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Resumen
El sentido de las practicas evaluativas de los profesores de pregrado y su incidencia en el

maestro en formacion.

La presente tesis doctoral analiza acerca de la evaluacion del aprendizaje que realizan los
profesores en la Educacién Superior en el pregrado, aspecto de profundas repercusiones sobre los
estudiantes en la medida en que a partir de ella, se ponen al descubierto las competencias
docentes que marcan las motivaciones, desempefios, significados y caminos pedagdgicos

delineados para el futuro maestro.

En el sistema educativo colombiano, y en particular el nivel de la Educacién Superior, la
evaluacion es un ambito muy problémico y exige ser estudiado con urgencia pues no solo falta
claridad y fundamentacion en las concepciones, significados, sentidos, metodologias,
intencionalidades, entre otros aspectos, sino que también requiere espacios de reflexion que
contribuyan a cambiar los tradicionales imaginarios sobre la evaluacion del aprendizaje de los
estudiantes entendidas en la actualidad como un acto reproduccionista, mecanicista Yy

cuantificador de informacion.

El objetivo general de la tesis es comprender las perspectivas tedricas que tienen directivos,
profesores y estudiantes acerca de la evaluacion del aprendizaje en los programas de pregrado, a
partir de un acercamiento a la realidad pedagdgica que conlleve a la identificacion de nuevos
elementos metodoldgicos de incidencia en la calidad de los procesos educativos tanto del

profesor universitario en ejercicio como del Maestro en Formacion.

El marco tedrico esta fundamentado desde el enfoque de la evaluacion comprensiva “que
describe, interpreta y reflexiona sobre la realidad educativa, se desarrolla sobre el conocimiento
experiencial y personal en un espacio y un tiempo reales y con personas también reales” (Stake,
2006, p. 22), recuperando con ello el sentido de la evaluacion de cara a una politica educativa que
conduzca al fortalecimiento de la préactica del profesor universitario y a la formacion del nuevo

profesional de la educacion.
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La investigacion es de tipo cualitativo de corte etnografico, logra un acercamiento y
comprension de las practicas evaluativas de los profesores de la Educacion Superior con base en
la realidad y permite la definicion de orientaciones metodoldgicas para la formacion del profesor

en la que se reconoce a la evaluacion desde una dimensién formativa en el aula.

La poblacion investigada corresponde a los estudiantes de la Licenciatura en Educacion Basica
énfasis Humanidades- Inglés de la facultad de Educacion y Ciencias Humanas de la Universidad
de Cordoba, que cursan la practica pedagdgica (VIII y 1X semestre), los profesores de los
distintos componentes del plan de estudios con asignacidn en estos semestres, los directivos de la
Universidad de Cérdoba-Colombia (Vicerrector Académico, Decano de la Facultad de Educacién
y Ciencias Humanas, Jefes de departamento, Coordinador de Acreditacion Curricular e

Investigacion).

Palabras clave:

Evaluacion del Aprendizaje, Educacion Superior, Profesor, Formacion, Practica Evaluativa.

Abstract

The sense of evaluative practices of undergraduate teachers and its impact on the teacher

training.

This doctoral thesis reflects on the evaluation of the learning that teachers perform in higher
education at the undergraduate level, aspect of profound impact on students as from it, there are
exposed the teaching skills that mark the motivations, performance, meanings and pedagogical

paths outlined for the future teacher.

In the Colombian system of education, and in particular the level of higher education, the
evaluation is a very problemic area and requires to be studied urgently because it does not only
lack clarity and reasoning in meanings, senses, methodologies, concepts, intentions, among other

aspects, but it also requires spaces for reflection that can help change traditional imagery on the
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evaluation of the learning of the students understood nowadays as an reproduccionist,

mechanistic and quantification of information.

The overall objective of the thesis is to understand the theoretical perspectives that managers,
teachers and students have about the evaluation of learning in the undergraduate programs, from
an approach to the educational reality that may lead to the identification of new methodological
elements of incidence on the quality of the educational process both of university professor in
exercise and the teacher under training.

The theoretical framework is based on the focus of the comprehensive evaluation "that
describes, interprets and reflects on the educational reality, it is developed on personal and
experiential knowledge in real time and a place and people also real” (Stake, 2006, p. 22), thereby
recovering the sense of evaluation in the face of an education policy that will lead to the
strengthening of the practice of the university professor and the formation of the new professional

education.

The research type is qualitative ethnographic, it achieves an approach and understanding of
evaluation practices of teachers of higher education based on the reality and allows the definition
of methodological guidelines for the training of the teacher which recognizes the evaluation from

a formative dimension in the classroom.

The research population corresponds to the students of the Bachelor Degree in Basic
Education with an Emphasis on Humanities - English of the Faculty of Education and Human
Sciences at the University of Cordoba, enrolled in the Pedagogical Practice (VIII and XI
semester), the teachers of the different components of the curriculum with assignment in these
semesters, the directors of the University of Cordoba-Colombia (Vice-Rector for Academic
Affairs, Dean of the Faculty of Education and Human Sciences, Heads of Department,

Coordinator of Research and Curriculum Accreditation).

Key words:

Evaluation of Learning, Higher Education, Teacher, Training, Evaluative Practice.
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INTRODUCCION

Investigar en educacion es un observar permanente en el que los hechos y sus
causas se suceden constantemente y en el conjeturar de ese suceder, los
conocimientos previos del estudiante observado y los usos de las libertades en el
seguir conociendo nos van dando aproximaciones hacia el progreso en la
construccién de la personalidad. La tendencia ha de ser serena, armonica,
perseverante y en morosa aproximacion hacia la bldsqueda de un estado de
bienestar del estudiante que favorece el de todos y cada uno de los demas seres
humanos. En tanto, el profesor investigador va disponiendo sus observaciones para
corregir sucesivamente los fundamentos y métodos de su funcion pedagogica
(Gonzalez, 2010, pp. 274-275).

La presente investigacion trata de los acercamientos que realizan los profesores apasionados
por adentrarse en las realidades educativas de las aulas y de manera particular, en las aulas
universitarias, desde un interés muy marcado por estudiar el proceso educativo y en especial, las
practicas evaluativas, los significados y sentidos que marcan en unos estudiantes muy singulares,
los Maestros en Formacion, los cuales requieren coherencia entre la ensefianza y el aprendizaje y
por tanto, la evaluacion que se les aplique y ensefie, debe partir de un sentido de responsabilidad

como futuros formadores.

Es asi como se pretende con esta investigacion, contribuir a fortalecer la formacion
pedagdgica del profesor de la Facultad de Educacion y Ciencias Humanas de la Universidad de
Cordoba, a partir de la comprension y aplicacion de métodos evaluativos que vigoricen el proceso
de ensefianza aprendizaje en armonia las singularidades de la educacion en este siglo del

conocimiento.

A manera de inicio, es de destacar que el presente estudio referido al sentido de las préacticas
evaluativas del profesor de pregrado de la Facultad de Educaciéon y Ciencias Humanas de la
Universidad de Cdérdoba, tiene una profunda motivacion profesional construida a lo largo de la

formacién como profesor y en la que merece gran atencidon destacar el papel formativo que
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cumple la evaluacion dentro del proceso de ensefianza aprendizaje como también el poder
indiscutible que ella tiene al interior de estos dos procesos. Es a través de la evaluacion que se
pone al descubierto la identidad del profesor, las intencionalidades que tiene con la ensefianza, es
como revelar la formacion pedagdgica que le caracteriza y que sin remedio alguno le desnuda y
permite a partir de ese reconocimiento la identidad ganada en el oficio de ensefiar.

Muchas han sido las experiencias recogidas alrededor de la evaluacion del aprendizaje y en las
que se han logrado resaltar aspectos problematicos que la definen como un campo complejo y
urgente de estudiar. Observaciones realizadas en clases revelan el lugar determinante de la
evaluacion en la ensefianza, lugar relegado a la comprobacién y cumplimiento de patrones
definidos por el profesor; entrevistas hechas a profesores confirman las concepciones
reduccionistas que se tienen en tanto que hay un privilegio casi inevitable por la resolucion de
examenes cortos, la medicion y la calificacion, es como si se tratase de remplazar el deseo de
ensefiar por el deseo de examinar, rotular y algunas veces excluir; preguntas hechas a los
estudiantes que se estan formando como maestros, indican a su vez, el anhelo porque aparezcan
dentro del ejercicio evaluativo que el profesor universitario realiza, el acompafamiento, el

seguimiento, la comprension, la indagacion y la reflexion.

Asimismo, expresan la notable existencia de dos escenarios dentro del aula, el de la ensefianza
y el de la evaluacidn, independientes y aislados y en los que se ven obligados a la continuidad de
un ejercicio en donde no se tiene otra opcion que la de repetir lo que han visto en sus profesores
que, en cuanto a evaluar se refiere, se fundamentan, generalmente, en la medicidn, los cortes y la

nota final en sefial de aprendizaje.

De igual forma, la revision de documentos institucionales, caso especial, la autoevaluacion del
programa de Licenciatura de Educacién Basica con énfasis Humanidades-Inglés de la
Universidad de Cordoba- Colombia (2009), confirman la preocupacién e inconformidad que
tienen los estudiantes acerca de los procesos de evaluacién realizados por los profesores, tal es el

caso que a continuacion se presenta:
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Se nos pregunta acerca de la coherencia entre la forma como ellos [los profesores]
nos evallan a nosotros, pero se da la debilidad de que nosotros no somos
evaluados sino de una manera cuantitativa no sé si alguien tenga un sentimiento
diferente pero la verdad es que a diferencia o la mayoria de los profesores se

preocupan por dar una nota por clasificarlo a uno entre uno a cinco.

Tradicionalmente, en todos los niveles de la Educacion y en la Educacion Superior no es la
excepcion, la evaluacion ha venido siendo concebida como el acto de asignarle valor sdlo a los
resultados del aprendizaje otorgandole un lugar relevante a la calificacion como medicion de los
avances en los procesos de pensamiento, a la generacion o desarrollo del conocimiento o
actitudes adquiridas durante el proceso educativo cuando debe ser vista como uno de los pasos
que conforman la gestion de la docencia, los cuales son: planeacion, organizacion, direccion y
control y este Gltimo, comprende la evaluacion. Ultimamente, se est4 aplicando la autoevaluacion
como una estrategia para que la persona identifique por si misma sus debilidades y fortalezas asi

como sus oportunidades.

El mayor problema de la evaluacién habitual es que ésta se ha independizado o mejor
separado del proceso formativo siendo apreciada como una accién aislada y desarticulada que
nada tiene que ver con la estructura curricular y mucho menos con la gestion de la docencia en
cuanto a lo que se ensefia y se aprende. Parece que por un lado va la ensefianza y el aprendizaje y
por el otro, la evaluacion; tanto es asi, que son notorios los espacios destinados dentro de la clase
para ensefiar y los destinados para evaluar, como si se tratase de dos procesos distintos y
contrarios del rol profesor. A la evaluacion se le abren momentos especificos en los que se
determina el nivel de aprendizaje de los estudiantes, los reconocidos parciales durante el semestre
son muestra de la mirada reduccionista y obtusa centrada en controlar y definir avances que se
constituyen en solo cortes evaluativos sin consecuencias o reajustes para la fase siguiente y donde
los resultados obtenidos en nada influyen para el posterior desarrollo de la clase, teniendo asi una
nula incidencia sobre el complejo proceso formativo en el estudiante y aportando casi nada a la

mejora de los procesos de ensefianza que éste orienta.
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En el sentido de las argumentaciones anteriores, estas situaciones se hacen muy evidentes y
reconocidas en las aulas universitarias, incluyendo las de la Universidad de Cordoba, y en
especial las de la Facultad de Educacion, de la real practica evaluadora tal como lo afirma
Zabalza (2001):

La reducida bateria de técnicas de evaluacion empleada por los profesores; la
ausencia de modalidades de evaluacion que potencien los aprendizajes
interdisciplinares: trabajos compartidos entre varias materias, desarrollo de
proyectos como sistema de evaluacién, etc; la escasa mencion a un sistema de
evaluacion continuado y que permita tener una vision diacrdnica del aprendizaje
de los estudiantes; la escasa mencion a las dindmicas informativas generadas a
partir de los resultados de las evaluaciones para aclarar a los estudiantes los errores
y sugerir formulas de recuperacion; el escaso uso que se hace de los resultados de
las evaluaciones (las calificaciones obtenidas en las diversas asignaturas como un
banco de datos que permitira ir manteniendo un diagrama del rendimiento general

de las carreras (p. 281).

Es muy frecuente encontrar en las observaciones realizadas en las aulas universitarias como en
las entrevistas a profesores y estudiantes, la existencia de practicas evaluativas centradas en el
disefio y la aplicaciébn de pruebas eminentemente cuantitativas que atribuyen numeros a
realidades educativas complejas; el privilegio de preguntas memoristicas por encima de las de
andlisis y sintesis; el uso de la evaluacion como sinénimo de poder, pues quien coloca la nota,
tiene el poder para producir temor en los estudiantes por ser un requisito para continuar
avanzando académicamente hasta llegar a obtener un titulo que lo acredite ante la sociedad; el
uso de los examenes y los test, como Unica estrategia de seguimiento para los procesos de
aprendizaje, miran hacia atras, reflejan lo que paso, pero poco dicen sobre lo que podra pasar; la
atencién inadecuada de las particularidades y el sentido subjetivo del sujeto que aprende, por lo
que algunas dificultades de aprendizaje se asocian mas a problemas del estudiante que a
probables insuficiencias metodoldgicas, o de orientacion y control y la alta tendencia de evaluar
para clasificar, medir y calificar a un grupo de estudiantes por el resultado, que por determinar y

valorar las perspectivas de su desarrollo.



19

Se observa en la problemética descrita el caracter dominante de una concepcién instrumental
de la evaluacion, en la cual el profesor universitario es el Gnico sujeto de conocimiento que utiliza
la evaluacion del aprendizaje para reivindicar su poder, ejerciendo un impacto en el estudiante, y
mas aun en el caso de aprendices a maestros cuando no hay la imprescindible coherencia entre lo

que se ensefia que debe ser la evaluacion y la que se aplica.

De hecho el maestro en Formacion, -asi lo confirman los hallazgos iniciales de la presente
investigacion-, va construyendo una concepcion de su futura préctica evaluativa a partir del
sentido que le han ido mostrando sus profesores, y en la que en su rol como estudiantes
evaluados, se limitan a responder ante las solicitudes del profesor cumpliendo con los diversos
mecanismos cuantitativos definidos para la medicion, comprobacién y calificacion de sus

resultados de aprendizajes, conllevando en algunos casos a la desercion del sistema.

Lo que se busca con este tipo de practicas mas que reconocer lo aprendido es analizar la
consolidacion o lo que resiste pese a la presion o tension. En efecto, ellas estdn muy alejadas de
la existencia de un ambiente natural, dindmico y reflexivo que reconozca el proceso de
adquisicion del aprendizaje o que permita su concrecién. Siendo asi, la evaluacion no es vista en
la via de mejorar lo aprendido, sino que logra, en el tltimo de los casos, su total y legitimo reflejo

en las aulas de clase.

En este sentido, las practicas evaluativas que los profesores realizan adquieren para los
estudiantes, -maestros en formacion-, de la Facultad de Educacion, un sinnimero de atribuciones
producto del hacer irreflexivo de la evaluacion como un acto mecanico, en las que raramente se
emplea la evaluacion para superar las dificultades en el aprendizaje o para hacer ajustes; hace
falta considerar las condiciones en las que se ha desarrollado el proceso de ensefianza
aprendizaje, los recursos y el esfuerzo realizado; énfasis renuente hacia seleccionar los
estudiantes gue saben de los que no saben; la prevalencia de los parciales por encima de las otras
posibles formas de evaluar y por altimo el deseo por encontrar el camino mas facil para aprobar,

porque entre otras cosas ello esta por encima del mismo saber en el aula.
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Muchas de las précticas docentes comienzan a estructurarse en funcion de la evaluacion,
transformandose ésta en el estimulo més importante para obtener el aprendizaje. El profesor de
esta manera, comenzd a ensefiar aquello que iba a evaluar y los estudiantes por su parte aprendian

porque el tema o problema formaba parte sustantiva de las evaluaciones.

Es asi, como en las practicas de ensefianza, la actitud evaluadora del profesor invierte el
interés de conocer, por el interés en aprobar, en tanto que el estudiante estudia para aprobar y no
para aprender. El profesor al momento de ensefiar destaca su importancia diciendo qué sera
evaluado y lentamente va estructurando toda la situacion de ensefianza por la proxima situacion

de evaluacion. Asi lo plantea Diaz Barriga (2000):

Estamos obligados a afirmar que el examen es un espacio donde se realiza una
multitud de inversiones de las relaciones sociales y de las pedagogicas. En
términos de Foucault, es un espacio que invierte las relaciones de poder y de saber.
De tal manera que presenta como si fueran relaciones de saber las que
fundamentalmente son de poder (...). Ademas de esta inversion, se producen otras
tres mas: una que convierte los problemas sociales en pedagdgicos, otra que
convierte los problemas metodoldgicos en problemas s6lo de examen, y una ultima

que reduce los problemas tedricos de la educacion al ambito técnico de evaluacion
(p. 14).

Asi, la mayor preocupacion inicial de la presente tesis doctoral, esta relacionada méas que en
explicar las practicas evaluativas, en identificar e indagar sobre el sentido que ellas tienen en los
profesores de la Educacion Superior y la incidencia que esto tiene en el Maestro en Formacion;
estudiar el sentido implica por un lado acercarse a la realidad del aula para develar las
intencionalidades, explicitas o implicitas en las conceptualizaciones e instrumentos utilizados por
ellos en situaciones concretas de ensefianza-aprendizaje, y que influyen en el futuro profesional
de la educacion, como evaluador de los procesos de ensefianza aprendizaje en las aulas de
educacion universitaria; y por otro, comprender las motivaciones que obligan al profesor a asumir
una determinada préctica evaluadora y que lo ponen al descubierto en medio de un nuevo grupo

de profesionales llamados de igual forma a ensefiar. El sentido se garantiza asimismo en las
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aproximaciones con los estudiantes, en poder describir los significados y las percepciones que
ellos hacen producto de la accion ejercida por su profesor desde las insinuaciones descubiertas de
los propdsitos, metodologias y concepciones alrededor de la evaluacion, pero también del
aprendizaje y la ensefianza. De igual forma, los alcances estan orientados a describir las
aportaciones que hacen los directivos, como agentes clave en el proceso de delineamiento de una
politica de evaluacion en la universidad. Estas reflexiones se confirman con el planteamiento de
Litwin (1988):

El debate acerca de la centralidad como patologia podrian modificarse si los
profesores recuperan el lugar de la evaluacion como el lugar que genera
informacion respecto de la calidad de su propuesta de ensefianza. Desde esta
perspectiva, la evaluacion seria tema periférico para informar respecto de los
aprendizajes de los estudiantes, pero central para que el profesor pueda recapacitar
respecto de su propuesta de ensefianza. Lo patologico seria considerado como el
lugar de informacidn indiscutible respecto de los aprendizajes de los estudiantes y
no asi como el lugar privilegiado para generar consideraciones de valor respecto
de la propuesta metodica y los procesos de ensefiar de los profesores. Es también

patologico que la evaluacion estructure las actividades docentes (p. 12).

Las reflexiones expuestas conllevan a plantear los siguientes interrogantes iniciales:

¢Qué sentido tiene para el profesor de pregrado de la Facultad de Educacion y Ciencias
Humanas de la Universidad de Cdrdoba la practica evaluativa que aplica en el proceso de

ensefianza aprendizaje, y como éstas inciden en el Maestro en Formacion?

En concordancia con lo anterior, para identificar con mayor objetividad las causas del problema

descrito es pertinente considerar otros interrogantes, como son:

- ¢Cuadles son las concepciones, propositos y metodologias que subyacen en las préacticas
evaluativas del profesor de la Facultad de Educacion y Ciencias Humanas de la

Universidad de Cérdoba?
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¢Cudles son las concepciones, sentidos e intencionalidades que ha ido elaborando el
Maestro en Formacién de la Facultad de Educacion y Ciencias Humanas de la Universidad
de Cordoba como resultado de la préactica evaluativa que sobre él ejerce el profesor que lo

orienta?

¢Como incide la practica evaluativa del profesor orientador en el Maestro en Formacion de
la Facultad de Educacion y Ciencias Humanas de la Universidad de Cordoba.?

Siendo asi, la investigacion pretende por un objetivo general que contribuya al fortalecimiento

de la formacion pedagogica, de los profesores de la Facultad de Educacion y Ciencias Humanas

de la Universidad de Cordoba, con orientaciones para una propuesta que enriquezca el proceso de

ensefianza aprendizaje a partir de la comprension y aplicacion de métodos evaluativos en armonia

con las singularidades de la educacion en este siglo del conocimiento. Ver tabla 1.

Para la consecucion de este proposito general, es indispensable la busqueda de aspiraciones

especificas en intima relacion con éste, a saber:

Describir y analizar las concepciones, intencionalidades y metodologias que subyacen en la
practica evaluativa del profesor de la Facultad de Educacion y Ciencias Humanas de la
Universidad de Cordoba, para conocer la apreciacion que tienen de la misma y determinar
su pertinencia con la actual conceptualizacion que orienta el proceso de ensefianza

aprendizaje.

Sefialar las concepciones, intencionalidades, metodologias y fundamentos didacticos de la
practica evaluativa que tiene el Maestro en Formacion, de la Facultad de Educacion y
Ciencias Humanas de la Universidad de Cordoba, para valorar el nivel de apropiacion
conceptual, procedimental y actitudinal que él esta desarrollando sobre este tema,

consecuencia de la ensefianza del profesor orientador.



23

Identificar las fortalezas y debilidades de la practica evaluativa del profesor de Facultad de
Educacion y Ciencias Humanas de la Universidad de Cordoba, para definir lineamientos,
estrategias y acciones, que contribuyan a su fortalecimiento en correspondencia con la

educacion en este siglo del conocimiento.

Describir las orientaciones pedagdgicas que caracterizan el actual sistema evaluativo en la
educacion superior, para disefiar una propuesta de formacion que propicie en el profesor de
la Facultad de Educacion y Ciencias Humanas de la Universidad de Cérdoba la
comprension 'y aplicaciébn de una practica evaluativa como accién de mejora y

enriquecedora del proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Pregunta General

Preguntas Especificas

Objetivo General

Objetivos Especificos

¢Qué sentido tiene para el
profesor de pregrado de la
Facultad de Educacion y
Ciencias Humanas de la
Universidad de Coérdoba la
practica evaluativa que
aplica en el proceso de
enseflanza aprendizaje, y
como eéstas inciden en el
Maestro en Formacion?

¢ Cuales son las
concepciones, propositos y
metodologias que subyacen
en las précticas evaluativas
del profesor de la Facultad
de Educacién y Ciencias
Humana de la Universidad de
Cordoba?

;Cuales son las
concepciones, sentidos e
intencionalidades que ha ido
elaborando el Maestro en
Formacién de la Facultad de
Educacion y Ciencias
Humanas de la Universidad
de Cordoba como resultado
de la préctica evaluativa que
sobre €l ejerce el profesor
que lo orienta?

¢Como incide la préctica
evaluativa  del  profesor
orientador en el Maestro en
Formacion de la Facultad de
Educacion y Ciencias
Humanas de la Universidad
de Cordoba

Contribuir al fortalecimiento
de la formacion pedagégica
de los profesores de la
Facultad de Educacion vy
Ciencias Humanas de la
Universidad de Cordoba, a
partir de la comprension vy
aplicacion  de  métodos
evaluativos que vigoricen el
proceso de ensefianza
aprendizaje en armonia las
singularidades de la
educacion en este siglo del
conocimiento

Describir 'y analizar las  concepciones,
intencionalidades y metodologias que subyacen en la
practica evaluativa del profesor de la Facultad de
Educacion y Ciencias Humanas de la Universidad de
Cordoba, para conocer la apreciacion que tienen de la
misma Yy determinar su pertinencia con la actual
conceptualizaciéon que  orienta el proceso de
ensefianza aprendizaje.

-Sefialar  las  concepciones, intencionalidades,
metodologias y fundamentos didacticos de la
practica evaluativa que tiene el Maestro en
Formacion, de la Facultad de Educacion y Ciencias
Humanas de la Universidad de Cérdoba, para valorar
el nivel de apropiacion conceptual, procedimental y
actitudinal que él esta desarrollando sobre este tema,
consecuencia de la ensefianza del profesor orientador.

-ldentificar las fortalezas y debilidades de la préactica
evaluativa del profesor de Facultad de Educacion y
Ciencias Humanas de la Universidad de Cordoba,
para definir lineamientos, estrategias y acciones, que
contribuyan a su fortalecimiento en correspondencia
con la educacién en este siglo del conocimiento.

-Describir  las orientaciones pedagdgicas que
caracterizan el actual sistema evaluativo en la
Educacion Superior, para disefiar una propuesta de
formacién que propicie en el profesor de la Facultad
de Educacion y Ciencias Humanas de la Universidad
de Cordoba la comprension y aplicacion de una
practica evaluativa como accién de mejora Yy
enriquecedora del proceso de enseflanza y
aprendizaje

Tabla 1. Objetivos y preguntas de investigacion iniciales.
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En este sentido, el interés por estudiar el campo de la evaluacion del aprendizaje esta
fundamentado en unas razones de indole teodrico, practico y metodolégico, que
garantizan y legitiman la presente investigacion en tanto ubican a la evaluacion del
aprendizaje, -objeto de estudio-, en el centro de la discusién y le otorgan validez
pedagogica, pertinencia conceptual y connotaciones formativas al interior del proceso
educativo. Es asi, como referirnos a la evaluacion del aprendizaje cobra enorme valor

en cuanto a educar se refiere, tal como lo afirma Cardinet (1986)

La evaluacion se reconoce actualmente como uno de los puntos privilegiados para
estudiar el proceso de ensefianza aprendizaje. Abordar el problema de la
evaluacion supone necesariamente tocar todos los problemas fundamentales de la
pedagogia. Cuanto mas se penetra en el dominio de la evaluacion, tanta mas
conciencia se adquiere del caracter enciclopédico de nuestra ignorancia y mas
ponemos en cuestion nuestras certidumbres. Cada interrogante planteada lleva a

otras. Cada arbol se enlaza con otro y el bosque aparece como inmenso. (p. 5)

En efecto, las razones tedricas de la presente investigacion estan sustentadas por el valor
pedagdgico y didactico que tiene la evaluacion, valor necesario de ser rescatado desde el
acercamiento a las aulas para lograr desde alli una mirada objetiva alrededor de los sentidos que
la evaluacion tiene para el profesor universitario. Es asi, como estudiar la evaluacion del
aprendizaje exige al mismo tiempo estudiar toda la pedagogia que se aplica y que incide en las
futuras préacticas evaluativas del Maestro en Formacidn, desde la descripcion y andlisis de las
concepciones, significados, intencionalidades, metodologias subyacentes. Asi lo advierte

Anijovich (2011) cuando afirma:

Ahondar en la evaluacién de los aprendizajes es considerar las emociones que
despierta en el evaluador y en los evaluados, interpretar los contenidos y los
modos de ensefiar y aprender, los valores que se ponen en juego, los criterios de
inclusion y exclusién, las creencias de los profesores acerca de las capacidades de

aprendizaje de sus alumnos (p. 18).
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La importancia se evidencia ademas en la necesidad de generar espacios de reflexion y debates
que le permitan al profesor universitario pensar de manera renovada las tradicionales
concepciones sobre la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes entendido como se viene
sefialando, en un acto reproduccionista, de medicion, cuantificador de informacion e

independiente del proceso de ensefianza aprendizaje. Al respecto Diaz Barriga (2010) expone:

El problema de la evaluacion no podra ser visto y analizado con otro enfoque
mientras subsista el mismo paradigma epistemoldgico para su analisis. Es
necesario intentar una ruptura epistemoldgica con el trabajo realizado hasta el
momento en la evaluacién escolar, asi como no s6lo revisar las premisas
epistemologicas de este discurso, sino construir un planteamiento epistemologico

que se fundamente en otra concepcion de aprendizaje, hombre y sociedad (p. 148).

De igual forma, los resultados de este trabajo se constituyen en aportes para la linea de
investigacion del doctorado en Ciencias de la Educacion: “Educacion Superior en el Caribe:
Curriculo, Gestion y Evaluacion”, ya que se espera que de su desarrollo surjan sugerencias que
contribuyan a fortalecer la Educacion Superior en el Caribe Colombiano reflejado entre otras, en
mejorar los indicadores de Ciencia y Tecnologia, en optimizar los resultados de las pruebas del
orden nacional e internacional que se realizan para medir la competencias de los egresados. Esta
pretension es coherente con los propositos de la linea de investigacion en mencion como se
observa en los objetivos expresados en el documento curricular del programa de doctorado

(2008) que se describen a continuacion:

Apoyar y promover la formacion de investigadores sensibles y comprometidos en
el estudio cientifico de los problemas educativos enmarcados en el area de
pedagogia, curriculo y didactica, para la formacién y aplicacién de politicas
pertinentes y procesos de innovacién en este campo; promover practicas
investigativas en torno a la Educacion, la Pedagogia, el Curriculo y la Didactica,
desde diferentes aproximaciones tedricas y metodoldgicas en el ambito nacional e
internacional; (...) y Contribuir al fortalecimiento y creacion de Escuelas de

Pensamiento sobre Pedagogia, Curriculo y Didactica, desde la consolidacion de
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comunidades académicas, mediante la permanente interlocucion e intercambio de

proyectos y redes (p. 17).

Los aportes de la tesis doctoral estan planteados de tal forma que responden a principios
investigativos que trascienden las comunidades educativas y generan transformaciones
curriculares, pedagogicas y didacticas en las que a partir de procesos de interaccion humana se
amplien las dindmicas de comprensién y valoracion de la realidad educativa y social.

Las razones précticas de la investigacion estan dadas en la medida en que se logra un
acercamiento a las practicas evaluativas del profesor de pregrado y desde alli se emprendan
importantes transformaciones que fortalezcan la capacidad de reflexionar con sentido autocritico
para entender el significado de la evaluacion desde una actitud renovada, entendida como una
parte importante de la actividad diaria del profesor universitario. Es asi como el profesor, desde
una actitud reflexiva y critica del oficio de evaluar, observara permanentemente las interacciones
entre €l y sus estudiantes y como ellos van construyendo sus conocimientos. Este ejercicio critico
le hace cuestionarse sobre qué y como valoran los profesores el aprendizaje de los estudiantes, o
lo que es lo mismo conjeturar. De hecho, conjeturar es imprescindible para que el conocimiento
contintie (Gonzalez, 2010, p. 723) y este conjeturar lo hace indagar, investigar, a través de la

evaluacion continua (Ibid, p. 724).

De igual forma, la investigacion es pertinente en tanto que responde al debate nacional
suscitado alrededor de la evaluacion del aprendizaje en la Educacion Superior y que le exige al
profesor universitario un interés por acercarse a su propia realidad con el &nimo de transformarla
y comprenderla y con ello incidir de manera critica hacia la mejora de las practicas pedagdgicas
que permitan no sélo fortalecer las dindmicas internas sino también los contextos externos que le

rodean. Al respecto, Jurado (2008) manifiesta:

La evaluacién del aprendizaje en la Educacién Superior exige el desarrollo de
investigaciones que ayuden a sistematizar y optimizar esta practica pedagdgica,
delegada, hasta el momento, a las experiencias individuales el profesor, que

permitan constituir tendencias fuertes que incidan tanto hacia adentro de las
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instituciones, como hacia fuera, influyendo en el panorama general de la

Educacién Superior (p. 10).

Las razones de indole metodoldgica estan dadas en la importancia que tiene para la comunidad
educativa universitaria el acercamiento a la realidad evaluativa desde un enfoque cualitativo de
corte etnografico, en la medida en que permite el encuentro con el profesor, con el Maestro en
Formacién y con el directivo, permitiendo estudiar el sentido de la préctica evaluativa desde
adentro, reconociendo las voces, la miradas, los silencios y los anhelos de sus protagonistas,
conllevando de esta forma a procesos de reconocimiento y de identidad frente a los actos de
ensefiar y de aprender. Y para ello se sustenta metodolégicamente en el uso de la observacién, la
entrevista semiestructada y los registros documentales, como técnicas que potencializan y
entrecruzan significados y sentidos de los participantes en el estudio. A su vez, en la
triangulacion como la herramienta de investigacion que valida los hallazgos y hace posible la
construccion de nuevos elementos tedricos para la evaluacion del aprendizaje en la Educacion

Superior.

El trabajo de campo evidenciado en las entrevistas realizadas a directivos, profesores y
maestros en formacion y su posterior interpretacion, gracias a los procesos de codificacion y
categorizacion, permite una transformacion de las preguntas y objetivos iniciales del estudio,
centradas mas que en identificar el sentido que tienen profesores, directivos y maestros en
formacion, en comprender las perspectivas tedricas que éstos tienen acerca de la evaluacion del

aprendizaje en la Educacion Superior.

De acuerdo a lo anterior, es importante sefialar, como desde las voces de los informantes del
estudio, emergen unas categorias que permiten una reorientacion en la investigacion, signada no
solo por la reformulacién de las preguntas y objetivos finales, sino ademas, en la posibilidad
creada de pensar y situar la evaluacion del aprendizaje desde los mismos actores del proceso

educativo.

Asimismo, la interpretacion de los datos cualitativos del estudio se facilita con el software

Atlas ti, que agiliza los procesos de codificacion abierta, linea a linea, creacion de familias de
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cddigos, de categorias, identificacion de citas, elaboracion de mapas y demas utilidades en la
investigacion. alrededor de esta ganancia, lo mas importante es la construccion de sentido del
investigador al interior de esta herramienta tecnoldgica, que se ve potenciada gracias a las

miradas, anhelos y propuestas en la investigacion en curso.

De este modo, una aproximacion comprensiva de la realidad de los actores, implica una
actuacion del investigador que mira desde adentro, en la que confluyen y aportan nuevas miradas,
en especial, las del directivo, quienes desde sus apreciaciones expresan vinculaciones con el
proceso educativo que exigen revelar y poner al descubierto sus modos de pensar y actuar con
respecto a la evaluacién, uniéndose al debate de modo reflexivo y critico, al que se suma el
estudiante, donde escuchar su voz, significa reconocer de igual forma sus aportes,
preocupaciones, anhelos, -incluso sabiendo que no hay posiciones neutras en las interacciones
dadas-, para repensar la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién en particular. “Conocer
comprensivamente la realidad de los estudiantes, permite reflexionar sobre la pertinencia de
estructuras y actividades académicas (...) Conocer los estudiantes puede posibilitar el ejercicio de
acciones e intervenciones inteligentes que mejoren la gestion y desarrollo de las instituciones”.

(Chavez, como se cito en Rueda Beltran, 2012)

Siendo asi, las pretensiones metodoldgicas estan garantizadas en un esfuerzo e interés por
acercarse al mundo del estudiante, develando con ello, un conocimiento de sus necesidades,

condiciones y demandas educativas.

Aunque no existe la pretension de generalizar los resultados de esta investigacion por el tipo
de enfoque desde el que se orienta, identificar el sentido de las practicas evaluativas del profesor
universitario y de su incidencia en el Maestro en Formacion, es relevante socialmente en tanto va
abriendo camino para la aproximacion comprensiva a este topico de la realidad educativa, el cual
no ha sido lo suficientemente abordado a pesar de la trascendencia que tiene y de la seria

problematica que enfrenta.

En consecuencia estudiar el sentido de las practicas evaluativas del profesor universitario se

constituye en punto de partida o aporte significativo en la basqueda de nuevas estrategias
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metodoldgicas que hagan de la evaluacién un acto comunicativo, rico en posibilidades de
aprendizaje y desarrollo no sdlo para el mismo profesor sino también para el Maestro en

Formacién.

Finalmente, un estudio de esta naturaleza en el que la reflexién en torno a pensamientos,
sentimientos y acciones sobre las practicas evaluativas es el punto central, ademas de aportar de
manera significativa en los procesos de subjetivacion del profesor universitario y de los Maestros
en Formacion, abre el espacio para la definicion de orientaciones metodoldgicas hacia la
promocion de practicas evaluativas mas sinérgicas e integrales y que generen acciones de mejora
permanente en el discurso y en la préctica, por parte de quienes en condiciones similares a ellos

sientan la necesidad de pensar y pensarse como evaluadores y a la vez, sujetos de evaluacion.

La tesis se estructura en cuatro capitulos, organizados asi:

Capitulo I: Se refiere al preambulo establecido para el marco referencial en que se desarrolla

la investigacion, asi como el marco tedrico conceptual de referencia para el estado del arte.

Capitulo 11: Describe el disefio metodolégico que incluye el tipo de estudio, las técnicas de
recoleccion, analisis de la informacion, categorias y nuevas preguntas del estudio, poblacion,

dimensiones éticas.

Capitulo 111: Presenta el trabajo de campo basado en el planteamiento del problema y los

objetivos.

Capitulo 1V: Detalla las conclusiones en relacion con lo expuesto en los objetivos de la
investigacion, asi como las orientaciones para una propuesta en la tematica en cuestién y se

concluye con la bibliografia.
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Capitulo |

Primeros enclaves tedricos en la comprension de las practicas evaluativas en la educacion

superior

El presente capitulo incluye los referentes tedricos y conceptuales de la evaluacion del
aprendizaje, en relacién a los fundamentos que la definen y caracterizan, situdndose en las
construcciones y postulados que han elaborado autores reconocidos en el campo y que permiten
configurar nuevos sentidos y miradas alrededor de este campo tematico; igualmente, se destacan
los antecedentes de la investigacion, mostando detallada y exhaustivamente, los avances logrados
a nivel internacional, nacional y local en materia de evaluacion del aprendizaje, y que colaboran
en situar el problema desde criterios de contextuacion, renovacion e impacto para las

comunidades educativas identificadas.

1.1 Luces teoricas

El desarrollo de esta investigacion sobre el sentido de las practicas evaluativas del profesor de
pregrado de la Educacion Superior y su incidencia en el Maestro en Formacion se ve favorecida
en primer lugar, por la revision conceptual en torno al campo de la evaluacion del aprendizaje,
sus conceptos, evolucion y desarrollo al interior del proceso educativo de modo que ello se
constituye en un referente basico para comprender y explicar las dinamicas evaluativas en los
procesos de formacion desde las propias practicas que realizan los profesores y por ende sus

significados en los nuevos profesionales que se estan formando para ensefiar.

La revision de igual forma, permite ampliar el horizonte de discusion, en tanto que las
busquedas y construcciones conceptuales se dirigieron a establecer también las relaciones entre la
evaluacion y las dinamicas de ensefianza, lo que permite encontrar renovadas vinculaciones de la
practica evaluativa desde una perspectiva didactica, en la que sin duda alguna, cobra inagotable

valor al momento de una busqueda de sentido en el ejercicio de la ensefianza universitaria.
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Asimismo, la badsqueda de sentido implica anclar la mirada en la Educacion Superior no de
modo lineal sino méas bien y como es de esperarse bajo un lente critico en el que méas alla de
enfocar elementos conocidos en el campo en cuestidn, se logren develar asuntos de orden teérico
y préctico que ademds de contextualizar el estudio permitan asumir de un modo comprensivo,
propositivo y reflexivo la situacion de la evaluacion del aprendizaje en este nivel educativo y
ofrecer elementos de orden didactico que lo enriquecen y encauzan. Es desde el estudio de las
perspectivas tedricas que profesores,estudiantes y directivos tienen acerca de la evaluacion, que
se logra avanzar en la comprension del sentido, toda vez que incluye los elementos conceptuales
y metodoldgicos que lo constituyen. De Tezanos (2001) “ al discutir sobre una perspectiva lo que
se pone en juego es la mirada, desde la cual se piensa y se opera el proceso de indagacién. Sobre

la relacion sujeto — objeto que articula la discusion sobre el conocer” (p. 27).

En segundo lugar, se resaltan los estudios realizados a escala mundial desde la segunda mitad
del siglo XX hasta el presente, que permiten la apropiacion de un fundamento contextualizado de
las practicas evaluativas acorde con las necesidades educativas y de enormes vinculaciones con el
proceso formativo en las que se consolide un ejercicio dirigido a la formacion de maestros que

encaren la evaluacion desde una matriz netamente formativa.

Asi pues, realizar el presente marco exige la instalacion de un referente solido que ilumine y
sustente los propositos investigativos en el sentido de acercarse al mundo del aula universitaria y
comprender, desde alli, lo que en ella ocurre en relacion a la evaluacién del aprendizaje. Es asi
como la evaluacion comprensiva se convierte en ese referente en la medida en que refleja la
particularidad y complejidad de los procesos educativos y aporta a la solucion de los problemas
encontrados desde el dialogo, la discusion, la valoracion del contexto y la interpretacion de sus
actores. Como todo estudio cualitativo implica asimismo, relacionarse con las practicas humanas,
en este caso las practicas de evaluacion, en las que interesa su estudio y abordaje desde una
mirada comprensiva de las relaciones que se dan en el aula, de los significados que tienen
profesores, estudiantes y directivos a partir del contexto natural y objetivo que permita construir

nuevas miradas, aportaciones y sobre todo, abordajes.
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Para Stake (2006) “la evaluacion comprensiva es en gran medida interpretativa, y, como tal,
depende de que el observador humano, la persona que retrata la experiencia humana, dé
significado y valor a la evaluacion” (p. 146). Ubicarse en esta teoria a lo largo del estudio es un
aspecto clave y determinante, por cuanto se asume la cualidad de un ser comprensivo que se guia
por la experiencia de estar personalmente involucrado con el tema a tratar, sintiendo la actividad
y la tension, conociendo a las personas (profesores, estudiantes y directivos) y sus valores, lo que
implica en gran medida una interpretacion personal, en la que se llega a comprender con mayor
precision lo que esta ocurriendo, pues su rasgo esencial es la comprensividad, defendida por este

mismo autor como:

La virtud de guiarse por o estar atentos a la praxis. Es reconocer que estamos
tratando con situaciones que son experiencias vividas, encarnadas y llevadas a
cabo. La evaluacion implica atender a practicas humanas como la de la ensefianza
o la provision de servicios sociales entendiéndolas como experiencias
contextualizadas: -relaciones de preocupacion o atencion mutua-, que

profesionales de determinados tipos entablan entre si (Ibid. p. 148).

De igual forma, esta investigacion se identifica con el enfoque de investigacion histdrico
hermenéutico donde el conocimiento se da en razén de la comprension, se tiene en cuenta la
subjetividad del sujeto, se relaciona la teoria con la préactica, se devela las condiciones en las
cuales se produce el conocimiento y se da sentido a las vivencias particulares con base en el

contexto donde se produce. Al respecto, Habermas (1973) sostiene:

El conocimiento se origina en los intereses que los seres humanos tienen por
producirlo y se liga directamente a la de su organizacién social. La conjunciéon
entre los intereses humanos y los medios sociales conduce a tipos especifico de
conocimiento y a una forma especifica de conocer, formando asi tres intereses
constitutivos del conocimiento el técnico, el practico y el critico social que

conducen a tres medios sociales, el trabajo, la interaccion y el poder (pp. 61-76).
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En este orden de ideas, prevalece en ella un interés por designar lo real mediante el conjunto
de significaciones en el cual se articulan en razén de su contexto. Asimismo, el conocimiento
debe ser sentido a las expresiones humanas a través de sus exteriorizaciones. La ensefianza es
asumida desde una perspectiva heuristica que se materializa en el dominio de la intersubjetividad.

Asi lo comenta Sacristan (1995):

En la perspectiva heuristica, conscientes de la importancia de la creacion y
transformacién de significados como finalidad educativa, el dilema entre el
conocimiento académico y el conocimiento del estudiante como punto de partida
para los procesos de aprendizaje se resuelve a favor de este Ultimo. Lo que importa
es que el estudiante active sus esquemas de pensamiento, que utilice sus codigos
de interpretacion del mundo y de comunicacion con los demas, por incorrectos e
insuficientes que sean. Sélo cuando el estudiante moviliza sus propios
instrumentos de intercambio puede descubrir sus insuficiencias, contrastarlos con

elaboraciones ajenas y preparar el camino de su transformacion (p. 99).

1.1.1 Implicaciones formativas de un concepto renovado de la evaluacion del

aprendizaje

Referirse a las generalidades de la evaluacion del aprendizaje, exige una mirada pausada por la
evolucién que ha tenido el concepto a lo largo de la historia de la educacién ligado a asuntos de
orden economico, social, politico, cultural e historico. Es asi como “El Joint Committee on
Standards por Educational Evaluation”, comité que evalla los programas educativos, define la
evaluacion como el enjuiciamiento sistematico de la valia o el mérito de un objeto. Al hablar de
evaluacion la esencia esta puesta en el término valor y supone un juicio. De acuerdo con esta
declaracion, si un estudio no informa de cuan buena o mala es una cosa, no estariamos hablando
de evaluacion. La valoracion de algo sirve al progreso y se utiliza para identificar los puntos
débiles y los fuertes de algo o alguien para tender hacia la mejora, lo que hace a la evaluacién un

campo complejo, como asi lo afirma Stufflebeam (1987):
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El aspecto de la complejidad de la evaluacién no debe ser interpretado en el
sentido de que estas evaluaciones solo deben ser consideradas como procesos
mentales que se producen de un modo natural, conduciéndonos asi hacia una gran
variedad de interpretaciones sobre el valor de algo. Al contrario: significa que hay
que poner mucho cuidado no s6lo cuando se recopile la informacion, -que debe ser
de calidad-, sino también cuando se clarifique y proporcione una base l6gica que

justifique las perspectivas de valoracion utilizadas para interpretar los resultados
(p. 20).

De esta forma, es importante ligar al concepto de evaluacién como el enjuiciamiento
sistematico de la valia o el mérito de un objeto, los conceptos de valia, mérito, viabilidad y
equidad, aplicables a las bases de valoracion tenidas en cuenta para evaluar algo y donde se
ponen en consideracion con las perspectivas de informacion para transformar los resultados en

conocimientos operativos que se utilizaran para mejorar y perfeccionar el proceso.

Conceptuar acerca de la evaluacion implica recorrer la historia, reflejar los periodos basicos
que han hecho de este concepto un campo amplio, complejo, diverso, interesante de abordar y de

ser tenido en cuenta en los estudios de los procesos educativos.

El estudio de estos periodos determina una aproximacién importante al concepto de
evaluacion, en tanto que a lo largo de ellos se destacan aspectos que han significado en las
practicas evaluativas marcando actuaciones el profesor en funcion de la evaluacion del
aprendizaje, donde se confirma como esta se encuentra muy ligada a elementos de control,
medicion, comprobacion y centrada hacia el logro de acciones concretas, en las cuales el profesor
cumple funciones de verificador del logro y la ensefianza esta dirigida al rendimiento de cuentas,
tanto por lo que hace referencia a la utilizacién de recursos, planificacion de tareas, asi también lo

que respecta al cumplimiento de los objetivos, como se describe en el siguiente cuadro:
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Periodo Afo Implicaciones en la Educacion
Evaluacion de individuos y programas con cuestionarios evaluativos,
Pre- Hasta | uso del test de rendimiento para comprobar el tipo de educacion.
Tyleriano 1930. | Acreditacion en instituciones y programas de los Estados Unidos y

primeros test estandarizados.

Evaluacién educacional centrada en objetivos claramente definido y
Tyleriano 1930- | disefio del curriculo con base en los contenidos de aprendizaje y por
1945 la evolucion del rendimiento de los estudiantes.

Expansion de las ofertas educacionales, del personal y facilidades,
Inocencia 1946- | retraso en aspectos técnicos, desarrollo de los test, experimentacion
1957 comparativa y coincidencia entre resultados y objetivos.

Evaluacion de proyectos de curriculos a gran escala financiados por
Realismo 1958- | estamentos federales, con base a criterios de utilidad y relevancia.
1972 Evaluacion como proceso de recogida de informacién para la
elaboracion de los curriculos.

La evaluacion de metas, examinar las inversiones, analizar el
Profesiona | 1973 en | perfeccionamiento, la prestacion de servicios, determinar los
lizacion Adelante | resultados deseables y enjuiciar el mérito o el valor del objeto de la
evaluacion.

Tabla 2. Evolucion de los procesos evaluativos. Flérez, P. (2011), fundamentado en Stufflebeam (1987,

pp. 33-41).

Igualmente, evolucionar en el concepto de la evaluacién del aprendizaje requiere tener
presente como ella surge ligada a un proceso de industrializacion en los Estados Unidos y
particularmente con el desarrollo de los conceptos de Taylor en 1911, relativos al manejo
cientifico del trabajo, respondiendo a eficiencias del capital, en el que es concebida como un
mecanismo de control individual, es decir, se evaluaba para determinar la medida en que se
alcanzan los objetivos propuestos en una sociedad desarrollada. Lo cual fue apropiado,
igualmente, por los centros educativos ya que estos debian estar en concordancia con el

desarrollo de los otros sectores de la sociedad como lo es el productivo.

En los primeros afios del siglo XX, las escuelas eran concebidas como fabricas, los estudiantes
como materia prima, y los conceptos educativos de conocimiento, valores y relaciones sociales se
reducian a términos de neutralidad, técnica, y a un razonamiento estricto de medio-fines. Cuando
la teoria tuvo que traducirse en metodologia, las cuestiones sobre valores morales y éticos se
enmarcaron dentro de una légica del conocimiento cientifico y de la organizacién burocratica.

(Giroux, como se cit6 en Casanova, 1997).
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En este mismo sentido, Henry Fayol en 1916 con su obra “Administracion General e
Industrial”, y con una fuerte tendencia hacia la cuantificacion, implanta los pilares basicos para
todo proceso administrativo: planear, organizar, ejecutar, controlar y evaluar. Etapas de la
administracion que también son acogidas en la educacion para asegurar el mejoramiento continuo
de la gestién académica. Como diria, Diaz (1988) “las estrategias de control empresarial se
trasladaron a la evaluacion escolar,” lo que conllevé a un ejercicio docente en términos de
rendimiento académico, de eficiencia, de resultados, y a una vision reduccionista del aprendizaje
en término de nimeros o cualquier otro simbolo como expresion que garantizara objetividad,

fiabilidad y validez.

En la década de 1930, Tyler (1970) fundamenta la evaluacion sobre el logro de los objetivos,
constituyendose éstos en la base para el desarrollo del curriculo. La evaluacion es conceptuada
COmo un proceso que permite constatar la coincidencia o no de resultados esperados a partir de

los objetivos trazados desde el inicio:

El proceso de evaluacion significa fundamentalmente desarrollar en qué medida el
curriculo y la ensefianza satisfacen realmente los objetivos de la educacion. Puesto
que los fines educativos consisten esencialmente en cambios que se operan en los
seres humanos, es decir transformaciones positivas en las formas de conducta del
estudiante, la evaluacion es el proceso de determinar en qué medida se consiguen

tales cambios.(p. 109).

Es de destacar del modelo de Tyler, un estilo evaluativo orientado hacia los objetivos y que
sentd las bases de un método sistematico en evaluacion. En educacién se parte del supuesto que
el objetivo de un programa de curriculo y ensefianza es producir un cambio en los
comportamientos de los que se benefician de él, entonces es necesario un método que mida el
alcance del cambio. Por lo que deben ser determinadas con anterioridad a la aplicacion del
programa, las metas y los objetivos. Es decir, deben comprobarse los objetivos después que se
hayan establecido las condiciones para su comprobacion. Desde alli, la evaluacion debe
proporcionar un programa personal con informacién util que permita la reformulacion o

redefinicion de los objetivos y la revisidon correspondiente de los planes evaluativos.
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La evaluacion para Tyler es un proceso complejo e intrincado que va desde la
formulacion de objetivos, tan claramente como sea posible, hasta la asuncion de
decisiones sobre los cambios y mejoras necesarias en el curriculo. Las actividades
béasicas de un programa de evaluacién serian la identificacion de los objetivos, la
determinacion de las oportunas actividades y experiencias de aprendizaje en
funcién del conocimiento de los alumnos, y, por ultimo, la evaluacion del grado en
que han sido alcanzados los objetivos. Los objetivos han de formularse a partir del
analisis de las fuentes de las metas educativas-el alumno, la sociedad y la
naturaleza de los contenidos- y de la filosofia y psicologia que lo engloban.
(Monedero, 1998, p. 75).

Buena parte del trabajo evaluativo moderno continda basandose en ideas y técnicas aplicadas
desde entonces como los test, las encuestas, los cuestionarios que conducen tradicionalmente al
estudiante a un aprendizaje memoristico, a estudiar para el examen. Desde esta perspectiva,
evaluar sera establecer los medios para comprobar si se han conseguido los objetivos

previamente definidos.

En suma, la evolucion del concepto de Evaluacion desde Tyler esta ligada a elementos de
control, medicion, comprobacion y enfaticamente centrado hacia el logro de acciones concretas,
en las cuales el profesor cumple funciones de verificador del logro de estas acciones y la
ensefianza dirigida al rendimiento de cuentas, tanto por lo que hace referencia a la utilizacion de
recursos, planificacion de tareas, como por lo que respecta al cumplimiento de los objetivos, pero
que, al mismo tiempo exigen clarificar conceptos como lo indica Flérez Nisperuza (2008), a

saber:

- Calificacién: Atribuir ciertas cualidades a alguien o a algo. Accién de otorgar valor al
rendimiento y produccion de un trabajo académico

- Comprobacion: Parte importante en la evaluacién. Corte que en determinado momento se
produce para conocer el estado del rendimiento de los estudiantes.

- Examenes: norma oficial indispensable para marcar la meta y obligar a la juventud a

dedicar a su logro un esfuerzo mas sinérgico y sostenido. Para la escuela tradicional es una
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prueba predominantemente memoristica para asignar una nota numérica y para la escuela
activa, es una actividad evaluativa destinada a observar el estado de desarrollo del alumno,
en la medida que diagnostica y valora los logros obtenidos por el estudiante.

- Medicidn: descripcién cuantitativa en la que se establecen grados de comparacién mediante
la utilizaciébn de instrumentos. Proporciona datos en relacion con una serie de
planteamientos en un momento dado. Informa un resultado que no se detiene a estimar en
los por qué ni en los cdmo del proceso de aprendizaje, es cuantificacion y un dato méas que
se utiliza en el proceso de evaluacion. En el acto de medir tienen una importancia
fundamental el uso de los numeros como simbolos o valores representativos de las

propiedades de los objetos (pp. 130-135).

En efecto, algunos autores utilizan el término “poner nota” como sinonimo de acciones
propias de la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes. Calificar, supone en los usos
cotidianos del profesor, asignar un valor numérico al rendimiento del estudiante en un area
determinada. Asi lo advierte, Medina y Sevillano (1990) “Calificar y cuantificar son en una
primera instancia términos que comparten un mismo campo semantico. Cuantificar los resultados
es, conceder una valoracion al nivel de dominio de un area, un objetivo o un contenido concreto”
(p. 349). De ahi que la calificacion es confundida con la evaluacion, al realizar a lo largo del
proceso un sinnimero de pruebas (exdmenes) que aunque se apliquen con justicia, sélo expresan
cuanto sabe el estudiante, pero no informan acerca de la calidad de los aprendizajes, de los
procesos utilizados, lo que ocasiona su escaza orientacion para el mejoramiento tanto de la

ensefianza como del aprendizaje.

Stobart (2010) propone cinco principios que orientarian el trabajo del profesor para que el

examen contribuya al aprendizaje, asi:

1. Disefiar exdmenes que reflejen las competencias y saberes requeridos en el curriculo.

2. La forma del examen influird en la ensefianza y en el aprendizaje: un test de opciones
multiples de conocimientos en porciones llevara a una ensefianza en porciones.

3. La previsibilidad de un examen influira en que la ensefianza haga mas hincapié en un

enfoque de aprendizaje profundo o en otro superficial.
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4. Los examenes deben ayudar a motivar a los examinados, merced a la accesibilidad y a la
justicia. Deben ser accesibles a quienes lo hacen, sin que requieran simplemente el recuerdo
de bajo nivel. La justicia tiene que ver también con el modo de abordar las diferencias
culturales, sociales y de genero.

5. El modo de interpretar y utilizar resultados tiene una importancia critica. Las teorias
recientes de la validez de las pruebas se han centrado en las inferencias que se hacen a
partir de los resultados, mas que en las propiedades de las pruebas mismas (pp. 121-122).

De esta forma se muestra una intencion por hacer de los examenes instrumentos que
posibiliten al profesor un conocimiento cada vez més acercado a la realidad del estudiante, a sus
ritmos e intereses y sobre todo le permiten comprender desde una éptica clara la realidad

educativa.

Otros autores interpretan como iguales la evaluacion y control, apreciacion que ha invadido el

discurso en el campo pedagogico, Mateo (2000), acoge lo mencionado por Rull (1992) y expresa:

La accién evaluadora se encuentra implicita en el proceso evaluativo, es critica y
supone ofrecer visiones no simplificadas de la realidad. Posibilita la interpretacion
de los hechos y el diagnostico real y en profundidad de los problemas, e implica
tanto a los sujetos evaluados como a los agentes que la realizan. Bien aplicada
siempre es generadora de cultura evaluativa. EIl control es una prerrogativa y una
obligacién de la sociedad, responsable subsidiaria de la regulacion de la accion
educativa que ejerce a través del poder politico. Para su activacion exige un
importante grado de simplificacion, no porque sea simplista, sino porque opera

sobre la realidad instrumental (p. 42).

El vinculo entre la evaluacion y el control se sustenta en el afan por mejorar los procesos
educativos y de instaurar una cultura evaluativa sostenida que sustente y enriquezca la accion
formativa del docente. El control, por su parte, genera normativa y posibilita el mantenimiento de
la organizacion a través del equilibrio entre norma y realizacion individual. En este sentido el

profesor acompafia y supervisa el proceso de avance y desarrollo del estudiante, en la que se
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legitima su funcion de director en la clase. La evaluacion incide en el aprendizaje social de
valores y en la conformacion de la cultura, dandole al profesor la oportunidad de tomar
decisiones y contribuir con la regulacién del proceso de formacion del estudiante. Constituye el
eslabon que permite poner en marcha los distintos estamentos de la sociedad educativa, en la
medida en que determina los desarrollos y las construcciones que cada sujeto ha elaborado en

funcion de unas exigencias individuales y colectivas.

Avanzar en las reflexiones conceptuales de la evaluacion implica de igual forma precisar las
relaciones que ésta guarda con la medicion, resaltando asimismo sus niveles de
complementariedad mas que de ser tratados como iguales. En este sentido Lord y Novick (como
se citd en Lukas, 2009), define la medida como “un procedimiento para la asignacion de numeros
a propiedades especificadas de unidades experimentales, de modo que las caractericen y
preserven las relaciones especificadas en el dominio comportamental”. Santisteban (1990) sefiala
que medir “es asignar nimeros a las caracteristicas de los objetos de los individuos mediante un
procedimiento sistematico que nos dé una representacion de las propiedades concernientes a esos
objetos o0 a esas caracteristicas o rasgos”. Por Gltimo, Nunnally y Bernstein (1995) apuntan que
la medicion consiste en “reglas para asignar simbolos a objetos de manera que representen
numéricamente cantidades de atributos o definan si los objetos caen en las mismas categorias o

en diferentes con respecto a un atributo determinado”.

Se observa por tanto, que la medicion en sentido estricto se refiere a la expresion numerica,
ofreciendo una informacién cuantitativa que precisa el grado en que un individuo posee un
determinado atributo, pero ese nUmero no es capaz por si mismo de ser interpretado y es ahi
donde entra la evaluacién a cumplir su papel particular, en la medida en que a través de ella se
emite un juicio de valor sobre el objeto medido tiene caracter prospectivo, es decir, tiene como
propdsito tomar decisiones para la mejora del objeto y del sujeto evaluado, requiere de la

medicion como instrumento pero va mas alla, es un proceso mas amplio, abarcador y holistico.

Al respecto Cronbach (como se cit6 en Stufflebeam, 1987) entiende a la evaluacion como:
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La recogida y uso de la informacion para tomar decisiones sobre un programa
educativo. La evaluacion esta concebida para acelerar el proceso de aprendizaje,
mediante la comunicacion de lo que, de otra forma, no se comprenderia o se
entenderia equivocadamente. Para ser (til, una evaluacion debe tener como ndcleo
las actividades cientificas, puesto que si las observaciones presentadas no son
realistas o la interpretacién no se basa en un buen razonamiento, la evaluacién no

tendra mucho valor (p. 140).

Esta interpretacién abre un nuevo panorama que rompe con la tendencia hasta entonces
marcada del modelo de Tyler en relacion a comprobar resultados, y la ubica como un medio al
servicio de los asuntos educativos y de retroalimentacion al objeto evaluado, es decir, se piensa la
evaluacion como un mecanismo de mejora desde el uso de informacion, -informacion- que se
traduce en procesos, en instrumentos, que van a permitir comprender y acercarse a la realidad
objeto de estudio, que hasta los afios 60, estaban separados los resultados de los procesos de
aprendizaje y constituian todo un misterio. Su propuesta esta centrada en tres aspectos centrales,

tal como los plantea Imbernén (1996):

1. Si la evaluacion quiere ser un instrumento de gran utilidad para los disefiadores
curriculares, tendréa que focalizarse alrededor de las decisiones que estos disefiadores han de
tomar para desarrollarlo.

2. La evaluacion intentara actuar durante el propio proceso de desarrollo curricular, sin
esperar a que éste haya acabado.

3. La evaluacion se centrara mas en el estudio de las caracteristicas estructurales del propio

programa que en estudios de tipo comparativo (p. 36).

Otra caracteristica que enriquece la evaluacidn es el trabajo en equipo de los evaluadores para
la toma de decisiones. Cuando la evaluacién se comparte entre los miembros de un equipo, el
equipo debe trabajar como una sola unidad si desea que aparezcan las intuiciones. Al respecto
Stufflebeam (1987) agrega:



43

Los problemas de una investigacion provienen principalmente de las
incertidumbres de los miembros de la comunidad que debe tomar las decisiones, o
de los desacuerdos entre esos miembros, cada uno de los cuales esta convencido de
que su solucion es la buena. Identificar los problemas mas importantes es un
primer paso en la planificacion de una evaluacion; el segundo es una distribucion

apropiada del trabajo (p. 151).

Aunque los miembros de un equipo deben conocer a fondo los aspectos principales del
estudio, los que estan en el centro del proyecto deben asumir la mayor responsabilidad a la hora
de establecer las prioridades, interpretar las observaciones y recopilar experiencias. Tal como lo
confirma Mateo (2000):

Si la evaluacion aspira a ser un instrumento de gran utilidad para los
programadores, deberad focalizar su actividad en torno a la toma de decisiones
derivadas de la propia evaluacion. La evaluacion intentara actuar desde el proceso
mismo de desarrollo del programa, sin esperar a que éste haya finalizado. La
evaluacion se debera centrar mas en el estudio de las caracteristicas estructurales

del propio programa que en estudios de corte comparativo (p. 29).

La evaluacion pasa a ser un tema central y prioritario al interior del curriculo toda vez que
existe un avance en el sentido de una evaluacion fijada en medicion y comparacion a una dirigida
a la toma de decisiones, con perspectiva cualitativa y comprensiva del proceso educativo. Por
tanto, la finalidad de la evaluacién, esta anclada en una intencién de mejora del proceso de
ensefianza aprendizaje, de comprension de sus elementos constitutivos, de reflexién de todos y
cada uno de los procesos y de un andlisis prospectivo tendiente al perfeccionamiento y formacion

en el plano individual y social.

En este sentido Stufflebeam (1987) asume la evaluacion como:

el proceso de identificar, obtener y proporcionar informacion Gtil y descriptiva

acerca del valor y el mérito de las metas, la planificacion, la realizacion y el
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impacto de un objeto determinado, con el fin de servir de guia para la toma de
decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y promover la
comprension de los fendmenos implicados (p. 183).

En las que tales decisiones apuntan al perfeccionamiento, retroalimentacién y optimizacién de
los procesos y de los resultados del aprendizaje. Este concepto se acerca ejercicios docentes que
van mas alla de la medicion, del control y la comprobacién, en la medida en que posibilita la
validacién de multiples experiencias de aprendizaje, en las que ademas de tener aceptacion plena
del papel ensefiante del profesor que reconoce al estudiante como sujeto capaz de proponer y

generar nuevas y mejores oportunidades para ser evaluado.

En definitiva, la evaluacion no es sinbnimo de prueba 0 examen sino un proceso en el que
estan presentes la identificacion, la obtencion y el proporcionar informacion til, aspectos claves
para la toma de decisiones; el perfeccionamiento del objeto de interés y la comprension del
fendmeno en cuestion ampliamente defendido por un modelo que evalla el contexto, la entrada,
el proceso, el producto, el valor, -como respuesta a las necesidades valoradas-; y el mérito, -en

relacién a la calidad-.

Alrededor de estos desarrollos, es importante avanzar en precisiones conceptuales, productos
de la historia que denotan la complementariedad y coexistencia de perspectivas cuantitativas y
cualitativas de la evaluacion del aprendizaje, enmarcadas ambas en un interés por estudiar el

proceso educativo desde sus propias aristas, asi lo confirma Escamilla (1995):

en general se encuentran dos formas de concebir la evaluacion: una acepcion de
cariz mas amplio, complejo y renovador y otra estrecha, mas tradicional y mas
simple. Para la primera, el sentido de una evaluacion educativa se halla en el
estudio de la calidad de sus servicios, intentando determinar el papel que las
distintas dimensiones han tenido en dicha calidad: los componentes del curriculo,
la organizacion de la institucion, el profesorado y el alumno. La segunda
considera, sobre todo, las repercusiones que el servicio educativo prestado ha

tenido en los alumnos. Se centra mas en los resultados que en los procesos y desde
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ella tan poco ambiciosa, se podra repercutir en la mejora de la calidad de la

ensefianza, lo que consideramos que debe ser el objetivo de la evaluacion (p. 21).

En estos dos campos se han cimentado las diversas concepciones de evaluacién a lo largo de la

historia educativa, mostrando cada una sus atributos a partir de la diferenciacion didactica que las

caracteriza y al mismo tiempo, el llamado a la necesaria tolerancia, aceptacion, y dinamica al

interior del proceso de ensefianza-aprendizaje. Muchos autores advierten de las caracteristicas

propias de cada uno y en los que se resaltan sus posibilidades de implementacion en los procesos

de aprendizaje de los estudiantes para una completa y adecuada toma de decisiones, entre ellos
estan Casanova (2007), Monedero (1998), Medina y Sevillano (1990), entre otros.

ENFOQUE CUALITATIVO

ENFOQUE CUANTITATIVO

Empleo de métodos cualitativos Fenomenologia
y comprension de la conducta humana desde el
propio marco de referencia de quien actla

Empleo de métodos cuantitativos. Positivismo légico,
busca hechos y causa de fendmenos.

Observacion naturista y sin control

Medicion penetrante y controlada.

Subjetivo, holista.

Obijetivo, particularista.

Préximo a los datos, perspectiva desde dentro.

Al margen de los datos, perspectiva desde afuera.

Fundamentado en la realidad, orientado al
descubrimiento,  exploracion,  descripcion,
induccion y expansion.

No fundamentado en la realidad, orientado a la
comprobacion, confirmacion, inferencia e hipotético
deductivo.

Orientado al proceso.

Orientado al resultado.

Valido: datos reales, ricos y profundos.

Fiable: datos sélidos y repetibles.

No generalizable: estudios de caso aislados.

Generalizable: estudios de casos multiples.

Asume una realidad dindmica

Asume una realidad estable.

De caracter subjetivo

De caréacter objetivo

Expresion descriptiva

Expresién numérica

Datos particulares

Datos generalizables

Toma de medidas inmediata

Toma de medidas a largo plazo

Reconstruye la realidad a través de lenguaje
sencillo

Comprueba informaciones o teorias existentes.

Se realiza a base de juicios de valor sobre los
datos y evidencias

Se realiza a base de analisis estadistico de

operacionalizacién de variables.

Tabla 3. Perspectiva cualitativa y cuantitativa de la evaluacion. Florez Nisperuza (2011).

En efecto, asumir posiciones contextualizadas acerca de las concepciones de la evaluacion del

aprendizaje del presente estudio, requiere ademas del reconocimiento del valor que tiene la

historia en su amplio desarrollo y significado, de una visibn amplia de lo educativo que
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contemple maltiples dimensiones hacia lo innovador y renovador en lo que concierne a la

evaluacion y por ende a la ensefianza y al aprendizaje. Tal como lo advierte Pérez Gomez (1985):

Apertura conceptual para dar cabida en la evaluacion a resultados no previstos y a

acontecimientos imprevisibles; apertura de enfoque para dar lugar a la recogida de

datos, tanto de procesos como de productos; apertura metodoldgica. La primitiva e

inflexible estrategia formal cambia para incluir procedimientos informales. Del

monismo al pluralismo metodoldgico; y apertura ético-politica. La evaluacion

proporciona informacion a todos los participantes y recoge opiniones e

interpretaciones de todos los grupos de interés implicados en un proyecto

educativo (p. 431).

Desde esta apertura innovadora que revela multiples visiones de la evaluacion del aprendizaje,

entran en juego practicas formativas determinadas por la valoracion de procesos en los que la

participacion, el desarrollo, las acciones y las interpretaciones de sus integrantes atraviesan y

permean el sentido del acto educativo, haciendo posible la presentacion de conceptos que

delinean el presente estudio, hacia la basqueda de sentido de la practica evaluativa el profesor de

pregrado y su incidencia en el futuro maestro. Es asi, como el siguiente cuadro, pone acento en

aquellos aspectos de convergencia que complementan el debate en torno a la adopcion de un

concepto renovado de evaluacion del aprendizaje sin dejar de lado los posibles puntos de

diferenciacion y divergencia propias y esperadas.

PERIODO-AUTOR

DEFINICION

Stufflebeam, 1973

Proceso de planear, recoger y obtener informacion utilizable para
tomar decisiones alternativas.

Lafourcade, 1973

Etapa del proceso educacional que tiene por fin comprobar del
modo sistematico en qué medida se han logrado los resultados
previstos en los objetivos que se hubieran especificado con
antelacion

Joint Committee on Standards
For Educational Evaluation, 1981.

Enjuiciamiento sistematico de la valia o mérito de una cosa.

Nevo, 1983.

Proceso que provee de razones para una correcta toma de
decisiones”.

Pérez Gomez, 1985.

Proceso de recogida y provision de evidencias, sobre el
funcionamiento y evolucién de la vida del aula, basandose en las
cuales se toman decisiones sobre la posibilidad, efectividad y valor
educativo del curriculo. M&s que medir, la evaluacién implica
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entender y valorar

Casanova, 1992.

Proceso sistematico de recogida de datos, incorporado al sistema
general de actuacion educativa, que permite obtener informacion
vélida y fiable para formar juicios de valor acerca de una situacion.
Estos juicios, a su vez, se utilizaran en la toma de decisiones
consecuente con objeto de mejorar la actividad educativa valorada.

Coll, 1990.

Conjunto de actuaciones previstas en el disefio curricular mediante
las cuales es posible ajustar la ayuda pedagogica a las
caracteristicas y necesidades de los alumnos y determinar si se han
cumplido o no, y hasta qué punto, las intenciones educativas que
estan en la base de dicha ayuda pedagogica.

Sacristan, 1995.

Proceso por medio del cual los maestros, buscan y usan informacion
procedente de numerosas fuentes para llegar a un juicio de valor
sobre el estudiante en general o sobre alguna faceta particular del
mismao.

Escamilla, 1995.

Proceso caracterizado por los principios de continuidad,
sistematicidad, flexibilidad y participacién de todos los sectores
implicados en él. Se orienta a valorar la evolucion de los procesos
de desarrollo de los alumnos y a tomar, las decisiones necesarias
para perfeccionar el disefio y el desarrollo de la programacion en su
conjunto.

MEN, 1997

Es la accion permanente por medio de la cual se busca apreciar,
estimar y emitir juicios sobre los procesos de desarrollo del
estudiante, buscando determinar qué avances han alcanzado en
relacion con los logros propuestos, qué conocimientos han
adquirido o construido y hasta qué punto se han apropiado de ellos.

Villarruel, 2002.

Principio rector de una profunda reflexién que no se agota en la
trivialidad de los numeros, sino que siendo depositaria de una
realidad inmediata debe fortalecer la creatividad, la valoracion y el
protagonismo de todos los participantes en el proyecto educativo.

Mateo, 2008.

Proceso de recogida de informacién orientado a la emisién de
juicios de mérito o de valor respecto de alglin sujeto, objeto o
intervencién con relevancia educativa. Este proceso deberd ir
necesariamente asociado a otro de toma de decisiones encaminadas
a la mejora del objeto, sujeto o intervencion evaluado

Tabla 4. Definiciones de evaluacién. Flérez Nisperuza (2012) fundamentado en Lukas (2009).

Los conceptos de evaluacion anotados ofrecen lineas de analisis en comun y permiten de igual

modo, a la autora de la presente tesis, proponer un nuevo concepto relacionado con la regulacion

y valoracion de aprendizajes, en el que se ven abocados ejercicios reciprocos y de construccion a

partir de tres atributos basicos a saber: la reflexion, la comprension y la mejora. Estos tres

constituyen para la tesis en curso y la autora en especial, un punto de referencia crucial, en el que

encajan holgadamente préacticas evaluativas caracterizadas por un proceso planeado; el uso de la

informacion; y la toma de decisiones; y por consiguiente la entrada de un profesor que garantice

desde su calidad de mediador, los conocimientos del estudiante, las intervenciones de éste en su
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contexto de aula y la consolidacién de renovadas practicas evaluativas como aspirantes a

maestros.

Aprendizaje
desarrollador

Toma de
decisiones

Mejora
educativa

*
EEEEEEEE

Proceso
sistematico

Reflexion y
comprension

Acciones
pedagdgicas

Recoleccion de
avances

Figura 1.Vision renovada del concepto de evaluacion. Florez Nisperuza (2013).

Evaluar sirve, entonces, para tomar conciencia sobre los procesos y resultados educativos con
el objeto de valorarlos, es evidente que habra de tratar no sélo con problemas de indole técnica -
cémo obtener la informacion- sino, tambiéen, plantearse problemas de indole educativo —como,
qué , para qué evaluar, qué se debe comunicar sobre la evaluacion y otros coherentes con lo que
se ensefia-, en un escenario donde la responsabilidad y los buenos juicios deben prevalecer en

este proceso tan sensible.

Asi, las practicas evaluativas comienzan a ser reconocidas como el conjunto de acciones que
realiza el profesor de manera amplia valorando el contexto y los tiempos particulares, para
indagar, y comprender el nivel de aprendizaje y desarrollo de los estudiantes en su proceso de
formacién profesional y que, le brinda la informacién necesaria, oportuna y confiable para
descubrir aquellos elementos que de su practica interfieren en los procesos de ensefianza y

aprendizaje y en definitiva de formacion como ser humano gue se construye en colectivo.
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En relacion a ello, Benner (1998) comenta:

La meta de la actividad docente de todo maestro tiene que ser transmitir el
contenido de su ensefilanza en un sentido curricular y did&cticamente
fundamentado. Pero eso unicamente puede conseguirlo, en definitiva, si evita
convertir los fines de su docencia en los fines del aprendizaje de sus alumnos, de
forma que no descargue la responsabilidad del éxito o fracaso de la ensefianza
sobre los destinatarios de la misma. Un buen maestro se caracteriza porque no
deriva sin méas los fines del aprendizaje de los fines de la docencia, sino que
concibe estos de un modo que puedan convertirse en objetivos de los procesos de
aprendizaje (p. 64).

Entrar en otras formas de concebir la evaluacion, exige al profesor preguntarse acerca de su
propia vision de conocimiento, educacion, ensefianza, aprendizaje, de los contenidos que ensefian
para el desarrollo del estudiante y desde alli otorgarle el sentido que tiene la evaluacion del

aprendizaje en la formacion de los nuevos profesionales de la Educacion .

Otro aspecto digno de mencionar en una mirada general de la evaluacion son las tipologias
que permiten comprender su razén de ser al interior de los procesos educativos, representadas en
aportes de tedricos como Scriven (1967), Santos (1995), Mateo (2008) entre otros, quienes
sostienen su enorme multifuncionalidad e impacto en la ensefianza y en el aprendizaje

universitario.

Tipologia de la evaluacion

Estudiar la evaluacion desde sus distintas posibilidades y campos de accion, requiere
adentrarse en los aportes de Casanova (1997, pp. 67-69), quien informa de una variada aplicacién
de este concepto, en los que se integra la funcionalidad (sumativa y formativa), el normotipo
(nomotética e ideografica), la temporalizacion (inicial, procesual, final) y los agentes
(autoevaluacion, heteroevaluacion y coevaluacidn), dimensiones que a continuacion se destacaran

desde sus aportes al proceso educativo universitario.
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Evaluacion formativa y sumativa

Scriven (1967) a quien se le atribuye la distincion entre evaluacion formativa y sumativa,

sostiene que ambas son necesarias en los procesos educativos, asi lo confirma Mateo (2008):

La evaluacion formativa es aquella que centra su intervencion en los procesos de
mejora, de manera que trata desde su inicio de incidir en ella, mientras que la
sumativa se focaliza sobre los resultados y persigue fundamentalmente el control
de los mismos, reservandose la accion mejoradora para futuras intervenciones.
Ambas se necesitan mutuamente, desconocer el valor formativo de la evaluacion
sumativa es una incongruencia e ignorar la aportacion sumativa de la formativa, un
error. (p. 152-153).

Ciertamente, la principal responsabilidad del evaluador es emitir juicios bien informados. Una
valoracion objetiva del valor es la condicion sine qua non de la evaluacion. La evaluacion
formativa es una parte integral del proceso de desarrollo, brinda informacion continua que ayuda

a planificar y producir alguna accidn rectificadora. Asi lo asegura Jorba (1997):

La evaluacion formativa o continuada tiene como finalidad fundamental una
funcion reguladora del proceso de ensefianza- aprendizaje a fin de posibilitar que
los medios de formacion respondan a las caracteristicas de los estudiantes. Tiende
mas a identificar cuéles son las deficiencias del aprendizaje que a determinar los
resultados alcanzados con este aprendizaje. Pone el acento en la regulacion de las
actuaciones pedagdgicas, Yy, por lo tanto, se interesa fundamentalmente mas en los
procedimientos de las tareas que no en los resultados. Sirve entonces para la
regulacion pedagogica, la gestion de los errores y la consolidacion de los éxitos (p.
83).

Al respecto, Rosales (2000) agrega: “la evaluacion formativa se proyecta sobre el proceso

didactico. Sirve para determinar la naturaleza del desarrollo del mismo y constituye el punto de
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partida para decisiones de perfeccionamiento. Constituye un punto de apoyo para el

perfeccionamiento de la ensenanza” (p.34). Chadwick (1991) complementa:

Se utiliza el término evaluacion formativa para referirse a aquella evaluacion que
tiene como proposito la modificacién y continuo mejoramiento del alumno que
estd siendo evaluado. Es posible sugerir que tenga dos consecuencias: de
retroalimentacion del alumno y al profesor y descubrimiento de problemas en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En el primer caso la idea es reforzar tanto al
profesor como al alumno en el progreso que ha hecho este para el logro de los
aprendizajes y en el segundo caso, se pretende detectar dificultades que el alumno
encuentra en sus aprendizajes, 0 errores que comete, con el fin de proponer
actividades alternativas de aprendizajes que le ayuden a lograr los objetivos
propuestos (p.45).

La evaluacion sumativa por su parte ayuda a los profesores a decidir si el contenido ya
finalizado representa un avance sobre las otras alternativas disponibles y justificar de esta forma

los gastos de su adopcion en el sistema educativo.

La evaluacion sumativa consiste en medir los resultados del aprendizaje para
cerciorarse de que han alcanzado el nivel exigido. Su finalidad Gltima no deberia
ser sobre el grado de éxito o fracaso de los alumnos en la realizacion de los
aprendizajes que estipulan las intencionalidades educativas, sino mas bien
pronunciarse sobre el grado de éxito o fracaso del proceso educativo en el
cumplimiento de las intenciones que estan en su origen. Es también un
instrumento de control del proceso educativo y fuente de informacion para los
alumnos. Se convierte en una practica recomendable para abordar con garantias de
éxito el aprendizaje de otros contenidos relacionados con los primeros. (Coll,
2002, p. 128).

Esta finalidad es importante pero no trascendental en la accidn evaluadora del profesor ya que

se limita a establecer cortes 0 pausas en el acto de la ensefianza para comprobar el grado de
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avance del estudiante en relacion con su aprendizaje, cuando en verdad lo que se pretende es
acompafiar y permitirle la regulacion de este. Eliminar los examenes del proceso de ensefianza
aprendizaje supone una formacion y conocimiento especial en el profesor aspecto que permitiria
ensefiar de manera mas creativa y decidida, por lo que Stobart (2010) propone evaluaciones
sumativas que tengan una influencia positiva sobre la ensefianza y el aprendizaje a partir del
cumplimiento de pasos précticos que deben tenerse en cuenta para el disefio de buenos examenes

que permitan una experiencia constructiva de aprendizaje, a saber:

Poner de manifiesto la finalidad y la exigencia de aprendizaje: los objetivos de la
asignatura, més que su contenido, deben determinar la finalidad y la forma de su
evaluacion; fomentar el conocimiento basado en principios mediante preguntas
menos previsibles: disponer de pruebas que estimulen el aprendizaje activo y
aprovechar con flexibilidad lo que saben; hacer que las pruebas sean lo mas
auténticamente posible: estimulan al estudiante a mostrar su aplicacion, a ir y a
buscar la evidencia histdrica; hacerlos justos: que quienes la hagan sean capaces de

ver el sentido de lo que se les pide (pp. 123-124).

Es particular el aporte que brinda la evaluacion sumativa al desarrollo del estudiante. Sin
embargo, lo importante es lograr su complementariedad con la evaluacion formativa, notar su uso
e influencia con la evaluacion del aprendizaje del estudiante, sus finalidades especificas
(sumativa=final, sancionadora; formativa=proceso, comprension), y el significado que ofrecen a
la docencia y al proceso educativo en toda su completud. Tal como lo asegura Stake (como se
citd en Santos, 1995):

Cuando el cocinero prueba la sopa tenemos evaluacion formativa, cuando la toma
el cliente, evaluacién sumativa. Cuando el cocinero toma la sopa se encuentra en
pleno proceso de elaboracién, puede modificar el producto. Cuando la prueba el
cliente, ya esta valorado el resultado final. Bien es cierto que el cocinero puede
aprender en los dos momentos. En el primero puede modificar los ingredientes y

conseguir un producto diferente. Pero si se informa bien de qué valoracién hace el
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cliente, puede aprender a mejorar el producto en una préxima ocasion. La

intervencion del cliente es, pues, decisiva (p. 74).

Evaluacién criterial y normativa

La evaluacion criterial y normativa constituye otra manera de asumir la evaluacion, lo que trae
efectos, metodologias y significados particulares que influyen en el proceso de ensefianza

aprendizaje. Al respecto, Mateo (2008) manifiesta:

En la evaluacién de referencia normativa, la ejecucion de un estudiante bajo una
determinada prueba es comparada con la de otros estudiantes que también pasaron
la misma prueba. Los estudiantes como grupo establecen lo que se denomina
norma. No aportan demasiada informacion respecto de la situacion del sujeto en
relacion con los niveles de logro en algun contenido o capacidad del curriculo. La
criterial por su parte informa respecto de la calidad de una ejecucion del estudiante
0 demostracién de una habilidad o del grado de comprension de un concepto por
relacion con algin tipo de criterio previamente establecido o mejor, a un nivel
absoluto de calidad (pp. 153-155).

Trabajar en las instituciones educativas y de manera particular en la Educacién Superior
teniendo como referente las indicaciones de la evaluacién normativa es muy comun, en el sentido
que es utilizada para comprobar los curriculos o los programas de ensefianza aprendizaje,
impiden al profesor tener una certeza objetiva del proceso de aprendizaje del estudiante ya que
poco informan acerca de lo que estos saben en términos absolutos ni ofrecen informaciones para

establecer planes de mejora para cada uno de ellos. En consecuencia, Monedero (1998) dice:

Cuando el rendimiento de cada estudiante individualmente es interpretado,
comparandolo con el de todos sus compafieros como grupo, estamos ante una
evaluacion basada en normas. La informacion extraida de los resultados de este
tipo de evaluacion es bastante pobre ya que no nos indica, en absoluto, lo que el

estudiante ha aprendido, sino sélo en qué posicién esta respecto de los demas de
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su grupo. Pensemos que no lo podemos comparar si quiera con otros grupos
diferentes al suyo propio, porque perderiamos toda la garantia que, hasta ese
momento, nos ofrecia este tipo de andlisis (p. 47).

También, Mateo (2008) confirma que:

En la evaluacion de referencia normativa, la ejecucion de un alumno bajo una
determinada prueba es comparada con la de otros estudiantes que también pasaron la
misma prueba. Los estudiantes como grupo establecen lo que se denomina norma. No
aportan demasiada informacidn respecto de la situacion del sujeto en relacién con los

niveles de logro en algin contenido o capacidad del curriculo (pp. 153-155).

Por el contrario, es de notar las valoraciones que emergen de la evaluacion con referencia al
criterio en tanto que bridan al evaluador las diversas posibilidades de conocer y evaluar al
estudiante atendiendo a su individualidad logrando su respectiva orientacion. Al respecto,

Popham (1987) sefiala las siguientes nuevas aportaciones de las pruebas de referencia criterial:

proporcionan una descripcion explicita sobre aquello que se pretende medir,
mejoran la calidad de las inferencias sobre el conocimiento de los estudiantes a
partir del analisis de los resultados de las pruebas, proveen datos con mayor
significacion en las interpretaciones a quienes tienen que tomar decisiones. En la
evaluacion de referencia criterial, se informa respecto de la calidad de una
ejecucion del estudiante o demostracion de una habilidad o del grado de
comprension de un concepto por relacion con algin tipo de criterio previamente
establecido o mejor, a un nivel absoluto de calidad. Focalizan sus reactivos hacia
tareas 0 competencias que puedan ser identificadas en los apartados de los
curriculos, proporcionan informacioén respecto del grado de dominio de los

estudiantes en relacion con materiales concretos (p. 37).

De manera analoga, Carrefio (1985) complementa:
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La evaluacién basada en criterios posee un fuerte carécter tecnoldgico, consiste en
medir y enjuiciar el rendimiento de cada alumno, considerado en términos de
objetivos logrados, comparéndolo con el volumen total de objetivos especificados
para el curso o la porcion de curso que se esté examinando, dejando a un lado, para

efectos de contrastacion, los resultados del resto del grupo (p. 46).

En concordancia con ello, Medina y Sevillano (1990) concluyen:

La alternativa de la evaluacion con referencia al criterio supone una definicion
precisa y concreta de aquello que se pretende evaluar. Uno de los requisitos
iniciales es la formulacion predeterminada de los rendimientos que se intentan
alcanzar. Esta necesaria predeterminacion viene a ser una contraprestacion
exigible a la relativizacion que supone la referencia a la norma. Tan solo si aquello
que se pretende medir estd suficientemente explicito cabrd determinar si

efectivamente se consiguio o no (p. 456).

De este modo, el criterio es la definicion de la competencia que cabe esperar que el
estudiante manifieste en la realizacion de una prueba. Corresponde a pensar en la
organizacion de un listado de contenidos o saberes que el estudiante deberia indicar al

momento de realizar una prueba.

Es de notar las valoraciones que emergen de la evaluacidn con referencia al criterio en tanto
que bridan al evaluador, en este caso, al profesor de la Educacion Superior, las diversas
posibilidades de conocer y evaluar al estudiante atendiendo a su individualidad, para su
respectiva orientacion. A través de ella, se valoran los resultados para el proceso de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion en general como: interpretacion de la ejecucion individual obtenida por
contraste respecto a criterios previamente fijados, desarrollo de procesos derivados de la
ejecucion individual, puesta en marcha de estrategias de mejora a nivel individual o colectiva
segun sea el caso, y seleccion de pruebas sobre la validez y fiabilidad de los contenidos, aspectos

substanciales al momento de pensar en el estudio del sentido de las practicas evaluativas el
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profesor de pregrado y su incidencia en el Maestro en Formacion, sostenida en premisas de

comprension y didlogo del acto educativo mismo.

Revisar los conceptos de validez y fiabilidad cobra vigencia al momento de construir avances
conceptuales sobre las practicas evaluativas el profesor, toda vez que son elementos que rigen los
encuentros formativos y por ende inciden en las significaciones que los maestros en formacion, -
futuros profesionales,- hacen de la evaluacion de aprendizajes, garantizando con ello la
constitucion de elementos diferenciables en donde la objetividad, la contextualizacion y la

pertinencia tiene efectos transversales en los aprendices.

La fiabilidad se refiere a la cualidad que determina si el sujeto ha alcanzado o no el dominio
del contenido para clasificar correctamente a los sujetos. Hablar de ella en la evaluacion, supone
el pensar en la rigurosidad y legitimidad del proceso, en tanto que le otorga de igual forma a sus
participantes, -maestros y estudiantes-, pertinencia en los actos, seguridad en las intervenciones,
viabilidad en los procedimientos; Grounlund (1973) la define como “el grado de consistencia de
la medicion” . Es decir, como de consistentes son los resultados de las pruebas u otros resultados
de evaluacion entre una medicién y otra. De igual forma, es definida por Seoane y Rechea (1976)
como, “la exactitud con la que un test mide una determinada caracteristica” (p. 45) Yy
Wrightstone (como se cito en Lafourcade, 1977), como “la estimacion del grado de consistencia

0 constancia entre repetidas mediciones efectuadas a los sujetos con el mismo instrumento ”.

Estudiar la fiabilidad como criterio de sentido de las practicas evaluativas el profesor de la
Educacion Superior, implica la aceptacion de cualidades de rigurosidad, consistencia en las
conclusiones, seguridad de las determinaciones encontradas, constancia en la definicion de toma
de decisiones y exactitud en los resultados sin olvidar la valoracion del proceso y que se
articulan estrechamente con el criterio de validez, definido por Grounlund (1973) como “al
seleccionar un instrumento para la evaluacion, la pregunta mas importante es ¢hasta qué punto
serviran los resultados en los usos particulares para los cuales se les destind. He aqui la esencia
misma de la validez” (p. 114). En ese mismo sentido, Seoane y Rechea, (1976) la define como “el
grado en que un test- una prueba de evaluacion en nuestro caso concreto- mide lo que se supone

medir”.
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El concepto de validez al interior de las practicas evaluativas y de la evaluacion en general,
exige el planteamiento de utilidad del instrumento, de veracidad, de impacto, se trata de mirar
con la validez hasta qué punto lo que el profesor hace en el aula, cumple con criterios de revision
y seleccion cuidadosa de procedimientos, técnicas, medios o recursos al momento de ensefiar y
de evaluar particularmente. Atribuirle a la evaluacion desde sus usos, el valor de ser valida, es
estar seguros como evaluador de que lo que se hace en el aula y el método que se siga conlleve
realmente a lo planteado inicialmente. Al respecto de la validez, Linn (como se citdé en Mateo,
2008) apunta:

tres son los requisitos que deberian ser cumplimentados por los test con referencia
a la validez, pensada esta para establecer la coherencia de la prueba respecto del
contenido a medir, ellos son: dominio adecuadamente definido, contenido a
evaluar debidamente representado a través de la muestra de item elegidos entre el
universo de items que componen el dominio y el constructo subyacente

adecuadamente reflejado (p. 250).

Asi pues, precisar en torno a los conceptos de fiabilidad y validez al interior de la busqueda de
sentido de las préacticas evaluativas el profesor de pregrado y su incidencia en el Maestro en
Formacion, adquiere una importancia capital en la medida en que se exalta el interés por
reconocer la utilidad que ellos brindan en el ejercicio docente, en el que mas alla de prevalecer
un anhelo por la practica evaluativa tradicional, se justifican escenarios de practica constituidos
por la organizacién y seleccion cuidadosa de desarrollos particulares desde la autonomia y la

construccion individual.

Autoevaluacién y Heteroevaluacion

De igual manera, discurrir por un nuevo camino de la evaluacién del aprendizaje en la
Educacion Superior, incita a que las practicas docentes, y en especial, las evaluativas, asuman la
autoevaluacién como el principal reto a instaurarse en el marco de la cultura de la evaluacion,

mas cuando en el &mbito educativo Colombiano, se aprecia poca apropiacion de este mecanismo
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de mejoramiento por parte el profesor, lo que hace conveniente iniciarse en este nuevo ejercicio

en colectivo.

El objeto de la evaluacion es la comprensién del proceso del aprendizaje. Es un interjuego
entre una evaluacion individual y una grupal. Es un proceso que permite al participante
reflexionar sobre su propio proceso de aprender, a la vez que permite confrontar este proceso
seguido por los demés miembros del grupo y la manera como el grupo percibié su propio
proceso. La evaluacion, de esta manera, tenderia a propiciar que el sujeto sea autoconsciente de

sus procesos de aprender.

Por su parte la heteroevaluacién segin Monedero (1998) “es la evaluacion realizada por una o
mas personas acerca de otra persona, grupo, actividad o resultado” (p. 44). Mas objetiva que la
anterior por cuanto el evaluador esta situado en una posicion méas distante del objeto de
evaluacion, lo que le confiere otra perspectiva; si bien, como se decia antes, pierde informacion

considerada relevante por el sujeto evaluado.

Ahora bien, el estudio del sentido de las practicas evaluativas el profesor de pregrado aboga
por la instalacion de un ejercicio autoevaluativo firme y consolidado, que favorezca la formacion
de profesionales auténomos y con claridad pedagdgica, en particular, evaluativa, en la que
asuman de modo integral los procesos de avance y construccion de conocimientos; en los se
ratifique por distintos medios la evaluacion de los aprendizajes desde las aristas de la
comprension y el dialogo; en las que se complementen las bondades de un ejercicio
heteroevaluador, ya no de caracter predominantes pero si informativo; en las que destaca la
relacion del sujeto, con el objeto de conocimiento y la accion docente; y en las que finalmente, se
salvaguarde lo fundamental que subyace en el dialogo por el cual se encuentran profesor-

estudiante descubriéndose mutuamente sus posibilidades humanas.

Instrumentos y procedimientos de la evaluacion de los aprendizajes

La préactica evaluativa supone tener claro el uso variado y coherente de procedimientos de
evaluacion que permitan informacién acerca del proceso de avance del estudiante, por lo cual es

importante revisar hasta qué punto los exdmenes de lapiz y papel si bien constituyen un
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procedimiento practico para reunir evidencias del trabajo del estudiante, dada su naturaleza y

finalidad, no informan del desarrollo completo de estudiante, de su autonomia, trabajo en equipo,

destrezas y demds aspectos que dan cuenta de la integralidad humana.

Carrefio (1985) emite una serie de criterios acerca de cuales deben ser las funciones de los

instrumentos de evaluacién, a saber:

Centrar la atencion del alumno hacia aquellos aspectos mas relevantes del

programa educativo; incrementar la calidad y eficacia del proceso de ensefianza-

aprendizaje a través de su continua revision; obtener informacion sobre los

resultados de la metodologia empleada en la ensefianza que permita establecer las

correcciones pertinentes; servir de retroalimentacion, afianzando los aciertos y

corrigiendo los errores, orientando tanto al alumno como al profesor (pp. 23-24).

Alrededor de la consideracion de los procedimientos e instrumentos de evaluacion de los

aprendizajes de los estudiantes en relacion a sus dominios cognoscitivo, afectivo y psicomotor de
manera tal que se logre su desarrollo armdnico expresada en una formacion integral y se evalle
de manera sistematica, coherente y eficaz, autores como Lafourcade (1977, p. 76), Tyler (1970,
pp. 110-114), De la orden (1982, pp. 30, 45-51), Casanova (1992), Tenbrink (1997, pp. 138-146)

y Escamilla (1995, p. 41-60) proponen una amplia diversidad de ellos, tal como se describen en el

siguiente cuadro con las ventajas y desventajas en el proceso evaluativo.

cognoscitiva

Estandarizados

de seleccién y asignacion de
un puesto.

Valiosos para diagnosticar
problemas y predecir éxito.

Instrumentos Tipo Ventajas Desventajas
Obtienen una medida de los | S6lo miden un nivel
logros  cognoscitivos  y | factual proporcionando

Elaborados por | cubren los resultados de | una informacion
Test el profesor aprendizaje y se aplican en | incompleta.
cualquier momento de la
Empleados instruccion.
para el &rea Utiles para tomar decisiones | Demasiado generales y

no miden los objetivos
de instruccion de una
clase concreta.

Tareas de
adquisicion

Ayudan a adquirir nueva
informacion 0 nuevas
capacidades.

No ofrecen
instrucciones de cémo y
cuando estudiar.
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Proyectos vy
tareas

Ayudan a retener la | Requieren de un buen
Tareas de | informacion y capacidades | disefio y de un momento
repaso adquiridas. apropiado.

Ayudan a que los | Requieren de un disefio
Tareas de | aprendizajes se transfieran a | cuidadoso y

transferencia

situaciones de la vida real.

contextualizado.

Instrumentos
de
observacion

Listas de
control

Usado  para  investigar
comportamientos especificos.
Técnica facil y objetiva para
utilizar.

Limitada so6lo para las
caracteristicas que se
pretenden confirmar.

Escalas de
calificaciones

Muy adaptables, sirven para
obtener informacién sobre el
rendimiento de un estudiante,
su comportamiento y
producto final.

Sélo se califican las
caracteristicas que se da
por adelantado.

Anecdotarios

Usado  para  investigar
grandes areas de
comportamiento y  para
recoger informacion sobre la

Lleva mucho tiempo su
elaboracion, no es muy
objetivo y es dificil
establecer su fiabilidad.

Ordenacion

adaptacion social de los
estudiantes.

Tiene un uso muy
Facil 'y no requiere | limitado y se debe usar

demasiada preparacion
previa.
Se puede utilizar para

ordenar objetos o individuos.

solo cuando se necesita
un célculo para un grupo
relativamente  pequefio
de individuos.

Instrumentos
de
Interrogacion

Cuestionario

Obtienen informacion sobre
actitudes, opiniones y sobre
los intereses de la persona.

Ofrecen percepciones en
lugar de evidencias. Es
tratado con ligereza y no
resuelto con cuidado y
honestidad.

Entrevistas.

Permiten obtener
informacion afectiva de una
naturaleza muy personal

La informacién es muy
subjetiva y susceptible
de contener una gran
cantidad de error.

Lleva mucho tiempo.

Ofrecen un modo sistematico

La interpretacion de los

Pruebas de determinar las | datos es dificil e
sociométricas | interacciones sociales de un | inestable en el tiempo.
grupo.
Averiguan sobre las | Son muy poco fiables y
Técnicas caracteristicas de | con materiales  de

proyectivas

personalidad y adaptacion
social de las personas.

estimulos ambiguos.

Tabla 5. Técnicas e instrumentos de evaluacién. Flérez, P. (2011) fundamentado en Tenbrink (1984)
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Teniendo en cuenta lo anterior, resulta Gtil para la basqueda de sentido de la evaluacion del

aprendizaje en la Educacion Superior y su incidencia en el Maestro en Formacion, el privilegio

de instrumentos evaluativos que se acerquen de un modo mas comprensivo a los avances y

desarrollos de los estudiantes, donde la observacion ejerce un papel preponderante desde sus

diversas modalidades. Al respecto, Escamilla (1995) expresa:

Del mismo

La observacion contiene diversidad de instrumentos como diarios de clase (realiza
diagnostico y profundiza en las causas del problema, vision retrospectiva de
hechos); anecdotarios (registros anecdoticos o fichas anecdoéticas, util para el
diagnoéstico pero evita la tendencia a hacer generalizaciones y sacar conclusiones
aun cuando no se ha registrado un numero suficiente y representativo de
incidentes); escalas de observacion (o de estimacion, de evaluacion, cuestionarios
de observacion, de valoracion descriptiva, que evalia tanto el proceso de
aprendizaje de los alumnos como el de ensefianza del profesor y pueden ser
cumplimentadas por sus integrantes); listas de control, (parecidas a las escalas de
observacion pero no contemplan frecuencia ni intensidad con que aparece una

conducta o situacion, tienen las mismas ventajas de las anteriores) (p. 61).

modo, Coll (1990) afirma:

Son de uso fundamentalmente personal, por lo que cada profesor puede y debe
confeccionar el modelo de hoja de seguimiento que le sea Util, ventaja de libertad a
la hora de elaborar las fichas, permite ir estableciendo modificaciones necesarias
dentro del proceso de ensefianza aprendizaje y hacer seguimiento de su eficacia;
grabaciones en magnetéfono o video, para evaluar actitudes de ambos, permite
extraer multitudes de datos de cuyo tratamiento puede ser de utilidad para evaluar
las actitudes y detectar el grado de desarrollo e interiorizacién adquiridos en este
tipo de contenido de alumnos, tanto para la autoevaluacion como para la

heteroevaluacion (p. 127).
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Monedero (1998) por su parte, propone estudiar los instrumentos de evaluacion teniendo en

cuenta el tipo de contenido a evaluar, tal como se expone en el siguiente cuadro:

Tipo de contenido Instrumento de evaluacion

Items de seleccion maltiple

Preguntas cerradas muy cortas

Conceptual Justificacion de eleccion de respuestas
Problemas originales para resolver y justificar
Comentario sobre un texto

Observacion y descripcion de fendmenos

Procedimental Interpretacion de datos, técnicas de trabajo, manipulacion de aparatos.
Lectura e interpretacion de simbolos, graficos, lecturas, etc.
Entrevistas

Actitudinal Observacion

Pruebas escritas como cuestionarios, escalas o técnicas situacionales.

Tabla 6. Instrumentos de evaluacion segun tipos de contenido. Florez Nisperuza (2011) fundamentado en
Monedero (1998, p. 53).

En lo relacionado con la escala de actitudes, Escudero (1995) tras destacar la importancia del
dominio afectivo para los aprendizajes, propone igualmente “el uso de diferentes escalas y
cuestionarios de evaluacion de actitudes de facil manejo: graficas, conceptuales, comparativas,

diferenciales; aditiva, acumulativas, etc.” (pp. 33-41).

Taba (1983) plantea en concreto:

Pruebas objetivas, de composicion y otros ejercicios escritos, de completar oraciones,
registros magnetofonicos, escalas de actitudes, escalas de clase social, inventarios de
intereses, registros de conducta, sociogramas, diagramas de participacion de los alumnos,
cuestionarios, entrevistas, test de rendimiento y sus productos, registros anecdéticos, etc
(pp. 430-431).

Una tendencia mas actualizada, es la expuesta por Geli (1995) quien expresa:

para la utilizacion de instrumentos de evaluacion de los trabajos practicos,

especialmente los de laboratorio, teniendo en cuenta la intencionalidad del
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profesor (diagndstica, sumativa y formativa) y la naturaleza de los aprendizajes
(conceptos, procedimientos o actitudes, valores y normas), es de gran utilidad el
uso de: la v de Gowin, las técnicas de observacion en el aula y las pruebas escritas
(pp. 25-32).

Tyler (1970) en su interés por aportar acerca de los procedimientos de evaluacion esta de
acuerdo con la diversidad y riqueza que brindan no s6lo los examenes, sino la entrevista, la
recopilacion de trabajos, los objetos construidos en un taller, los registros que se llevan con otros
fines, entre otros para determinar el grado de avance y de cumplimiento de los objetivos:

Todos los testimonios certifican que existen muchas maneras de reunir pruebas
acerca de los cambios de la conducta, por lo cual al hablar de evaluacion no debe
pensarse en un metodo Unico, ni siquiera en dos o tres. La seleccion de pruebas
validas acerca de las conducta representadas por los objetivos de la educacion,

testimonia un procedimiento eficaz dentro del proceso evaluativo (p. 111).

La préactica evaluativa supone tener claro el uso variado y coherente de procedimientos de
evaluacion que permitan informacion acerca del proceso de avance del estudiante, por lo cual es
importante revisar hasta qué punto los exdmenes de lapiz y papel si bien constituyen un
procedimiento practico para reunir evidencias del trabajo del estudiante, y dada su naturaleza y
finalidad, no informan del desarrollo completo de estudiante, de su autonomia, trabajo en equipo,

destrezas y demas aspectos que dan cuenta de la integralidad humana.

Es necesario que los procesos evaluadores se integren en los procesos de
ensefianza, de tal modo que las actividades programadas le ofrezcan a los
estudiantes la oportunidad de emitir datos sobre su aprendizaje que puedan ser
procesados por el profesor, mediante didlogos, trabajos personales y en equipo,
que permitan la observacidn continuada de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Dificilmente podremos conocer cdmo se estan aprendiendo los contenidos
procedimentales y actitudinales si nuestro Unico recurso consiste en la utilizacion

exclusiva de pruebas escritas. Es necesario introducir actividades que permitan
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observar el proceso de aprendizaje que esta siguiendo cada alumno de modo que
se puedan aplicar las ayudas necesarias antes de que sea demasiado tarde. (Coll,
2002, p. 160).

Ante esta diversidad de técnicas alternativas de evaluacion de los aprendizajes, llama la
atencion las indicaciones metodoldgicas requeridas para su implementacion y aplicacién en el
proceso de la ensefianza. Si bien todas apuntan y permiten la medicion de algunos asuntos de la
formacion del estudiante, vale la pena anotar las posibles alianzas, entrecruzamientos y
adaptaciones en las que se requiere del docente, entre otras condiciones, como el uso de un
lenguaje sencillo, la valoracion del contexto que rodea al estudiante, -la seleccién de las
finalidades definidas para la evaluacion-.

En relacion a las caracteristicas de la evaluacion del aprendizaje en su intencion de bldsqueda
de sentido en los profesores universitarios y su incidencia en el Maestro en Formacion, como
futuro evaluador, autores como Rotger (1992, p. 67), Cardona (1994, p. 60), Escamilla (1995, p.
28-29), Chadwick (1991, p. 58-58), identifican las siguientes, todas ellas encaminadas al
fortalecimiento de la préctica docente formativa de impacto en las aulas, en los nuevos

profesionales y por ende en los mismos profesores:

Caracteristica Descripcién
Cientifica Tanto en los instrumentos de medida como en la metodologia empleada para
obtener informacion
Coherente Disefiada en estrecha relacion con el contenido y las actividades de

aprendizaje.
Contextualizada Las actividades de evaluacién han de ser significativas y reales para los
estudiantes.

Continua A lo largo de todo el proceso.

Cooperativa Permite la participacion de todos los estamentos

Decisoria Establece juicios sobre los objetivos a evaluar y por lo tanto tomar decisiones
Dialogada Establece un diadlogo continuado entre evaluadores y evaluados que

proporcione informacién para el ajuste preciso del proceso de ensefianza
aprendizaje.

Eficaz Muestra el éxito obtenido, es decir, la eficacia debe manifestarse también en
los resultados que se logran.

Fiable Cada vez que se aplica un instrumento de prueba a personas gue tienen las
conductas que el instrumento pretende medir, se obtienen los mismos
resultados.

Flexible Utiliza diversidad de técnicas y diferentes instrumentos para registrar los datos
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obtenidos

Integrada Insertada en el proceso de ensefianza desde su inicio hasta el final.

Objetiva La evaluacion realizada estd determinando avances efectivos, reales, en
funcion de objetivos previamente descritos.

Recurrente En la medida en que constituye un recurso didactico de utilizacion sistematica.

Referencial Relaciona unos logros obtenidos con las metas u objetivos propuestos y
programados.

Sistematica Proceso configurado de acuerdo a un plan previamente trazado para ser llevado
de manera organizada

Valida Que la evaluacion realizada posibilite el cumplimiento del objetivo.

Tabla 7. Caracteristicas de la evaluacion. Flérez, P. (2011). Fundamentada en Chadwick (1991), Rotger
(1992), Cardona (1994), Escamilla (1995).

1.1.2 Vinculos construidos para una evaluacién formativa. Interacciéon didactica y

evaluacion.

Referirse a las interacciones substanciales entre didactica y evaluacion como parte del estudio
del sentido de las préacticas evaluativas, implica abrir un espacio tedrico consolidado y pensado
hacia el reconocimiento del profesor universitario dentro de las précticas formativas, lo que se
hace posible en primer lugar, destacando las tendencias educativas que a lo largo de la historia
han impactado en los procesos educativos generando compromisos educativos trascendentales;
seguidamente, dedicando precisiones conceptuales sobre didactica, con la intencion de asumir
una practica evaluativa centrada en y para el aprendizaje; en tercer lugar, delineando las
relaciones mutuas y consabidas entre evaluacion y contenidos de la ensefianza, de modo que ello
desnude ocultamientos y revele nuevas miradas y retos al interior del ejercicio evaluativo y
educativo en general; posteriormente, describiendo al estudiante en sus multiples posibilidades de
formacién, con la que se espera desafiar sus diversos niveles de desarrollo; y detallando
finalmente las competencias basicas que todo estudiante- Maestro en Formacion de modo
particular de poseer-, para responder asi a los retos de la educacion e insistir en la basqueda y
construccion de sentido desde el encuentro del profesor consigo mismo y con su propia practica,
como aspectos basicos para pensar en la influencia que ésta reflexion tiene en la vida de otros, en

este caso, los nuevos maestros en formacion.

Es asi, como el acercamiento teorico a las tendencias educativas de mayor incidencia en el

campo educativo enfatizan, entre otros elementos, en las conceptuaciones sobre ensefianza,
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aprendizaje y evaluacion con las que se recuperan significados y sentidos a lo largo de la historia
de la educacion, y en las que reposan practicas evaluativas particulares dignas de ser tenidas en
cuenta en el presente estudio atendiendo a su caracter cualitativo e interpretativo de la realidad

educativa.

La Tendencia Conductista descansa en la tesis que ubica al hombre como maquina y un
interés sdlo por las conductas observables, medibles y cuantificables, en el que la ensefianza es un
modelo que condiciona y facilita el aprendizaje. La evaluacion esta centrada en la medicion de
los resultados, en aquellos productos que el estudiante muestra después de la intervencién

instructiva del profesor. Al respecto, Dominguez y Mesanza (1996) dicen:

Se parte de una concepcion mecanicista de la realidad educativa entendida como
una maquina; el curriculo cerrado y obligatorio para todos; el profesor se limita a
transmitir y el alumno a aprender lo que este le ensefia; los objetivos se jerarquizan
y secuencian en generales, especificos y operativos donde lo mas importante es
identificar conductas observables, medibles y cuantificables; la ensefianza se
concreta en los contenidos como conductas para aprender basadas siempre en los
mismos métodos de siempre; la vida del aula se reduce a una suma de objetivos de
conductas y actividades; el modelo de ensefianza es un modelo que condiciona y
facilita el aprendizaje; la ensefianza se convierte en una manera de adiestrar,
condicionar para asi aprender; el aprendizaje es periférico y opaco, centrado en
estimulos y respuestas externas donde lo importante es el qué aprende un aprendiz,
cuantos contenidos almacena en la memoria en menos tiempo; la memoria como
facultad no interesa, pues no es campo de estudio, pues recurrir a ello no es

cientifico ya que no es medible (p. 354).

Se aprecia al interior de esta tendencia la imposicion de unos saberes desde el exterior y de
una dinamica del aula lejana a los contextos educativos, en el sentido de enfatizarse en
desarrollos mecanicos, cuantificables y observables, lo que posiciona al proceso educativo en

general desde una perspectiva hermética y olvidada de los ambientes reales de aprendizaje.
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Continda, afirmando el autor (1996):

El modelo de formacion del profesorado es competencial, es decir, aprende unos
saberes para ensefiarlos, simplemente basados en la programacion y disefio de
objetivos operativos; la investigacion se basa en modelos tecnocraticos, que
enfatiza en el modelo proceso producto; la motivacion en los aprendizajes es
externa o extrinseca, apoyada en premios y castigos; y la evaluacion es un
proceso sumativo de valoracién, centrado en el producto que debe ser evaluable,

en cuanto medible y cuantificable.

De este modo, lograr observarse en esta primera tendencia, una concepcion de aprendizaje
ligada a cambios estables en la conducta, es decir, se aprende cuando hay una manifestacion o
respuesta observable que confirme lo esperado, sin importar los procesos de pensamiento o
internos que ocurren en la mente del sujeto pasivo. Es un cambio en la probabilidad de la

respuesta.

Por su parte la ensefianza o el proceso instruccional, afirma Bijou (1978) es “el arreglo
adecuado de las contingencias de reforzamiento, con el fin de promover con eficiencia el
aprendizaje del alumno” (p. 89). El depdsito de informacidn se organiza desde un excesivo y
pormenorizado arreglo instruccional que opta por los aspectos mas reproductivos de la educacion,

como la memorizacion, la informacion y una anulacién del sujeto.

Ademas, la evaluacion esta centrada en la medicién de los resultados, en aquellos productos
que el estudiante muestra, después de la intervencidn instructiva del maestro. El criterio de
evaluacion radica en los objetivos operativos definidos como conductas observables y su énfasis
se centra en los productos del aprendizaje y no en los procesos. Lo que interesa saber es ver lo
aprendido por el estudiante al final de un ejercicio, de una secuencia o de un programa
determinado, sin intentar ir mas alla en busca de conocer los adelantos de los procesos

(cognitivos, afectivo, etc.) que intervinieron durante el aprendizaje.
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El concepto de evaluacion viene marcado por la obtencion de los datos prefijados
y la comprobacion de las hipotesis definidas a priori. La evaluacion tiene como
proposito recoger los resultados finales del proceso y valorar la eficacia del mismo
en funcién de los porcentajes de obtencion de los objetivos prefijados. Los
resultados se convierten en el eje de la evaluacion, y el qué es la pregunta que
define el objeto de la misma. La consecuencia de esta concepcion es que la
evaluacion es una actividad puntual desarrollada al final del proceso de ensefianza
aprendizaje, exterior en parte al mismo, y en el cual lo que se busca son datos de
caracter cuantitativo, para lo cual se utilizan métodos, técnicas e instrumentos de

caracter positivista y cuantitativos (Dominguez y Mesanza, 1996, p. 354).

Al respecto Diaz Barriga (2010) afirma:

En la practica la evaluacion del aprendizaje se reduce a la confeccion, aplicacion e
interpretacion de datos recabados por medio de exdmenes, los que se aplicarian al
estudiante al finalizar la ensefianza.... Aqui surge el problema de la objetividad en
la evaluacion reducida unicamente al momento de la cuantificacion de los datos.
Este objetivismo impide comprender y explicar el proceso del aprendizaje de un
grupo o de un individuo, en el que se omite la relacion sujeto-objeto en el acto de
conocimiento y las mediaciones que se dan en la misma accién de conocer, a la
vez que se niega la rigueza que existe entre observador y observado en las ciencias

del comportamiento (p. 160).

El sentido de la evaluacién en esta primera tendencia es la de evaluar para certificar, rotular,
seleccionar estudiantes, determinar eficacias, en privilegiar resultados, en destacar respuestas
producto de la medicion, control, verificacion, cuantificacion. La evaluacién es definida
finalmente como el punto terminal del proceso didactico en la que el profesor es quien evalua, es
decir, mide, organiza el aula, define instrumentos, selecciona el objeto, y el estudiante por su
parte es una maguina sobre la cual recae la accion, las érdenes y los resultados esperados y
descritos de la accion de evaluar. Se podria afirmar que se esta ante una préactica evaluativa

reduccionista, verbalista, condicionada, discriminativa y altamente excluyente.
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Seguidamente la Tendencia Cognitiva surge como respuesta a la superacién del conductismo,
impulsando el crecimiento de nuevos procesos didacticos en el que se incluyen ademés de los
procesos cognitivos, los afectivos que critican a la tendencia anterior por su escaso poder
explicativo y predictivo en los contextos de aprendizaje. Al interior de esta nueva tendencia,
Roman y Diez (1999) hacen sus aportaciones:

la metéfora bésica es el organismo entendido como totalidad; la educacién tiene
como finalidad fundamental el desarrollo de procesos cognitivos y afectivos; el
modelo del profesor es el reflexivo capaz de reflexionar sobre sus modos de hacer
en el aula para facilitar el aprendizaje de los alumnos; el curriculo es abierto y
flexible; los objetivos al interior del disefio curricular indican los procesos
cognitivos y afectivos, los cuales deben ser conseguidos por medio de los
contenidos y métodos; los contenidos se deben articular de manera significativa
facilitando la relacion vertical y horizontal por medio de redes, esquemas, marcos
y mapas cognitivos; la metodologia y vida en las aulas se centra en el desarrollo y
practicas de estrategias de aprendizaje orientadas a la consecucion de los objetivos

cognitivos y afectivos (pp. 45-48).

Ante esta tendencia, son otros los desarrollos que comienzan a evidenciarse en el proceso
formativo, en donde hay una primacia por los modos de comprension de una realidad educativa
que ademas de resultar cercana y significativa para los involucrados, alcanza niveles de
interpretacion en los que se reflexiona sobre asuntos conceptuales de distintos niveles de
complejidad y florece en igual medida, el campo de las actitudes, intereses y expectativas,

ubicando de este modo, al aula como un escenario abierto y cambiante.

En atencion a los demas componentes del proceso, Roméan y Diez (1999), insisten:

La ensefianza esta centrada en procesos y por ello estard subordinada al
aprendizaje; cuentan los procesos de aprender a aprender, estrategias cognitivas y
metacognitivas; la motivacion es intrinseca centrada en la mejora del propio yo

del alumno que aprende; la formacion del profesorado prima el aprendizaje sobre
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la ensefianza y la practica sobre la teoria; el modelo de investigacion es el
mediacional centrado en el profesor y en el alumno; la memoria resulta relevante
al reconocer las diversas formas de almacenamiento; y la evaluacion es entendida
por una doble perspectiva: de objetivos (cognitivos y afectivos) y de contenidos en

funcion de los objetivos desde planteamientos cuantitativos o sumativos.

En esta segunda tendencia el aprendizaje es conceptuado como el proceso de asimilacion de
conocimientos generando transformaciones en las maneras de pensar y actuar, lo cual se logra
gracias al grado de interiorizacion que el contenido genera en la vida del aprendiz y también
gracias a las interacciones que brinda el exterior para las respectivas comprensiones y

valoraciones.

La ensefianza aparece soportada por dos grandes pilares, Hernandez (2000), “la educacion
debe orientarse al logro de aprendizajes significativos con sentido y al desarrollo de habilidades
estratégicas generales y especificas de aprendizaje”. En consecuencia de esto, la organizacion
didactica que se haga de los materiales de aprendizaje con la previa seleccion de ellos si bien es
un aspecto indispensable, también lo constituye la conformacion de verdaderos ambientes y
contextos que favorezcan la intervencion activa del estudiante para el posterior desarrollo de
habilidades intelectuales y estratégicas y la valoracion propia del estudiante en relacion a sus
motivaciones que le permitan ganar progresivamente mayor autonomia, regulacion y

potencialidad cognitiva para apropiarse significativamente de los contenidos curriculares.

La concepcion de evaluacion respaldada por esta tendencia merece ser detallada para estudiar
con mas apreciacion y acercamiento su significado al interior de las practicas evaluativas, asi lo

apuntan Dominguez y Mesanza (1996) al manifestar:

La concepcion humanista de la evaluacion, se centra en los procesos afectivos y
actitudinales. Aqui no s6lo son importantes los datos o resultados finales, sino
sobre todo, el esfuerzo realizado por el estudiante, teniendo en cuenta su punto de
partida como referencia para valorar los resultados obtenidos. La finalidad de la

evaluacion serd la de valorar el proceso desarrollado por el alumno durante su
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aprendizaje, y el como lo ha realizado sera el objeto de esta concepcion, utilizando
indistintamente métodos, técnicas e instrumentos de caracter cualitativo
(percepciones personales, entrevistas, etc.) para poder valorar el esfuerzo y las
actitudes (pp. 356-357).

Nos encontramos ante una tendencia que pone en relieve, el ser, sus sentimientos y
emociones, sus temores y ansiedades, logrando con ello un realce por lo humano y de modo
especial, por el conjunto de valores que trastocan los desarrollos individuales el acto de aprender,
ensefar y evaluar, denotando con ello, ambientes flexibles y diversos que permitan el despliegue

natural y espontaneo de las potencialidades.

Contintan afirmando, Dominguez y Mesanza (1996):

La concepcidn cognitivista, atiende los procesos cognitivos y toma de decisiones.
Aqui lo importante ademéas de los resultados, son los procesos desarrollados
durante la intervencion didactica. La finalidad de esta concepcion serd,
esencialmente los procesos cognitivos, es decir, valorar los procesos mentales que
desarrollan los alumnos durante el proceso de aprendizaje y los resultados de los
mismos que son la toma de decisiones. El objeto de esta concepcion seran los
procesos mentales desarrollados y su relacion con los resultados, utilizando
métodos mixtos para valorar ambos aspectos. La evaluacion de esta forma se
convierte en un proceso con distintas fases o actividades, en la que se combina la
evaluacion de los procesos mediante el desarrollo del proceso de ensefianza

aprendizaje y la evaluacion de resultados.

Como resultado de lo citado, la evaluacion del aprendizaje adquiere una perspectiva didactica
dotada de diversidad de instrumentos y estrategia con caracter formativo y procesual, fincada en
dinamicas ligadas a la valoracién de contenidos en relacién al grado de significatividad de los
aprendizajes logrados por los estudiantes y que favorecen la entrada de encuentros en los que se

tiene en cuenta el desarrollo del estudiante, sus avances, sus preguntas, sus iniciativas y todo
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aquello que hable de su interés por el aprendizaje, destacandose entre otros los siguientes

aspectos en particular:

1. El grado en que los alumnos han llegado a construir -gracias a la situacién instruccional y
a sus propios recursos cognitivos- interpretaciones significativas y valiosas de los
contenidos revisados.

2. Elgrado en que los estudiantes han sido capaces de atribuirle un sentido funcional a dichas
interpretaciones.

3. El tipo de contenido y en relacion a ello, seleccionar las estrategias lo que permitira el
aprendizaje significativo y la valoracion de avances.

4. La valoracion de los contenidos (declarativo-procedimental y actitudinal) son cualitativas,
interactivas, mediadas por el docente, flexibles y dirigidas a la valoracion del nivel de
interpretacion y de habilidades de pensamiento del aprendiz.

El sentido de la practica evaluativa desde la tendencia cognitiva, amplia el horizonte ya que el
aula es pensada como escenario abierto y organizado didacticamente para la valoracion de los
distintos niveles cognitivos; la evaluacion diagnéstica, sumativa y formativa comulgan
internamente sin chocar; la autoevaluacion, la heteroevaluacion y la coevaluacion se
entremezclan en un ejercicio diverso y dinamico; el uso de preguntas, herramientas conceptuales,
los examenes, las escalas de apreciacion, los cuestionarios, y técnicas de seguimiento como el
portafolio tejen la amplia red evaluativa de caracter didactico y légicamente cognitivo, que no

desprecia los contenidos procedimental y actitudinal.

En este orden de ideas, la tendencia Socio-cultural o Ecologica, conocida también con los
nombres contextual, social, socio-cultural, ecologico, ecologia cultural, social-cognitivo, cobra
valor protagonico a la hora de pensar en las practicas evaluativas el profesor de pregrado, toda
vez que sus proyecciones se encuentran en pleno desarrollo en el ambito educativo por estar

centradas en el desarrollo de los procesos a través de la intervencion del contexto socio cultural.

Al respecto, Sacristan (1995) comenta:
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El modelo ecoldgico de analisis de aula supone una perspectiva naturalista por
cuanto se propone captar las redes significativas de influjos que configuran la vida
real del aula, no los comportamientos de los individuos en el laboratorio....La
evaluacion tiende a entenderse como el recurso para proporcionar informacion
sobre los procesos, qué debe ser valorada después, para ayudar en la toma de
decisiones de quienes gobiernan o intervienen en los mismos. Evaluar sirve para
tomar conciencia sobre el curso de los procesos y resultados educativos, con el
objeto de valorarlos y debe ser entendida como el proceso por medio del cual los
profesores, en tanto que son ellos quienes la realizan, buscan y usan informacion
procedente de numerosas fuentes para llegar a un juicio de valor sobe el estudiante
en general o sobre alguna faceta particular del mismo (pp. 89-90; 342-343).

La labor educativa en el aula desde este enfoque adquiere caracteristicas que la sitian dentro de
una perspectiva participativa desde la descripcion de acontecimientos con detalle y rigor analitico
de los procesos de ensefianza, de valoracion no sélo de los juicios cognitivos del estudiante sino
de las relaciones entre el medio ambiente y el comportamiento individual y colectivo y de sistema
social multidimensional, inmediato, imprevisible e histérico e histérico con proyeccion

internacional.

Efectivamente, la escuela sociocultural se identifica con el planteamiento que hace Coll (como
se cita en Hornilla, 2000) sobre los tres requisitos para abordar el aula y todos sus procesos desde

la interactividad y construccion.

El primero se refiere al estudiante como maximo, aunque no unico, responsable de
su proceso de aprendizaje; el segundo, que la actividad constructiva del estudiante
se aplica a contenidos que ya poseen un grado considerable de elaboracion y que
son conocimientos y formas culturales que tanto el profesor como los estudiantes
encuentran en gran medida, elaborados y definidos; y el tercero plantea la funcion
del profesor como guia y mediador de esta actividad con el objetivo de que la
construccion del estudiante se de forma progresiva a aquello que significan y

representan los contenidos como saberes culturales (p. 201).
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Romén y Diez (1999) amplian de igual modo los aportes de esta tendencia al proceso

educativo, cuando afirman que:

La metéafora bésica es el escenario de la conducta y se preocupa por las
interrelaciones persona-grupo y persona-grupo-medio ambiente; el modelo de
profesor es el técnico critico, es decir, es un mediador de la cultura social e
institucional y mediador del aprendizaje; el curriculo es abierto y flexible; los
objetivos y metas pretenden el desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores
y el uso funcional, reflexivo y descontextualizado de instrumentos y tecnologias de
mediacion; los contenidos son formas de saber y formas de hacer que se obtienen
de la cultura social e institucional; la metodologia es etnografica y aplicada a

investigar.

La dindmica de esta tendencia nos ubica en un escenario perfectamente construido y
reelaborado a partir de los condicionamientos sociales e historicos del contexto de la ensefianza y
del aprendizaje, donde los sujetos participan colectivamente a partir de un acto reflexion en la
accion y sobre la accion de modo permanente y éticamente responsable, dando como resultado un
escenario abierto, dindmico, procesual, interactivo y sobre todo diverso, de cara al aprendizaje
auténtico, eficaz y en el que se atiendan, sus distintas dimensiones, el ser, saber y saber hacer.

Ademas, Roman y Diez (1999) insisten:

La ensefianza se orienta al desarrollo de las facultades superiores y al desarrollo de
valores, es un proceso de mediacion cultural; el aprendizaje es compartido,
socializador y de tipo sociocultural; la formacion del profesorado es
contextualizada para favorecer el analisis de la cultura en entornos concretos de
manera critica; el modelo de investigacion es cualitativo y etnografico; y la
evaluacion es cualitativa y formativa, a través de técnicas centradas mas en los
procesos que en los resultados, como la observacién sistematica, técnicas,

cuestionarios, escalas, registros de observacidn, etc. (p. 54-56).
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De esta manera, el aprendizaje es un proceso esencialmente social e interactivo, donde el
estudiante recibe las influencias del contexto sociocultural y la de los otros, aspecto marcado en
el nuevo sujeto que enfatiza lo externo y en el que se sefiala como el desarrollo sigue una linea
acentuada de afuera hacia adentro. Representa la construccion de sistemas de signos a través de
un proceso de acuerdo social y reconstruccion individual, que conduce a la internacionalizacién

de significados compartidos socialmente.

La ensefianza a su vez se refiere a la riqueza social, histérica y cultural de los sujetos, a pensar
en un profesor que favorece la influencia y los lenguajes derivados y diversos del contexto y de
los otros, a participar abiertamente en la construccion y enriquecimiento de las habilidades
superiores del pensamiento, a mediar con los instrumentos culturales, y a recrear los saberes

desde los saberes espontaneos y naturales del lenguaje.

Dominguez y Mesanza (1996) con relacion a este tema exponen:

La evaluacion tiene sentido como una valoracién del proceso en el que tanto
evaluador como evaluado forman un solo equipo y han participado y pactado la
definicion de criterios, que van a servir como puntos de referencia en la
evaluacion. Su finalidad consiste en definir en funcion de las variables
contextuales y de los agentes que intervienen en el proceso de ensefianza
aprendizaje, los criterios de evaluacion, de tal forma que sean el resultado de un
proceso de negociacion, es decir, un pacto, un consenso, en el cual todos
participen al definir la logica eficacia, fiabilidad y utilidad de los mismos para
evaluar el proceso y los agentes que en él intervienen. El objeto de esta concepcion
es el para qué o por qué, es decir, la evaluacion de las variables y criterios que
suelen definirse en el diagnostico del contexto y de la realidad en la cual va a
desarrollarse el proceso, utilizando métodos, instrumentos y técnicas de caracter
cualitativos como el estudio de casos, sociogramas, la observacion, la entrevista, y

demas que se requieran (pp. 357-358).
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Esto indica una evaluacion que atiende no sélo las demandas contextuales sino un interés
formativo por el aprendizaje, en el que se atnan esfuerzos metodoldgicos por reconocer desde las
iniciativas compartidas por el profesor y el estudiante, el uso pedagogico y didactico de técnicas
evaluativas auténticas que aproximen de modo gradual y duradero, la comprensién y valoracion

de la realidad.

Contintan afirmando, Dominguez y Mesanza (1996):

Lo mas importante en esta concepcion, es que la evaluacion es vista como un
proceso de investigacion evaluativa participativa desde su disefio hasta su
aplicacion y recogida de informacion, en funcion de la cual ird variando
continuamente el disefio en interaccion con la realidad y teniendo como objetivo

transformar la realidad social sobre la que se interviene como docente.

Bajo esta perspectiva, las practicas evaluativas adquieren el caracter de ser dinamicas y
auténticas ya valoran los procesos en desarrollo a través de una situacion interactiva entre el
evaluador, el examinado Yy la tarea, en funcién de las habilidades de pensamiento y comprension

de la realidad, productos del apoyo interactivo y del contexto.

El aula, fisica o virtual, se caracteriza por sus intercambios socioculturales por ser un espacio
social abierto y de comunicacién en el que comparten, interactGan y construyen, maestros y
estudiantes, el conocimiento y los significados de la cultura en general. Este enfoque ecoldgico, o

de interaccion social, es planteado por Santos (2007):

La situacidn de ensefianza aprendizaje es un acto de comunicacion entre profesor y
alumno, subraya la influencia conjunta de conflictos sociales y culturales, y de los
conflictos cognitivos sobre el desarrollo del pensamiento de los estudiantes. La
relacion de ensefianza aparece como una relacion compleja entre ambos, regida
por un conjunto de cddigos explicitos e implicitos que conforman el

comportamiento de unos y otros (p. 29).
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Estudiar el sentido de las practicas evaluativas el profesor de la Educacion Superior en los
Maestros en Formacion, trae consigo la instalacion de enfoques investigativos que definen y
defienden la clase, como un acto en conjunto de negociacién y de construccion permanente. El
enfoque del interaccionismo simbdlico, definido por Mead, planteado por Blumer (1969) expone
resumidamente que “todos los seres humanos poseen un yo, que son reflexivos e interaccionan
consigo mismo” (p. 70). Es decir, se piensa lo que se hace y lo que ocurre al interior de la mente

es un elemento crucial en la forma de actuar, dado en un proceso de continuo cambio y dinamica.

En consecuencia, el actuar del ser humano esta de acuerdo con la forma en que consideramos
o interpretamos el mundo que nos rodea. Insiste Mead en afirmar que, “cuando dos personas
interactlan cada una de ellas interpreta constantemente sus propios actos y los de la otra, y
reaccionando, y reinterpretando”. Aplicar este enfoque como elemento orientador para la relacion

entre didactica y evaluacion, supone segun Delamont (1984) que:

La relacion entre el profesor y el estudiante es considerada como un acto en
conjunto, una relacion que funciona y se desarrolla alrededor del trabajo. La
interaccion es entendida como él toma y dame, diario entre ambos. ES un proceso
de negociacion, un proceso sobre la marcha, por medio del cual las realidades

diarias de la clase son definidas y redefinidas (p. 34).

De esta forma, es valioso arguir finalmente el sitio crucial que ocupa la evaluacion en medio
de la ensefianza y el aprendizaje, al interior de estas tendencias, lo que le atribuye valoraciones
didacticas y éticas en el acto formativo, quedando en los contextos educativos una dinamica
pensada hacia la formacion y el desarrollo de los estudiantes, con dos grandes opciones, -

complementarias-, una dirigida a la comprobacion y la otra, hacia la valoracion.

Precisamente, las préacticas evaluativas el profesor imbricadas en las tendencias educativas
contemporaneas, -en las que prevalecen los procesos de adquisicion del aprendizaje en vez de la
dosificacién de contenidos a medir, de manera fraccionada y absolutista-, marca el presente
estudio, en la medida en que se logra una relacion estrecha entre los procesos de aprendizaje, con

los de ensefianza y por supuesto con los de la evaluacion, con un sentido constructivo del
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contenido, del que se derivan estrategias de evaluacion particulares producto de las estrategias de
ensefianza que se han implementado. “Se trata de dar mayor importancia al grado en que los
elementos de una prueba miden la diferenciacién de conceptos y la reconciliacion integradora, en

lugar de limitarse a la preocupacion por la dificultad y el grado de discriminacion de los items”
(Novak, 1985, p. 179).

Es asi, como la formacion de profesionales en la universidad requiere revestirse de practicas
constructivistas que contemplen la coherencia didactica entre estos tres elementos, dirigidos hacia
la aplicacion de habilidades, de y actitudes que no sélo les permitan resolver problemas
particulares de las disciplinas sino enfrentar su futuro rol de formadores con las competencias

esperadas y requeridas para ensefiar.

Asi, el proceso evaluador entendido como el sistematico conocimiento de como
los alumnos estan aprendiendo a lo largo de una larga secuencia de ensefianza
aprendizaje esta estrechamente relacionado con la metodologia que éste emplea.
De tal modo que unas exigencias evaluadoras determinadas comportan, también,
unas determinadas exigencias metodoldgicas. Integrar el proceso de ensefianza y el
evaluador exige utilizar formas de ensefianza totalmente abiertas en las que las
mismas actividades, la organizacion grupal y las relaciones entre profesor alumno
permitan un conocimiento constructivo del grado de aprovechamiento del trabajo
realizado (Coll, 2002, p. 160).

Los inicios para la comprension de sentido de las practicas evaluativas quedan expuestos
desde la evidente relacion se da entre las acciones que conforman el proceso de ensefianza y
aprendizaje, no sin antes pasar a conceptuar alrededor de ellos y develar desde alli una propuesta
innovadora para las aulas universitarias en dénde la evaluacion recupere su lugar como acto
humano dotados de sentido pedagdgico y didactico para los diversos protagonistas de la gestion

educativa.

En segundo lugar, estudiar la relacion didactica y evaluacion requiere conceptuar alrededor de

la didactica como campo de la pedagogia referido al que hacer de esta disciplina en cuanto a la
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forma de como se debe aplicar el proceso de ensefianza aprendizaje en correspondencia con las

metas e intencionalidades educativas. Al respecto, Diaz Barriga (2009) afirma:

La didéctica es una disciplina sustantiva del campo de la educacion, cuya tarea
consiste en establecer elementos que permitan debatir los supuestos subyacentes
en los procesos de formacion que se promueven en el conjunto del sistema
educativo. En un momento en que en todo el orbe se impulsan reformas educativas
que, bajo la premisa de mejorar la calidad de la educacién, persiguen también
modificar la préctica la préactica docente, esta disciplina constituye un factor
fundamental para desentrafiar su sentido educativo y pedagdgico, y entender como
se postula, bajo el lema de la calidad, una perspectiva de formacion y de
aprendizaje (p. 17).

Reflexionar alrededor de la didactica suscita planteamientos y desarrollos particulares en el
docente, determinantes para asumir practicas evaluativas en concordancia con lo que se quiere
ensefar y por supuesto con lo que se espera aprender. Asi lo sostiene nuevamente Diaz Barriga

(2009) cuando agrega:

Ademas de considerar la dimension conceptual de la didactica como elemento que
se evita que se pierda en una perspectiva instrumentalista, es indispensable
concebirla desde una dimension historico-politica, puesto que mediante la
didactica se dan respuestas a los problemas que la educacion enfrenta en un
momento social determinado. De esta manera, consideramos como dos grandes
omisiones de las concepciones actuales la carencia de una perspectiva que articule
la teoria y la técnica en la didactica, como elemento que la aleje del
instrumentalismo, y la falta de una concepcién historico-politica, aspecto que

permitiria ubicarla en el seno de los grandes propdsitos de la educacion (p. 119).

Asumir el sentido de las practicas evaluativas desde sus relaciones con la didactica,
corresponde efectivamente a contextuar la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion en funcién

del reconocimiento de los propdsitos educativos, en este caso, los de la Educacién Superior,
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interesada en formar profesionales que le sirvan a la sociedad, maestros y maestras con la
claridad de su rol y responsabilidad social. De esta manera pensar en la relacion didactica—
evaluacion, implica la existencia de procesos de ensefianza articulados con los evaluativos, en los
que deje de existir la intencionalidad explicita del profesor de que ensefia para evaluar, por el
contrario, el vinculo entre estos dos conceptos lleva consigo una sola intencion, en la que se
espera asuma una perspectiva socio histérica de la ensefianza, que abandone asuntos
reduccionistas y directivos de la ensefianza y se preocupe a su vez por la adopcion de estrategias

de ensefianza y de evaluacion interrelacionadas e interdependientes.

Abandonar posturas reduccionistas para la adopcién de otras de tipo renovador deja de ser un
logro arbitrario y magico para constituirse en un proceso construido y logrado desde la
comprension epistemoldgica del proceso educativo, es decir, desde un estudio profundo de la
ensefianza centrado en su andlisis, en la estructura y la coherencia de los componentes que la
integran y en una mirada compleja que configure la simultaneidad y en los que se garantice la

aceptacion y la instauracion que se trata antes que de un acto tecnico, de un acto ético.

Conceptuar sobre la ensefianza, -término implicito en la didactica-, es fundamental en el
presente estudio en tanto que ofrece lineas tedricas y metodoldgicas acerca de su relacion y

dialogos con la evaluacidn, tal como lo plantea Medina y Sevillanos, (1990):

Se podrian distinguir cinco etapas en el enriquecimiento semantico-didactico del
concepto de ensefianza: una primera identifica el ensefiar con el transmitir
informacion o conocimientos; la ensefianza como creacidn de nuevas conductas y
habitos; la ensefianza como direccidn del aprendizaje, como manejo técnico de las
situaciones didacticas; la ensefianza como orientacion del aprendizaje; la

ensefianza como articulacién de la experiencia extra e intraescolar (p. 146-147).

En suma, un concepto moderno de ensefianza implica un recorrido por nuevas estructuras de
sentido que la reconozcan como proceso interactivo entre el profesor, estudiante y contexto. Si
bien la ensefianza inicia con la conducta del profesor, no se reduce a su sola actuacion; en el

contexto de la didactica en sentido global es, funcionalmente, una actividad desarrollada y
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desborda su finalidad en el proceso educativo, generando efectos y resultados particulares como
aprendizaje en el estudiante que facilita la transformacion permanente del pensamiento, actitudes
y comportamientos, provocando el contraste de sus adquisiciones en su vida cotidiana con las
proposiciones de las disciplinas y también estimulando su experimentacion con la realidad. Al
respecto, Titone (1981) comenta:

La ensefianza aparece como un proceso de comunicacién en su realidad inicial,
pero mirada en su finalidad no puede dejar de trascender la comunicacién, como
simple transmision de la informacion. Cumple con una serie de dimensiones para
su constitucion y comprensién: transmisién de la informacién, estimulacion al
descubrimiento, induccion, promocion del feed-back, puesta en marcha de
operaciones de consolidacion intelectiva, modelacion de actitudes y climatizacion

efectiva (p. 34).

Pensar la ensefianza desde estas finalidades ubica al profesor en su verdadero ejercicio de
mediador y garantiza que la evaluacion sea vista -como acto educativo- una entrada renovada,
significativa y con valoraciones formativas para el profesor y el estudiante en particular, desde
planteamientos pedagogicos y didacticos que orienten la practica evaluativa hacia actos
constructivos humanos dotados de significados que superen el interés de examinar el
conocimiento por notas expresadas en cifras que conllevan a deficiente de la medicion de la
informacion, a la arbitrariedad en el uso de instrumentos, al uso técnico de la evaluacion y al
desconocimiento de criterios que apunten a un estudio riguroso, objetivo y practico de ella. Al
respecto, Calonghi (1971) sugiere que “en la evaluacién se entrecruzan distintas finalidades
producto de su concepcién y praxis: control (inmediato), seleccién (promocién), motivacion
(juicios) y funcionalidad didactico-educativa (animacion de la ensefianza)” (p. 98-99). Todos
ellos ligados configurados hacia una practica de la ensefianza y de la evaluacion en si, en el
marco del discurso del acto didactico y educativo que promueva no solo la valoracion de

conocimientos, sino también las habilidades, actitudes y actuaciones del estudiante en general.

Conceptuar la ensefianza desde un enfoque comprensivo, supone conceptuar el aprendizaje del

estudiante en la misma intencion formativa y de desarrollo de habilidades, lo que tiene
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connotaciones didéacticas en la evaluacion de los estudiantes. Es asi, como Cabrera (como se cita

en Lukas, 2009), aporta a la discusion en el sentido de plantear coémo la evaluacion de los

aprendizajes se ve enriquecida y favorecida desde concepciones sobre el aprendizaje que apoyan

la actividad, la autonomia, la colaboraciéon y la construccion en el aula y que ubican a la

evaluacion en una perspectiva didactica enfocada hacia el aprendizaje, es decir, evaluar de tal

manera que ello ayude a mejorar el aprendizaje y asi conllevar a una calidad de todo el proceso

educativo dado en las aulas.

Teorias del aprendizaje

Implicaciones para la evaluacion

El conocimiento se construye.

El aprendizaje es un proceso de
crear un significado personal
utilizando la informacién nueva y
los conocimientos previos. Es un
proceso de transformacion de las
estructuras cognitivas del
estudiantado como consecuencia
de nuevos conocimientos.

*Relacionar la informacion con las experiencias personales y
conocimientos previos con sentido para el estudiantado.

sIncentivar multiples formas de expresion, por ejemplo
caracterizaciones, debates y exposiciones en las que ponga en juego la
significatividad.

*Enfatizar destrezas de pensamiento critico: analizar, comparar,
generalizar, predecir, formar hipdtesis que eviten la practica de
modelos memoristicos.

Entre los estudiantes se encuentra
una gran diversidad de estilos de
aprendizaje, rango atencional,
capacidad de memoria, ritmo de
desarrollo, e inteligencias

*Dar oportunidad para revisar y volver a pensar.

+Utilizar procedimientos que permitan al estudiante aprender a
construir su forma personal de aprender, a manejar autbnomamente
procedimientos de evaluacién y corregir los errores.

Las personas se desempefian
mejor cuando saben cual es la
meta, cuando ven los modelos y

saben con qué criterios 0
estandares se  juzgara  su
desempefio

*Discutir las metas y permitir que los estudiantes ayuden a definirlas.
*Proporcionar una amplia gama de ejemplos de los productos
esperados para discutir sus caracteristicas.

* Discutir los criterios que se utilizaran para juzgar su ejecucion.

El conocimiento y la regulacién
son la clave para favorecer la
capacidad de aprender a aprender.
Es importante saber manejar su
propio proceso de aprendizaje.

*Promover la autoevaluacion

*Estimular los procesos de coevaluacion entre el profesor y el
estudiante y entre estos entre si.

*Ofrecer retroalimentacion tanto de los errores como de los aciertos.
*Hacer tomar conciencia al estudiante de lo que han aprendido asi
como de los procesos que le han permitido construir nuevos
aprendizajes.

La motivacion, el esfuerzo y la
autoestima  influyen en el
aprendizaje y el rendimiento.

*Motivar a los estudiantes con tareas reales y vinculo con experiencias
personales.

*Ayudar a los estudiantes a que aprecien el vinculo entre esfuerzos y
resultados.

*Atribuir los fracasos a razones temporales y externas y los éxitos a
razones internas y perdurables.

Tabla 8. Aportaciones de las teorias aprendizaje a las practicas evaluativas. Tomado de Lukas
(2000).Elaborado por Florez Nisperuza (2012).




83

Esto supone un desarrollo leal y fiel de précticas evaluativas que miren hacia el aprendizaje, a
lo cual, Chadwick (1991) expresa ciertas funciones que debe cumplir en el marco de un aula y

proceso educativo de tales caracteristicas:

Motivar el aprendizaje estudiantil: mediante la comunicacién de metas inmediatas
y a través de una permanente retroalimentacion relativa al progreso obtenido en el
logro de los objetivos de aprendizaje; diagnosticar y remediar las dificultades del
proceso de aprendizaje: para identificar y remediar las dificultades que tienen los
alumnos durante el proceso de aprendizaje mediante la observacién sistematica del
trabajo del alumno y el anlisis de distintos instrumentos de evaluacion; acrecentar
la retencion y la transferencia de lo aprendido: si en la elaboracion de las pruebas
da mas importancia a aquellos aprendizajes que suponen una mayor permanencia y
que tienen una aplicacion mas amplia; proporcionar practica abundante en la
aplicacion de habilidades y destrezas ya adquiridas a situaciones nuevas y
similares (p. 53-54).

Los procesos de regulacion y autorregulacion muestran sus garantias en el campo de la
evaluacion, cubriéndola asi de una perspectiva didactica que mas alla de diagnosticar estados, se
centra en los avances y procesos de mejora de los distintos actores, relacionados con la

apropiacion de conceptos, habilidades y aseguramiento de actitudes.

En este mismo orden de ideas, Chadwick (1991) agrega otras funciones a saber:

Promover la autoevaluacion: un proceso evaluativo mas justo desde un punto de
vista ético y mas exacto desde un enfoque cientifico, puede motivar mucho mas a
los alumnos a una autoevaluacion, no sélo por la adquisicion de los aprendizajes
en si mismos, sino también por el significado que tiene el conocimiento de sus
capacidades para su formacion futura; aumentar la comprension de los alumnos y
del proceso de aprendizaje: proporciona informacion relativa al avance y dificultad
de los alumnos lo que ayuda a refinar y modificar continuamente los juicios

relativos a los puntos fuertes y débiles de los alumnos, asi como su grado de
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preparacion para hacer frente a nuevos aprendizajes; ayudar a clarificar los
objetivos del aprendizaje: revisar en detalle tanto las capacidades que se plantean
como aprendizajes, como las condiciones y nivel de aceptacion establecidos (p.
18).

Dentro de estas reflexiones, es una exigencia el estudio de los &mbitos de la evaluacién,
sus implicaciones, significados y traducciones que hacen los protagonistas de la clase, -
profesor-estudiante- al interior del proceso para lo cual, es necesario un conocimiento y de una
clara informacién de los procedimientos, tacticas, aspectos y cualidades que rigen la
evaluacion de los procesos de ensefiar y aprender. Al respecto, Castillo Arredondo (2002)

comenta:

El ambito didactico de la evaluacion, es un elemento integrante del disefio
curricular y una ocasion mas de aprendizaje para el profesor y para el estudiante,
justifica, regula y avala, el contenido, el proceso y los participantes; el ambito
psicopedagdgico, le permite al profesor desarrollar el proceso de ensefianza-
aprendizaje personalizado y adaptado a las circunstancias de cada estudiante y el
ambito social, acredita ante la sociedad los aprendizajes logrados por el estudiante,

promocionar a un nuevo curso Y, obtener la correspondiente titulacion (p. 82).

Hacer esfuerzos por una evaluacion de cara a la ensefianza es al mismo tiempo ensefiar con un
sentido social y formativo, determinado en gran medida mas por las intencionalidades del
profesor que por los procedimientos de evaluacion utilizados. Es asi, como el primer esfuerzo de
evaluacion por asumir al interior de la ensefianza estd en valorar las potencialidades del
estudiante y, desde alli orientarle hacia sus proximos retos. Evaluar y ensefiar, se constituyan en
las caras de la misma moneda y por ende, el enfoque que oriente la ensefianza debe ser coherente
con el enfoque de evaluacion utilizado, o mejor, los criterios de evaluacién del aprendizaje se

desprenden profundamente de los criterios de toda ensefianza, independiente del nivel educativo.

Caracterizar la evaluacion en medio de estas exigencias supone privilegiar bondades para un

ejercicio evaluativo valido y objetivo, que conduzca a una valoracion del desarrollo y avances del
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estudiante en tanto que garantiza verdaderos procesos de continuidad, integralidad,
secuencialidad, comunicacion, reciprocidad, innovacion y mejora continua no solo de éste sino
del profesor y del proceso educativo en general; discurso configurado en lo que hoy se denomina
“la evaluacion auténtica” en tanto que ademas que, ademas, implica al alumnado en la realizacion
de algun tipo de ejecucién vy, ésta debe tener algin grado de similitud con su vida o contexto

particular de aprendizaje. En relacién a ello, Imbernén (1996) comenta:

La evaluacion, ha de permitir, en la practica educativa, hacer una
retroalimentacion constante para mejorar el proceso educativo y por tanto,
interviene en todas las fases de un proyecto pedagdgico: evaluacion de las
necesidades de los estudiantes, evaluacion del disefio de la programacion,
evaluacion del proceso y desarrollo en la practica, evaluacion de los materiales, del
profesorado, de la institucion y de los resultados. En este sentido se asume como
una responsabilidad ética, social y politica inherente a la profesion de ensefiar y no

como una tarea técnica de control y medida (pp. 39-40).

En tercer lugar es decisivo estudiar el sentido de las practicas evaluativas en cuales son los
nexos que se establecen con los contenidos, anteponiéndole a esta situacion una claridad
conceptual en torno a qué se entiende por contenidos de la ensefianza y qué contenidos se
requieren en la misma, pues desde alli se estableceran sistemas de evaluacion coherentes,

pertinentes y acordes al proposito planteado:

Los contenidos de la ensefianza se refieren al conjunto de conceptos, principios y
procedimientos que le dan organizacion, secuencialidad y coherencia. Los
conceptos designan un conjunto de objetos, sucesos o situaciones; los principios
suelen describir relaciones causa efecto y otras relaciones de covariacion; los
procedimientos, llamados también método, regla, técnica, destreza o habilidad, son
un conjunto de acciones ordenadas dirigidas a la consecucion de la meta. A estos
tres contenidos se afiade todavia un cuarto, los hechos discretos, que pueden ser
también objetos de ensefianza, pero que juegan casi siempre el papel de contenido
de soporte (Coll, 2002, p. 89).
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La aplicacion de las practicas evaluativas deben estar en sintonia con las competencias que se
esperan que el estudiante desarrolle con lo ensefiado, para ello se requiere de un lenguaje objetivo
que propicie la valoracién de la realidad que el estudiante va construyendo gracias a la seleccion
y organizacion de la disciplina y a una mirada integral de la misma, con miras a una mejor
preparacion para lograr una sociedad mas comprensiva y humana. Por lo tanto, la formacién de
profesionales creativos que resuelvan las problematicas de su contexto en armonia con la
externalidades de este mundo globalizado, exige un conocimiento responsable y renovado de la
sociedad, la adquisicion de un estilo de comunicacion centrado en el respeto a la diversidad y la

vison critica de la construccion del saber para un analisis mas profundo y riguroso del mismo.

En correspondencia con las reflexiones anotadas, se debe considerar que la intencionalidad de
la evaluacion debe entrecruzarse con la intencionalidad de la ensefianza, dando como resultado
criterios evaluativos dirigidos hacia la valoracion de la experiencia vivida en una efectiva
significacion cultural, vital, social y moral. Calonghi (1971) refuerza esta apreciacion cuando

afirma:

Una evaluacién auténtica y verdadera tiene en cuenta: habitos de estudio y
reflexion; inclinaciones profundas, tanto sobre el contenido de la ciencia como de
tipo formal, sentido de objetividad, sentido de precision, escrupulosidad; intereses;
cuadro de valores, cuando, finalmente, se controlase el progreso educativo en el
progreso cultural. Este Gltimo representa en el estudiante su modo de ser, -sujeto
humano complejo- es una relacion de la personalidad entera: mental, afectiva,
social, ética, religiosa, operativa, historico-genética, civico-politica, comunitaria,

estética, critico-valorativa, critico-heuristica (pp. 104-105).

En este mismo sentido, evaluar en consonancia con los contenidos de la ensefianza supone el
establecimiento de premisas objetivas, justas, coherentes y pertinentes con la realidad de evaluar
desde una mirada critica y objetiva del rol docente. Se complementa esta reflexion con los

siguientes elementos que identifica Rosales (2000) para tal fin:

1. Observacion sistematica del estudiante y su trabajo



87

Anédlisis del trabajo y actividades
Planteamiento de situaciones en las que el estudiante aplique los conocimientos adquiridos
Pruebas de comprension y dominio

Pruebas periddicas confeccionadas por el profesor que afirmen el trabajo constante

o g~ w D

Planteamiento de situaciones donde el estudiante tenga que hacer uso de su ingenio y

aplique habitos (p. 106).

Un cuarto aspecto que ilumina el sentido de las practicas evaluativas, desde el estudio de la
interaccion didactica y evaluacion, es el reconocimiento de las caracteristicas del estudiante, las
que deben estar acompafiadas de pensamientos y acciones didacticas consolidadas hacia una
formacidn continua y sistemica, tal como lo advertia Claparéde (como se cita en Calonghi, 1971):

Hay que superar el concepto de la pedagogia visto en una sola dimension. Es decir,
la pedagogia, que ve el desarrollo humano en sentido vertical, como causa debido
al crecimiento de todos los sujetos, pero que olvida que los sujetos, en el mismo
momento en que crecen verticalmente segun los estados de la vida evolutiva, de la
misma manera, se diferencian entre si, y diferencidndose introducen en su
desarrollo personal una dimension distinta de la vertical, como un arbol que
extiende sus ramas y el desarrollo prosigue hacia arriba, pero cada rama sigue su

propio recorrido (p. 50).

Esto supone un cumplimiento evidente en los distintos periodos evolutivos en los que se
encuentra el estudiante, para este estudio se considera el nivel universitario que contempla a los
jovenes y adolescentes interesados en definir proyectos de vida basados en la comprension y
apropiacion de los adelantos de la ciencia y de la técnica permitiéndoles, también, la basqueda de
un mejor bienestar socio econdémico. Aqui se vuelve visible, trascendental y simultaneo el
desarrollo vertical y horizontal desde acciones que reconocen la singularidad, la individualidad,

los ritmos, los intereses, las expectativas, las valoraciones que cada sujeto lleva al aula de clases.

Por tal razdn, es gracias a la interaccion didactica acontecida en el aula, que se examinan los

recursos de interpretacion de la realidad del profesor y del estudiante, sus actitudes, sus creencias,
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sus puntos de vista, sus percepciones, sus aportaciones para finalizar con la negociacion de una
realidad compartida en la que cada uno tiene su sello, su proceder y manera de comprenderla y

enriquecerla.

Es en este contexto donde la evaluacion cobra una especial dimension educativa y centra su
atencion en la valoracion de los estudiantes desde sus particularidades y de la institucién en
general, por tanto se requiere un mayor campo de accidn que garantice la necesaria vinculacion
con la ensefianza y el aprendizaje. Para ello, la Commision on Higher Education (como se cita en
Mateo, 2008), sefiala cinco pasos a desarrollar al interior de la evaluacién y de cara a las

caracteristicas de los estudiantes, estos son:

Identificar los conocimientos y habilidades para estar capacitados en su posterior
aplicacion en la vida real; identificar los atributos personales que deben adquirir en
la institucion; considerar y decidir respecto del conjunto de métodos de aplicacion
para capturar informacion relevante respecto del rendimiento académico y del
desarrollo personal; recoger y analizar la informacion evaluativa requerida para
juzgar la efectividad de la institucion en lo que hace referencia a la ensefianza y al
aprendizaje; desarrollar un sistema para comunicar la informacion recogida de

forma que facilite la mejora de la ensefianza y el aprendizaje (p. 182).

Pensar en el sentido de la evaluacion de los aprendizajes desde el reconocimiento de las
caracteristicas de los estudiantes, requiere finalmente el establecimiento de competencias
transversales para enfrentar tanto la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion en los sistemas
educativos actuales. Al respecto Mateo (Ibid.) igualmente basado en la comisién citada, sefiala
entre otras, “habilidad para pensar criticamente, para la resolucién de problemas, escribir y
comunicarse oralmente, competencia tecnoldgica, en bibliotecas y otros recursos de gestion de la

informacion, para las matematicas y actitudes con los valores humanos y juicios responsables.

Resolver este reto trae consigo, -ademas de otras variables-, el estudio del contexto de aula,
sus especificidades y sus relaciones con la evaluacion, la ensefianza, el aprendizaje y la didactica

en general ya que, este contexto es de vital importancia por cuanto evidencia una vez mas la total
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sintonia que debe existir entre una teoria pedagdgica y didactica de la evaluacion con la realidad
de las aulas.

Para efectos de preconizar la evaluaciébn como acto educativo y la ensefianza como acto
compartido y negociado a partir de la realidad descrita, el asunto no se veria solamente resuelto
con la disminucion de grupos al interior del curriculo, sino, por la calidad de la ensefianza que
internamente alli opera, por la construccion de significados y sentidos desde el contexto
particular que lleva el estudiante al aula, en donde la complementariedad de estrategias y
herramientas tecnoldgicas se constituyen en un auxilio, un soporte y fortalecimiento de las
dindmicas educativas existentes desde procesos de interaccion que integren las dimensiones

instructiva y formativa.

Reconocer de esta forma la incidencia de la interaccion o mejor, del contexto organizacional
del aula al sentido de la evaluacion del aprendizaje, brinda precisiones y afirmaciones que si se
ignoran se correria el riesgo de viciar los mejores propositos de renovar la educacion. En este
orden de ideas, acoger el pensamiento de Delamont (1984), invita a la postulacion de nuevos
planteamientos que enriquezcan el debate de estudiar el sentido de la evaluacion como acto

educativo en sus relaciones con la didactica:

Todos nosotros compartimos ciertas suposiciones culturales sobre la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion, de las que es dificil despojarse. Podemos negociar y
pactar juntos, pero nuestras acciones unidas no se crean en un vacio: la clase y la
estructura politica y el sistema de creencias de nuestra sociedad afectan nuestra

forma de negociar y aquello por lo que negociamos (p. 158).

En relacion al apartado inicial de la Educacion Superior en el siglo XXI, Delors (1997):

Ademas de la tarea consistente en preparar a gran nimero de jovenes para la
investigacion o empleos calificados, la universidad debe seguir siendo fuente que
apague la sed de conocimientos de aquellos que, cada dia mas numerosos, hallan

en su propia curiosidad la manera de dar sentido a su vida. La cultura, tal como la
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entendemos, comprende todos los campos de la mente y de la imaginacién, desde
las disciplinas mas matematicas a la poesia. Son el conservatorio vivo del
patrimonio de la humanidad, que se renueva incesantemente por el uso que de él
hacen los profesores y los investigadores. Por lo general son multidisciplinarias,
gracias a lo cual cada individuo puede superar los limites de su entorno cultural
original (pp. 148-149).

De igual forma, Burgen (1995) sostiene los siguientes prop6sitos centrados en una dimension

humana:

1. Proporcionar un alto nivel cultural y preparacion cientifica a mayores segmentos de la
sociedad, lo cual incluye aportar un elemento de formacion profesional a aquellos que en la
actualidad no progresan en sus trayectorias educativas.

2. Proporcionar una formacion eficaz a los profesionales que conformaran la futura espina
dorsal de la sociedad.

3. Llevar a cabo investigacion que contribuya no solo al progreso de las fronteras del

conocimiento, sino también al desarrollo industrial (p. 207).

Y Marcovitch (2002) por su parte manifiesta que:

En la universidad debe emerger por encima de las singularidades, una identidad
universal que proporcionard una visidbn de mundo donde los valores de la
competencia individual no sofoquen los de la equidad y la solidaridad. Esa
combinacion hara que el estudiante, tome adecuadamente sus decisiones desde la
adopcidén de una nueva tecnologia hasta la contratacion de personas que trabajaran
bajo su liderazgo, descubriendo formas innovadoras para actuar, guardando

siempre los limites éticos anteriormente fijados en la vida académica (p. 39).

Responder a estos propdsitos implica la formacion del profesor universitario centrado en su
funcion de provocador de aprendizajes, que genere la critica y el pensamiento reflexivo en los

estudiantes, como lo expresa Harvey y Knight (1996):
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El desarrollo del pensamiento critico supone hacer que los estudiantes cuestionen
la ortodoxia establecida y aprendan a justificar sus opiniones. Se les estimula para
que piensen sobre el saber como proceso y en el que participan y no como una
cosa a la que se acercan con indecision y de la que se apropien de forma selectiva.
Un enfoque que estimule la capacidad critica trata a los estudiantes como actores
intelectuales y no como un publico complaciente. Transforma la ensefianza en un
proceso activo para llegar a comprender. La transformacion critica, tiene que ver
con personas que pueden producir nuevos saberes y va mas alla del presente y son
capaces de responder a un futuro que no pueden imaginar en la actualidad (pp. 9-
10).

Se requiere por lo tanto un profesor que tenga claro que no solo basta con saber la materia o
asignatura como medio para ensefiar y propiciar un aprendizaje pertinente en el estudiante sino
que, ademas, requiere una formacion epistemologica, pedagogica, didactica, politica, cultural que
le permitan profesar y demostrar a través de sus practicas 0 métodos de ensefianza la inevitable
coexistencia de su amor académico y pedagdgico -amores legitimos y validos- para trascender en
su funcién como profesor formador de los nuevos profesionales que requiere la sociedad del

conocimiento. Asi lo confirma Diaz Barriga (2010):

El problema de la evaluacién no podra ser visto y analizado con otro enfoque
mientras subsista el mismo paradigma epistemologico para su andlisis. Es
necesario intentar una ruptura epistemologica de este discurso, y construir un
planteamiento teorico-epistemoldgico distinto, que se fundamente en otra
concepcion de aprendizaje, hombre y sociedad (...) La practica de la evaluacion
como préactica social, es punto de partida y de llegada en el proceso de evaluacion.
Las construcciones al respecto de este campo dan cuenta permiten a su vez la
transformacion, construcciones tedricas por medio de las cuales el hombre, en su
proceso de conocimiento, intenta construir la esencia de un fendémeno, solo asi la

evaluacion puede convertirse en un concreto de pensamiento (p. 148).
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Concebir la ensefianza universitaria de cara a la gestion del conocimiento y a la practica de
una autonomia en contextos diversos, exige detenerse en las implicaciones formativas que tiene
para el estudiante lo que su profesor hace y dice, de manera que sean una sola unidad, una sola
expresion y no la irremediable y triste realidad de la separacidn visible y por qué no el divorcio
anunciado entre la teoria y la practica, en la que al estudiante no lo queda mas remedio que
resistirse a la reflexién y a la critica como actos urgentes e indispensables para pensar y repensar
a diario su labor formativa y optar, en consecuencia, por el uso indiscriminado e inconsciente de

practicas rutinarias, memoristicas y ligadas a responder vagamente lo que el profesor solicita.

Por lo tanto, se requiere comprension y apropiacion del alcance que tiene el ejercicio de la
docencia para ejercerla con responsabilidad y ello implica orientar un aprendizaje critico,
reflexivo y responsable que le genere al estudiante las capacidades y actitudes basado en
principios éticos para enfrentar con responsabilidad los cambios que la sociedad debe acoger

como producto del desarrollo cientifico y tecnoldgico.

El papel del profesor universitario planteado en estos términos, debera tener en cuenta como
minimo los siguientes aspectos mencionados por el Instituto de Ciencias de la Educacion, ICE
(2001):

a. La calidad de la educacion, que le obligara a tener una posicién clara respecto a la calidad
de su ensefianza. Redisefiar programas y orientarlos de cara a incorporar demandas futuras.

b. Las nuevas exigencias curriculares. EI desarrollo de la declaracion de Bolonia supondra
como minimo, un enfoque mas practico de la ensefianza en los primeros cursos y una
reorganizacion de los programas para que consideren en una unidad el tiempo de la
ensefianza y el tiempo de estudio necesario.

c. La consideracion del estudiante como usuario, que obliga a considerar sus necesidades,
conocer sus procesos de aprendizaje y respetar sus derechos.

d. Compartir perfiles diferentes. Combinar el papel del profesor, investigador y gestor.

Estos aspectos anotados, contribuye al perfeccionamiento de la funcion del profesor

universitario, para ello es necesario ejercer la préctica docente teniendo en cuenta que el
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estudiante es el eje del proceso de ensefianza aprendizaje; quedando atrds la concepcion del
profesor como eje de este proceso. En este escenario —estudiante como eje- el profesor debe
reflexionar sobre su ejercicio como profesor, en relacion con estas reflexiones, Tomas, Armengol

y Feixas (1999), identifica las siguientes caracteristicas que debe poseer el profesor:

a. El profesorado deberd ser mas sensible a los mensajes, contenidos e intereses de su
auditorio y estar mas receptivo para establecer nuevas relaciones no sélo con el alumnado,
sino también con otras universidades, con las que colaborara en la configuracion del
curriculo, con empresas, etc.

b. Las redes de colaboracion con universidades extranjeras demandaran un nuevo modelo de
profesor internacional que domine idiomas, las nuevas tecnologias y este dispuesto a la
movilidad y a los intercambios.

c. La docencia iria dirigida a diferentes publicos, ya que no atenderd a un unico tipo de
alumnado, sino de diferentes paises y condiciones. Incluso el alumnado con algun tipo de
deficiencia, requerira al profesor plantearse nuevas estrategias metodologicas vy
comunicativas.

d. La finalidad de sus funciones no sera transmitir conocimientos sino orientar de forma
individualizada para crear estudiantes emprendedores que sepan y puedan generar su propio
trabajo como profesionales autonomos.

e. Finalmente, un aumento de calidad de la docencia demandard una formacion pedagdgica

obligatoria para todo aquel que quiera impartir docencia en la universidad (p. 11).

Pasar de una cultura tradicional a una renovada de la ensefianza universitaria implica el
cuestionamiento por el tipo de formacién que se quiere, lo cual conlleva a implantacién de
acciones que delinean el futuro de la docencia en la universidad hacia caminos prosperos donde
abunde el deseo por el aprendizaje, la autonomia, el trabajo en equipo, la diversidad y como tema
central, la formacion humana. De esta forma, en los profesores universitarios el asunto
pedagdgico es constituido el eslabon, la pieza clave, la piedra angular, que permitird subir y
escalar los procesos de comprension y de abordaje de las disciplinas desde una mirada formativa,
que sustituira de manera reflexiva y no magica, el modelo de ensefianza, -de uno autocratico a

uno mas centrado en los procesos de aprendizaje-, que entregard nuevas maneras de concebir y
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practicar la evaluacion en consonancia con maneras renovadas de pensar y practicar la ensefianza
y el aprendizaje y daré una nueva vida a la docencia al interior de la universidad, otorgandole su
verdadero sentido, impacto y compromiso con los estudiantes en primera instancia y sociedad en

general.

1.2 Rastros de un pasado que orienta el presente en la comprension de las précticas

evaluativas. Estado del arte

La basqueda de investigaciones, publicaciones y literatura reciente en las tematicas de este
estudio, ha permitido resefiar un considerable nimero de trabajos en lo que va corrido de este
siglo, por su aporte en los objetivos, metodologias y alcances a la concrecion, delineacion y
confirmacion de los postulados que fundamentan la presente tesis. Es importante destacar
ademas, la conformacion de tendencias emanadas de un proceso de revision, sistematizacion y
presentacion de aspectos puntuales contemplados en los diversos hallazgos- ver gréfico-, y que
muestran el avance investigativo y el estado en que se encuentra el estudio de las préacticas
evaluativas en la actualidad, lo que atribuye una importancia capital al interior de la basqueda de

sentido de las préacticas evaluativas el profesor de la Educacion Superior.
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Figura 2. Tendencias de la evaluacion. Rastreo tedrico. Elaborado por Florez Nisperuza (2012).
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Es asi, como el proceso de constitucién de tendencias derivadas de la revision de estudios,
permitio el privilegio de aquellos que compartian lineas en comin, en las que se destacan los
aportes en relacion a objetivos, metodologia y alcances, procurando con ello la delimitacion de
campos especificos que le otorgan a la presente tesis, un sello particular, en términos de
pertinencia y contribucion al debate actual sobre la evaluacidn del aprendizaje en la Educacion

Superior y su incidencia en el Maestro en Formacion.

1.2.1 Laevaluacion desde el acontecer del aula. Tendencia descriptiva

Herrera (2001), Universidad Nacional de Comahue- Argentina con su estudio “La escritura
del profesor en la evaluacion”, tiene como propdsito indagar por los sentidos que los profesores
entrevistados le otorgan a la evaluacion desde la perspectiva de la “buena ensefianza”. La
investigacion lleva consigo un compromiso epistemoldgico y ético partiendo de aceptar como la
evaluacion debe transformarse en un proceso significativo para los profesores, tanto en la
cotidianidad de sus practicas en el aula como en otros ambitos de actuacion en la que se
aprovecha el talento escritural el profesor, haciendo uso de las teorias del analisis del discurso, en
las cuales se parte del reconocimiento de las expresiones docentes que conforman un acto
comunicativo completo, en la medida en que seleccionan una unidad Iéxica, le dan una
entonacion que refuerza su contenido, una intencion que logra determinados efectos segun el

propdsito que guia su actuacion.

Herrera en esta investigacion permite comprender como a traves del analisis de los textos se
mira, no s6lo lo que el profesor dice acerca de la evaluacion (gramatica), sino, también, como lo
dice (pragmatica), para otorgar el sentido y generar una comprension del objeto de estudio en
cuestion. Entre las conclusiones estan las posiciones de distinta indole con respecto a las practicas
evaluativas, en las que por un lado, aparece la idea de proceso como categoria evaluativa
imbricada en toda la préactica, en sentido de progreso y de desarrollo, perspectiva que lleva
implicita un compromiso ético y epistemoldgico para el logro de una mejora en los aprendizajes;
por otro, el profesor elabora los instrumentos de evaluacién de diferente manera para evitar que el

estudiante especule con la nota numérica y realice en forma mas efectiva sus resoluciones.
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Navaridez Nalda (2002) Universidad de la Rioja Espafia en su investigacion: “La evaluacion
del aprendizaje y su influencia en el comportamiento estratégico del estudiante universitario”,
analiza la actividad didactica desde la propia perspectiva de los sujetos que la protagonizan,
(variables presagio), identifica los modos preferentes de evaluar el aprendizaje en el aula
universitaria, las estrategias generales de aprendizaje que utilizan los estudiantes durante su
actividad de estudio, determina el grado de influencia de los modos preferentes de evaluar en las
estrategias de aprendizaje activados durante el estudio universitario y sensibiliza a los agentes
implicados en la investigacion hacia actuaciones de autorevision sobre las formas de proceder en

el proceso de ensefianza aprendizaje universitario.

A través de cuestionarios aplicados a 908 estudiantes del primer y dltimo semestre de los
programas de la Universidad de la Rioja destinados a determinar el uso de instrumentos de
evaluacion, la calidad de éstos, el tipo de estrategias cognitivas y metacognitivas que ofrecen,
entre otras, el estudio concluye que el entorno de la evaluacion (organizacion de instrumentos,
técnicas y procedimientos de evaluacion) condiciona la forma de aprender del alumnado vy, de
igual forma, revela como el trabajo en equipo, -elemento constitutivo de la evaluacion formativa
en el aula universitaria-, ofrece una gran oportunidad didactica para que los estudiantes

construyan significados en su vida personal y profesional futura.

Por su parte, Teran Reales (2002), con su tesis de maestria “El respeto y la Confianza: una
posibilidad de construccion en la practica evaluativa”, se acerca a profesores y estudiantes del
programa de Administracion de Empresas con énfasis en Economia Solidaria de la Fundacion
Universitaria Luis Amigo, Centro Regional de Monteria, Cordoba, suscita una discusion

conducente a la generacion de otras formas de pensar y de hacer evaluacion.

El autor se apoya en una investigacion cualitativa etnografica y en el uso de la observacion
profunda, la entrevista abierta y el grupo de discusion, lo que le permite describir situaciones
concordantes entre lo que se plantea teéricamente sobre el deber ser de la evaluacion y las
practicas de la misma; mientras que en otros casos hay una discordancia entre el saber y el hacer.
La investigacidn invita a un interés por transformar las practicas evaluativas, generando cambios

en procura de avanzar hacia una concepcion mas humanista e integral del proceso evaluativo.
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Blanco (2003), con la tesis doctoral “Estrategias de evaluacion que utilizan los profesores de
la carrera de educacién basica integral de la universidad de los andes- Tachira- Venezuela”, a
través de un estudio exploratorio y descriptivo analiza las practicas de evaluacion de los
aprendizajes que implementan los profesores de | la Carrera de Educacion Baésica Integral de la
ULA-T4chira; con entrevistas y encuestas realizadas a 37 profesores y a 176 estudiantes concluye
la discrepancia entre el discurso tedrico de una gran mayoria el profesor y lo que se realiza en la
practica ya que, generalmente, no se hace evaluacion diagnostica al inicio del semestre, ni la
evaluacion se lleva de manera formativa sino que, la aplican de manera unidireccional, pues el
estudiante es a quien se evalla. Prevalece lo cuantitativo (calificaciones) sobre lo cualitativo
(descripciones). Las estrategias y medios evaluativos se circunscriben a tradiciones restringidas
como: los examenes de composicion, participacion en clase, la realizacion de trabajos como

investigaciones, tareas e informes.

El estudio concluye, ademas, con la definicion de lineamientos para mejorar la evaluacion
desde una formacion basada en el auto desarrollo profesional, en una perspectiva formativa, en la
capacitacion y actualizacion docente y en un curso de formacion para profesores recién
ingresados a la institucion que los induzca sobre los aspectos basicos y procedimientos
institucionalmente establecidos, para que se desenvuelvan de acuerdo con las bases

psicopedagdgicas y filosoficas que rigen para la Carrera de Educacion Basica Integral.

De igual forma, el estudio cualitativo etnografico de Higuita, Pelaez y Salazar (2004), describe
“Las practicas evaluativas del profesor de tiempo completo y las relaciones con las practicas de
estudio de los estudiantes en el Programa de Comunicacion y de Relaciones Corporativas de la
Universidad de Medellin”. A través de la entrevista en profundidad a 12 profesores y la encuesta
a 144 estudiantes en la ciudad de Medellin, identifican un concepto concatenado entre las

practicas de estudio y las practicas evaluativas: la comprension.

Estos autores concluyen en que si todas las practicas de ensefianza y de aprendizaje tienen
como objetivo la comprension, se abona un terreno importante para la construccion de las
competencias en los estudiantes, lo cual implica procesos mas complejos para evaluar ya que,

memorizar deja de ser el objetivo de las précticas educativas, para pasar a otro encaminado a
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crear en el estudiante actitudes criticas, creativas y comprensivas de la ciencia y la tecnologia
para la busqueda de soluciones especificas o complejas de conformidad con su nivel de

formacién.

Asimismo, Cerda (2005) Bogota-Colombia, en la investigacion “La evaluacion a nivel
docente y estudiantil en los programas académicos de pregrado de la seccional Bogota de la
Universidad Cooperativa de Colombia” describe las caracteristicas del sistema de evaluacién del
aprendizaje, donde 117 profesores y 228 estudiantes pertenecientes a los 12 programas responden
a un cuestionario en el que se confirma la gran variedad de actitudes, posiciones o posturas tanto
el profesor como de los estudiantes en relacion con la evaluacion, en la medida en que se asumen
formas diferentes de enfrentar o resolver aspectos vinculados con la préactica y el ejercicio de la

actividad evaluativa.

Ruiz y Pachano (2005), Universidad de Los Andes-Venezuela en la investigacion “La
docencia universitaria y las prdcticas evaluativas”, diagnostican las practicas evaluativas de 211
profesores de las distintas Facultades de la Universidad, aplicandoles cuestionarios en los que
prevalece el interés por conocer cdmo evaluan los profesores a sus estudiantes y el grado de
influencia en los rendimientos, aspecto digno de tener en cuenta al momento de entrar en los
sentidos de la evaluacion. Los resultados apuntan a la invitacion de la puesta en escena de
practicas evaluativas que faciliten un aprendizaje de cara a valores como la iniciativa, la

autorregulacion, la autocritica, la reflexion y la tolerancia.

Porto Curras (2005) se interesa en su estudio doctoral “La evaluacion de los estudiantes
universitarios: el caso de la Universidad de Santiago de Compostela, por saber cémo se realiza
la evaluacion de estudiantes desde las vivencias y percepciones de profesores y estudiantes de
distintas areas del conocimiento de la Universidad en cuestion. En este estudio, a partir de un
enfoque interpretativo, aplican 764 cuestionarios a estudiantes de las distintas facultades y 15
entrevistas a directores de departamento que imparten docencia. Entre las conclusiones se
comprueba que son mas las coincidencias entre sus percepciones que los aspectos en los que
difieren, lo que verifica una serie de constantes culturales en la evaluacion del aprendizaje ligada

a asuntos de comprobacion de los conocimientos trabajados y de resultados conseguidos; de
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establecimiento de pautas desde un referente normotipo criterial; la prevalencia del examen como
instrumento de recogida de informacion; el caracter final, independiente y aislado del proceso; su
finalidad certificadora, acreditadora y sancionatoria; su proceso en solitario; y el interés por parte
de los estudiantes en la certificacion de haber adquirido unos “conocimientos” propios del

proceso de aprendizaje.

Cortez y Ponce (2006) realizan el trabajo de investigacion cuantitativa denominado “El
Diagndstico de las préacticas Evaluativas en el Nivel Superior de la Universidad Autonoma de
Nayarit-México”, que tienen como objetivo obtener elementos que permitan diagnosticar las
practicas evaluativas el profesor de matematicas del nivel Superior de la Universidad Auténoma
de Nayarit desde un disefio no experimental. Con las entrevistas a los 11 profesores de
matematicas del nivel Superior de la UAN se concluye que la mayoria tienen conocimiento
deficiente de las préacticas evaluativas constructivistas, y tan s6lo poco menos de la tercera parte
muestra un conocimiento excelente de las mismas. Como resultado proponen finalmente buscar
alternativas que contribuyan a difundir técnicas, estrategias e instrumentos constructivistas entre
los profesores de matematicas de la institucion a través de cursos, seminarios y talleres, con la
advertencia de que las problematicas con la evaluacion de las matematicas no se solucionan
solamente con el conocimiento que posean los profesores de las estrategias de evaluacion, aunque

si permitiran al profesor tener elementos para tomar decisiones en cuanto al proceso educativo.

Ibarra y Rodriguez (2006), realizaron en la Universidad de Cadiz un estudio sobre
“Aproximacion al discurso dominante sobre la evaluacion del aprendizaje en la universidad”, el
cual tiene como propdsito analizar, describir y caracterizar los actuales sistemas de evaluacion
especificados por las Universidades, Facultades y Departamentos para la valoracion del

aprendizaje de los estudiantes y concretados en sus estatutos o normativas especificas.

A través del estudio de casos multiple de 9 universidades, Complutense, Cadiz, Granada, La
Laguna, Leon, Sevilla, Valencia, Pais VVasco y Nacional de Educacion a Distancia, posterior a la
localizacion de la normativa reguladora de su seleccion y clasificacion, de la elaboracion de los
documentos por universidades y del respectivo informe cruzado con base en interrogantes

centrados en aspectos como: conceptualizacion y tipologia de la evaluacion, actividad del
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profesorado, organizacién y desarrollo de la evaluacion del aprendizaje del alumnado, entre
otros; el estudio concluye en un interés por la implementacion de un sistema de evaluacion para
la mejora de los procesos educativos universitarios, la profundizacion de la formacion inicial y
permanente del profesorado universitario, la creacién de espacios de comunicacion e intercambio
de experiencias, la modificacion urgente de la normativa reguladora de la evaluacién en las
universidades hacia nuevos enfoques y tendencias conocida como evaluacion orientada al

aprendizaje.

Saucedo (2008) Universidad de Barcelona pretende en su tesis doctoral “La evaluacion del
aprendizaje en la Division académica de Ciencias Econdmicas y Administrativas del
Universidad Juarez Autonoma de Tabasco México”, analizar la manera como los profesores
realizan la evaluacion del aprendizaje, especialmente en el programa de licenciatura de
Contaduria Baésica con el fin de mejorar el proceso evaluativo, para ello escoge una muestra de
160 estudiantes encuestados y 48 profesores entrevistados y encuestados quienes describieron los
procedimientos de evaluacion, la frecuencia de aplicacién de examenes, el tipo de exdmenes y el

valor de cada tipo de procedimiento para la nota final.

En las conclusiones del trabajo en mencion se sefiala el gran porcentaje que tiene el examen
desde un enfoque tradicional, para lo cual proponen una aplicacion que promueva la creatividad,
la busqueda de competencias y el aprendizaje en equipo, entre otras; ademas de la incorporacion
de la evaluacion mutua, el portafolios, la investigacion con tutoria, la exposicion y la

intervencidn en clase, la coevaluacion y la solucion de exdmenes en clase aclarando dudas.

Navarro y Rueda (2009), con el estudio “La evaluacién de los aprendizajes, desde la
perspectiva estudiantil, en dos carreras en Ciencias de la educacion en México y Francia”, se
acercan a lo cotidiano de las practicas de evaluacién a través de la opinion de los estudiantes de
Ciencias de la Educacion y Pedagogia de dos instituciones vinculadas con la formacion de
profesionales, la Universidad de Paris X y la Universidad Autonoma de México, que emplean la
evaluacion como parte de su desempefio profesional. Es un estudio cualitativo desarrollado
mediante la encuesta transversal y en el que se emplea el cuestionario como libre expresion de

respuesta que concluye que, aun tratdndose de estudiantes en contextos diferentes, esta presente
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la necesidad de profundizar en la practica evaluativa; méas al tratarse de estudiantes que, se
presume, podran ser futuros evaluadores. Entre las conclusiones estan proponer nuevas
estrategias que faciliten una cultura de la evaluacion, de manera que disminuya su peso

administrativo y se fortalezca su papel como instrumento auxiliar del proceso de aprendizaje.

Hernandez, Gonzalez y Cuba (2009), diagnostican “La evaluacién del aprendizaje en la
Escuela Internacional de Educacién Fisica y Deporte (EIEFD)”, para mejorar el proceso
evaluativo del aprendizaje. A través de la investigacion-accion, los grupos de trabajo y los
talleres cientificos metodoldgicos, ademas de identificar problemas presentes en la evaluacién
del aprendizaje, capacitan a los profesores en torno al tema, y transforma sus concepciones y
practicas evaluativas de cara a la calidad de su gestion pedagogica y a la mejora del proceso
docente-educativo en general, aspectos que depende en buena medida de cambios de mentalidad,
de la ruptura de esquemas y practicas tradicionales el profesor (principales protagonistas del
cambio); los que condicionan o derivan consecuentemente en cambios de postura y de actitud en

torno a la evaluacion.

1.2.2 La evaluacion desde el reconocimiento de las concepciones. Tendencia

indagatoria.

En el marco de esta tendencia, es oportuno iniciar la reflexion reconociendo el estudio de
Fernandez Pérez (1989), Universidad Complutense de Madrid, que si bien estad situado
historicamente en el siglo pasado, sus repercusiones para la investigacidbn en curso son
indiscutibles, no s6lo por las preocupaciones investigativas compartidas sino ademas por la
relaciones que se establecen entre la evaluacion y la ensefianza universitaria. En su interés por
intervenir sobre la realidad para mejorar la ensefianza universitaria, en lo que a la calidad
pedagdgica se refiere, aplica cuestionarios a profesores y estudiantes de ultimo afio, de 17
universidades de Espafia, (Alicante, Autonoma de Barcelona, Barcelona Central, Barcelona
Politécnica, Cadiz, Cantabria, Castilla La Mancha, Cordoba, Extremadura, Granada, Madrid
Complutense, Madrid Politécnica, Pais Vasco, Santiago, Tarragona Barcelona, Valencia
Politécnica y Zaragoza), manteniendo la proporcion de participacion en tres centros

universitarios, -Ciencias Humanas, Ciencias de la Naturaleza y de la Salud, Ingenierias Técnicas;
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proporcionalidad que se aproxima a una secuencia en el mismo orden del 60, 30 y 10%

respectivamente, en términos de la poblacion estudiantil.

Entre los aportes del estudio, se destaca la focalizacion del cuestionario en dos dimensiones
béasicas; por un lado, la situacion actitudinal del profesorado ante la conveniencia necesidad de la
capacitacion pedagdgica del docente universitario, como principio general ; y por otro lado, la
concrecion explicita de los ambitos a los que deberia referirse, con alternativas de intensidad
preferencial, dicho perfeccionamiento pedagdgico.

A partir de los cuestionarios realizados a estudiantes y profesores, se logra una aproximacién
a la didactica universitaria, en la via de una reflexion y pautas de mejoramiento, tomando como
referente 8 &mbitos de calidad pedagogica, interrelacionados y donde la evaluacion constituye un
aspecto central, a saber: programacion didactica, métodos de ensefianza, relaciones humanas-
dedicacion profesores, evaluacion, tiempo libre-ocio estudiantes, preparacion para profesion,

profesores sobrantes y necesidades de formacion pedagdgica.

Finalmente, las aportaciones estan dadas en el camino de constituir una didactica universitaria
en la que logra reflexionarse sobre una evaluacion que rompa esquemas de la tradicion y se
acerque a aspectos del aprendizaje del individuo a partir de su mejora constante y validando el

contexto.

Con vistas a un perfeccionamiento pedagogico profesionalizante de los docentes,
la deberia centrarse en dos dimensiones muy concretas. La primera eliminar o al
menos, reducir al minimo la memorizacion meramente mecénica de informacion
inerte, lista para el olvido a cortisimo plazo, requerida en la mayoria de las
asignaturas, para aprobarlas. La segunda, convertirla en un momento, ademas, de

ayuda y orientacion al estudiante. (Fernandez Pérez, 1989, p. 151)

Gort (2002) Universidad de la Habana-Cuba, diagnostica “Las concepciones de la evaluacién
del aprendizaje y las maneras como ésta se realiza en la Facultad de Enfermeria y en especial

en el cuarto afio de la carrera”- (licenciatura en Biologia, Bioguimica y Microbiologia)-. Las



103

conclusiones que arroja el estudio despuées de aplicar 71 cuestionarios a estudiantes y 21 a
profesores quedan delineadas por el predominio de un sistema de evaluacién que comprende
evaluaciones frecuentes a través de seminarios y algunas practicas de laboratorios, pruebas
parciales intrasemestrales y un examen final oral o escrito. Igualmente se proponen nuevas
formas de imparticién y evaluacion en donde los estudiantes participen como los planes de curso,

actividades extraclase, entre otros.

Bonilla y Lopez (2005) Universidad Pedagdgica Nacional de México con la investigacion
titulada “Concepciones epistemoldgicas, de aprendizaje y evaluacién del profesor de la Escuela
Normal Superior de México, ENS”, responden a una preocupacion por develar de qué manera las
concepciones de evaluacion el profesor, estan articuladas con las epistemoldgicas y de
aprendizaje. Esta investigacion es un estudio de caso, de caracter empirico — no experimental -,
que aplica cuestionarios y entrevista a 21 profesores de Ciencias de la ENS de México en los que
se concluye la existencia de dos grandes tendencias de profesores, uno con postura positivista y el
otro grupo con una postura contextualista, cada uno muestra concepciones epistemologicas y de

evaluacion de los aprendizajes particulares y légicamente articuladas.

De igual forma Marcelo, M., (2006) en su estudio “Opciones epistemologicas y practicas
educativas. El caso de la evaluacion en carreras de formacion docente en la Universidad
Nacional de San Luis, UNSL-Argentina”, analiza e interpreta las formas de relacion que existen
entre las teorias educativas que sostienen los profesores y las practicas evaluativas que acontecen

en el aula de formacion a través de esta investigacion.

La investigacion plantea el interés por problematizar acerca de las concepciones evaluativas en
carreras de educacion en la etapa de formacidn docente inicial, tomando como punto de partida la
realidad de la universidad publica argentina, relacionada con revelar el lugar que ocupa el campo
de la evaluacién en los curriculos de la Formacion Docente en las carreras del Departamento de
Educacion y analiza las formas de evaluacion vigentes en la formacion del profesorado a partir de

las programaciones pedagodgicas-didacticas orientaciones metodoldgicas por los profesores.
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1.2.3 La evaluacion desde la participacion e intervencion. Tendencia innovadora

Un estudio importante para la investigacion en curso, lo constituye el realizado por Escalante
y Diaz (1980), en tres escuelas del distrito federal de México, “La evaluacion en la escuela
primaria”. A pesar de pertenecer al siglo pasado y de dirigir la atencion a la escuela primaria, es
un referente central en la medida en que nos ofrece una reflexion sobre las implicaciones sociales
de la evaluacién y sus repercusiones en las concepciones del conocimiento que tienen los nifios y
los maestros, a partir de las formas concretas de como se evalla cotidianamente en las aulas. En
este sentido, siguiendo algunas pistas metodoldgicas y concepciones de la nueva sociologia,
utiliza las técnicas de observacion directa, para tratar de obtener informacion cualitativa y en
profundidad en el salon de clases, sobre los aspectos especificos de la practica educativa,
integrando con la recogida de las opiniones de los maestros y de los alumnos acerca de la

evaluacion, a través de entrevistas semiestructuradas. Al respecto, los autores comentan:

Nos parecia necesario conocer las ideas de los protagonistas (sus representaciones
sociales) pues éstas, aunque muchas veces se encuentren a nivel de sentido comun,
expresan de manera fiel lo que sucede en las practicas cotidianas. Este aspecto nos
parecio sumamente importante, ya que la ideologia de los maestros (con todas sus
contradicciones y problemas) marca las posibilidades y limitaciones de las

reformas e innovaciones escolares (p. 8).

Otra destacada técnica usada para completar la informacidn, fueron documentos y textos que
permiten conocer los puntos sobre normatividad, principios y propositos que se explicitan
oficialmente en torno a la evaluacidn; los instructivos de evaluacién, los programas y los libros

del maestro.

El uso de estos tres tipos de técnicas de recoleccion de informacion, colabora en el
conocimiento de los aspectos mas importantes del proceso de evaluacion en sus particularidades y
a la vez ayuda a mantener una vision global sobre el tema, abarcando lo que se postula
tedricamente acerca de la evaluacion, las concepciones de maestros y alumnos; lo que sucede

diariamente en las practicas habituales en la escuela y el sentido social que tienen los procesos.
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En este sentido, los aportes que brindan a la investigacion de las practicas evaluativas de los
profesores de la Educacion Superior y a los Maestros en Formacién, ademas de ser de tipo
metodoldgico, lo son de igual manera, conceptual, en la medida en que sitda a la evaluacion
como una préctica ligada al conocimiento, otorgandole un nuevo lugar en el proceso formativo

dentro del contexto histérico social. Asi lo definen, los investigadores (Ibid. 1980):

La evaluacién se puede enfocar desde la concepcidn escolar sobre el conocimiento
y su transmisidn; pero también puede ser vista como un proceso sociocultural mas
amplio. Seria necesario abordar los aspectos mas particulares del problema,
identificando y explorando las formas concretas como se desarrolla la evaluacion
en la vida cotidiana del aula, sin perder de vista el papel que ésta desempefia en un
nivel macrosocial como mecanismo de seleccion social con sus implicaciones
sociopoliticas, El trabajo lo enfocamos al analisis de: las concepciones de los
maestros y de los nifios acerca de la evaluacion; los mecanismos o técnicas
utilizadas en el aula para su practicar; las relaciones que hay entre ella y los
diferentes aspectos de la préactica educativa.; la manera en que se articulan o
contradicen los diferentes niveles sociales que la determinan; los principales
obstaculos que impiden mejorar las practicas de evaluacion; la congruencia o

incongruencia entre las normas y las préacticas.

Milan (2001) Universidad de Oriente Centro de estudios de Educacion Superior Manuel F
Gran Cuba, en su tesis doctoral propone “Un modelo y estrategia didactica para la evaluacion
dentro del proceso docente Educativo en la asignatura de Algebra Lineal de la carrera de
Contabilidad y Finanzas”, en el que se estimula el caracter participativo y no directivo del
proceso que contribuye con la eliminacién de las insuficiencias de los egresados universitarios,
presentandose la contradiccion entre la evaluacion interna y la evaluacion externa. Es un estudio
cualitativo que utiliza diversos métodos como el historico — l6gico para la determinacion de las
tendencias de la evaluacion y el establecimiento de las regularidades generales y esenciales del
proceso; el de analisis para la caracterizacion del objeto; el dialéctico, holistico y el sistémico
estructural para la elaboracion del modelo tedrico y la significacion préactica. La estrategia

favorece la formacion de profesionales comprometidos, flexibles y trascendentes permitiendo ver



106

el proceso docente educativo como un proceso que debe tener un caracter instructivo, educativo y
desarrollador, contribuyendo a elevar la pertinencia e impacto de la universidad y a ofrecer a la
sociedad los hombres que ésta necesita.

También, Delgado y Cuba (2006) con la tesis doctoral “Una estrategia de la evaluacién del
aprendizaje en el Nivel Medio Superior de la Universidad Autobnoma de Guerrero, UAG-
Meéxico: el ejemplo de la Quimica Inorganica en el 2° grado de la Unidad Académica N° 10", se
interesan en mejorar la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes y en ofrecerle a los
profesores un modelo de plan de accidon que les permita orientarse desde el uso de distintos
instrumentos hacia la participacion del estudiante y una mejor implementacién de su préctica. El
marco tedrico parte de asumir a la evaluacion como categoria de la didactica en la que se precisan
sus funciones dentro de una postura teorica de avanzada, marcadas por el enfoque histérico

cultural.

El proceso de recoleccion de la informacion fundamentada en la observacion de clases, en la
aplicacion de 196 encuestas a estudiantes y a 50 profesores y en entrevistas a subdirectores del
programa, permitié describir los acuerdos en las formas tradicionales de evaluar asi como,
también, la implementacion de una propuesta de formacion de profesores relacionada con la
evaluacion del aprendizaje bajo un enfoque integrador aplicado en la ensefianza, integrada por el
establecimiento de una idea rectora, objetivo, premisas, método (evaluacion diagndstica, tarea
evaluativa del tema, evaluacién interdisciplinaria, evaluacion interna y externa, evaluacién final)
y un plan de accién generalizado, aspectos que contribuyeron a su validacion y pertinencia para

una pronta implementacion y puesta en practica.

Pérez (2007) Universidad de Girona ofrece con su tesis doctoral “La evaluacion como
instrumento de mejora de la calidad del aprendizaje. Propuesta de intervencion psicopedagodgica
para el aprendizaje del idioma Inglés”, una mirada complementaria del estudio anterior en la
medida en que se propone comprender lo que ocurre en el proceso de ensefianza, aprendizaje y
evaluacion desde la perspectiva de los agentes que en él intervienen (estudiantes y profesores del
programa de Psicologia del I semestre en la asignatura de Inglés | de la Universidad Central
Marta Abreu de las Villas-Cuba).
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Entre los resultados, -posterior al diagndstico de factores que ocasionan los bajos niveles de
aprendizaje del Inglés-, propone la implementacion de la evaluacién formativa y la técnica de
asesoramiento colaborativo como estrategia de mejora y calidad, no sélo de la asignatura sino,
ademas, del proceso en el aula, de la profesion, de los estudiantes, del profesor y de la
universidad en general. lgualmente, sefiala la fase de evaluacion de la propuesta dirigida a
constatar percepciones de estudiantes y profesores como el impacto de ésta a corto y mediano

plazo.

En la linea de estudios cualitativos, es relevante considerar la tesis doctoral de Morales (2008)
Universidad de Girona, denominada “Innovacion y mejora del proceso de evaluacion del
aprendizaje. Una investigacion accion colaborativa en la asignatura Matematica | de los estudios
de Ingenieria de la UNEXPO vicerrectorado Puerto Ordaz Venezuela”, la que tiene como
propdsito proponer y aplicar un sistema de evaluacion que permita la mejora del aprendizaje de la
matematica I. En este estudio, a través de un disefio de investigacion accion colaborativa, seis (6)
profesores son sujetos de variadas técnicas de recoleccion de informacion como la observacion
participante, la entrevista semiestructurada y el cuestionario; de igual forma participan en el
desarrollo de distintas fases en las que no sélo se analizan y comparten lo que hacen, sino que
viven momentos de implementacion de nuevos planes que les permiten reflexionar en la practica
vigente y asumir otras actuaciones a partir del establecimiento del listado de necesidades y
finalmente las areas de mejora a desarrollar como un sistema de evaluacion continua, de actitud
comunicativa y pedagdgica del profesor con el estudiante, dominio técnico y comunicacion del

estudiante y del profesor, entre otros.

Se destaca de esta tesis su estilo proyectivo en tanto que permite a los participantes poner en
practica un sistema de evaluacion con instrumentos y contenidos de evaluacion compartida, que
generan el aprendizaje de los estudiantes y hace el profesor, profesionales con mayor dominio

pedagdgico, con una nueva cultura comunicativa y una enorme interaccién didactica.

En este sentido, Artiles, Mendosa y Tandron (2008) en su propuesta “Las Prdcticas
Evaluativas en el Modelo de la Universidad Cubana: Estrategia Metodoldgica para su

Implementacion”, tienen como objetivo general implementar en los profesores universitarios una
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estrategia metodoldgica para su superacion, centrando la atencion en el componente evaluativo
del aprendizaje, a partir de la teoria de la actividad derivada del enfoque historico cultural y hacia
la perspectiva de la actividad humana en condiciones socio historicas concretas. Con el uso de la
entrevista en profundidad y observacion participante, se contempla en la propuesta las etapa de
planeacion, ejecucion evaluacion y control; y estd apoyada en una concepcion didactica y
metodoldgica que integra objetivos, tareas, funciones, principios y estrategias de intervencion
desde un contexto naturalista para solucionar problemas, mejorar las competencias profesionales
e implementar transformaciones que exige el modelo de universalizacion. De esta forma, la
investigacion pensada como herramienta a desarrollar, indistintamente en las disciplinas, orienta
el deseo de pensar “la superacion”, como categoria sostenida al interior de la evaluacion del

aprendizaje en la formacion el profesor a tiempo parcial.

Gil Flérez (2009) Universidad de Sevilla y su equipo de trabajo conformado por
investigadores de nueve universidades europeas, realizaron el estudio titulado “Pautas para
desarrollar una evaluacion orientada al aprendizaje a partir de las percepciones del alumnado
sobre la evaluacion”, iniciando con las experiencias y percepciones que tiene el estudiante sobre
la evaluacion que se realiza en la Universidad, informacion que recogen aplicando 4.500
encuestas a estudiantes de los ultimos semestres de las carreras de las Universidades de Granada,
Huelva, Zaragoza, Cérdoba, Autdbnoma de Barcelona, Pais Vasco, Salamanca, Lérida y Sevilla. A
partir de esta informacidn, disefian los caminos metodoldgicos y los procedimientos de utilidad
para el profesorado universitario que les permita superar los posibles obstaculos que en la
practica evaluadora dificultarian la adopcion de un enfoque de evaluacion orientada al

aprendizaje.

El estudio ademas de ofrecer los cinco procedimientos sustentados y descritos para la
evaluacion orientada al aprendizaje, como son la ampliacion del concepto de evaluacion;
definicion de los criterios; el portafolio como estrategia para la evaluacién continua y la
orientacion de los aprendizajes; la participacion del alumnado en la evaluacién de competencias a
través de la autoevaluacion y la participacion del alumnado en la evaluacién de competencias a
través de la evaluacion por pares, permite la entrada del estudiante, quien ademas de ser

reconocido en sus presaberes, aporta a la discusién y al enriquecimiento del tema en cuestion en
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tanto que informa acerca de las concepciones, finalidades, funciones, participacion de los agentes

y procedimientos sobre la evaluacion del aprendizaje.

1.2.4 Laevaluacion desde nuevas busquedas y campos. Tendencia valorativa

El estudio de Jurado y Martin (2006) Bogota- Colombia, denominado “La evaluacion de la
calidad de la Educacion Superior en Colombia. Representaciones y efectos académicos”. En este
trabajo se consideran ocho Universidades: Valle (sedes Buga y Buenaventura); Antonio Narifio
(sedes Cartago y Roldadillo); del Pacifico (San Buenaventura); Fundacién Universitaria Luis
Amigo (sede Palmira); Nacional (sede Palmira); Unidad Central del Valle (sede Tulud); Santiago
de Cali; San Buenaventura (sede Cali), y versa sobre la implementacion de politicas estatales, la
certificacion de los programas de la Educacion Superior, la aparicion de los examenes para
evaluar la calidad de estos mismos programas y, en general, la implementacion de politicas de
calidad, propiciado la conformacion de grupos de investigacion preocupados por analizar la
problematica que rodea los procesos en mencion. Analizan, también, el impacto de las pruebas
ECAES en el pais y el nivel de incidencia de éstas en la formacioén por competencias del futuro
profesional. Lo importante de todo ello, radica en el hecho de las discusiones generadas y las
propuestas encaminadas al fortalecimiento de la calidad de la educacion desde este indicador. Al

respecto, Diaz Barriga (1993) comenta:

La pedagogia al preocuparse técnicamente por los exdmenes y la calificacion, ha
caido en una trampa que le han impedido percibir y estudiar los grandes problemas
de la educacion. La objetividad en la asignacion de notas no se logra recurriendo a
la estadistica; esto en realidad ayuda a evadir la angustia que la propia asignacion
le crea al docente. EI problema de la objetividad radica, por una parte en la
dimension de sujetos gque se da entre profesores y estudiantes y por la otra, en que
no hay forma de que dicha calificacion refleje una cualidad. Piaget nunca intent6
ponerle ndmeros a los procesos cognitivos de un sujeto, él percibié que el
problema era describir y comprender los estadios y su evolucion y no
cuantificarlos. La asignacion de notas se basa en una serie de arbitrarios

institucionales, académicos y personales (p. 28).
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La investigacion de Alvarez Valdivia (2008) Universidad Auténoma de Barcelona Espaia,
“Evaluacion del aprendizaje en la Universidad: una mirada retrospectiva y prospectiva desde la
divulgacion cientifica”, se aproxima al estado actual de la investigacion sobre la evaluacion del
aprendizaje desde las publicaciones cientificas periddicas de reconocido prestigio en la
Educacién Superior y en la que se destacan problematicas en torno a las preocupaciones en
evaluacion del aprendizaje que tienen los profesores e investigadores en la Gltima década, las
manifestaciones en diferentes contextos universitarios y las soluciones mas pertinentes y

probables en el campo.

Un total de 275 articulos distribuidos en las revistas Higher Education (24), Assesment y
Evaluation in Higher Education (241) y The Electronic Journal of Research In Educational
Pyschology (10) focalizan el tema de la evaluacién en tres cuestiones claves: marco conceptual
de la evaluacion desde el sentido y significado (73); criterios y estandares para evaluar el
aprendizaje (85) y los métodos y procedimientos para evaluar (117), cada uno de los cuales
soportados por tedricos posicionados en la tematica. El estudio explica los aspectos referidos a
cada unidad de analisis y en particular para el estudio del sentido y significado de la evaluacion
muestra un interés al centrarse en aspectos como funciones de la evaluacion; relacion de la
evaluacion con el aprendizaje y la comprension de la evaluacion hacia orientaciones
metodologicas enfocadas a la mejora del aprendizaje desde acciones puntuales que permitan el
planteamiento de tareas de aprendizaje que involucren a los estudiantes en la evaluacion y
ofrezcan los resultados de ésta a modo de feed- back, planteando una cultura de la evaluacion
desde el cambio de concepcion que sobre este proceso tienen profesores y estudiantes

universitarios.

Finalmente este estudio convida a enfrentar el desafio del presente siglo en relacién con la
evaluacion de la calidad de la Educacion Superior desde la necesidad de impregnar a la
evaluacion de realismo, de evaluar el aprendizaje de los estudiantes universitarios a través de
tareas profesionales auténticas correlativas o proximas al practicum que sustenten la teoria de una

evaluacion orientada al aprendizaje.
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1.2.5 Laevaluacion desde los futuros maestros. Tendencia provocadora.

El estudio de Smitter (2006) denominado “La evaluacion de los aprendizajes en una
institucion formadora de profesores” basado en un diagnostico sobre el quehacer de la
evaluacion de los aprendizajes en el Instituto Pedagdgico de Miranda José Manuel Siso Martinez
(IPMJMSM), del Municipio Sucre, del Estado Miranda —VVenezuela y en el que se revela como
las instituciones formadoras de profesores deben repensar sus concepciones, modelos y préacticas;
entendidas éstas como un proceso de ruptura con viejos paradigmas y formas de actuacion, y asi
promover el aprendizaje significativo que forme para operar con nuevos modelos mentales,
siendo el caso lo concerniente al desarrollo de la funcién evaluadora del profesor, la cual debe ser

consistente en su teoria y su practica.

Este estudio, a traves de un enfoque descriptivo, aplica 129 encuestas a estudiantes de los
distintos programas que contienen preguntas sobre planificacion, tipos, caracteristicas,
finalidades de la evaluacion y participacion de los estudiantes en ella. Entre las conclusiones
estan la manera deficiente de las practicas en las que no se proporcionan los resultados esperados
en la formacion del profesor, pertinente con los niveles educativos de desempefio del mismo y
con las reformas pretendidas; y la necesidad de una nueva actitud del profesor respecto a los
procesos de evaluacion y sus resultados, ya que antes de ser un problema de técnicas, es un
problema de autoanalisis, depuracion y formacion de esquemas en cada profesor iniciado desde

su formacion como tal.

Lujan (2008), quien desarrolla el proyecto de Investigacidn “Practicas de evaluacion
dominantes en los estudiantes del nivel universitario de ensefianza. El caso de la carrera de
ciencias de la educacion, de la Universidad de Tres de Febrero”, pretende conocer cudl es la
formacién adquirida por los estudiantes de Ciencias de la Educacién en la temética evaluativa,
tanto a nivel tedrico como de sus propias experiencias de evaluacién; en indagar variables
pedagdgica didacticas e institucionales que incidan en la definicion de los criterios de evaluacion
como las representaciones de estudiantes y profesores acerca de las practicas evaluativas en las
diferentes catedras; los instrumentos de evaluacion utilizados; los criterios de evaluacion

aplicados en cada materia; la articulacion entre la evaluacion de proceso y la evaluacion final; la
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vinculacién entre la metodologia y didéactica de la materia con la modalidad evaluativa; el

contexto de la evaluacioén, entre otras.

Desde el uso de la entrevista semiestructurada con el respectivo analisis de la informacién a
estudiantes (16), profesores (10) y autoridades académicas (3): decano, Jefe de Departamento y
Rector de la Universidad, Lujan Bertella logré profundizar en el conocimiento de las practicas de
evaluacion en el nivel universitario desde las representaciones que poseen respecto de las

caracteristicas de los procesos de evaluacion.

Por su parte, Martinez y Ruiz (2010) en el proyecto “La evaluacion desde los practicantes del
Programa de Educacion Fisica, Recreacion y Deportes de la Universidad de Caldas-Colombia”,
describen, interpretan y comprenden las ideas y préacticas evaluativas que tienen los practicantes
como futuros educadores. A través de un disefio de investigacion derivado de la teoria
fundamentada en el -Disefio Emergente- y de la aplicacion de encuestas, observacion y analisis
de contenidos a 13 estudiantes del programa de préactica educativa Il, se confirma el vacio
conceptual que tienen, las inconsistencias entre los instrumentos codificados, la necesidad de
reforzar las practicas evaluativas y de implementar dentro del plan de estudios, una actividad
académica que trate la evaluacion y todo lo que a ella concierne para que egresen con mejores

competencias al respecto.

De los trabajos revisados, se confirma el interés y la preocupacion por el estudio de la
evaluacion del aprendizaje en la Educacion Superior, con tendencias marcadas hacia la
descripcion de procedimientos, métodos y maneras de evaluar, desde los actores del proceso
educativo. Sin embargo la mirada de la presente tesis va mas alld de lo metodoldgico, en la
medida en que interesa saber cuéles son las concepciones, intencionalidades, las valoraciones que
tienen los profesores y estudiantes acerca de la evaluacion del aprendizaje, integrandose asi una
mirada hacia el sentido de lo que se hace en evaluacion y como esto incide en la formacién de los
nuevos profesores, generando una propuesta especifica de formacion para ambos actores del
proceso en donde articular el discurso de la préactica evaluativa lleva consigo una connotacion

pedagdgica, didactica y formativa; y en la que se reconoce y legitima la voz del estudiante en su
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desarrollo como nuevo profesional de la educacion preparandolo para asumir con reflexion su

labor.

De igual modo, es importante resaltar que de los estudios realizados en Colombia (5) subyace
en sentido general, una intencion de poner al descubierto las metodologias de evaluacién
practicadas por profesores, estudiantes practicantes o que identifican los programas de formacién
profesional, develando con ello, una visién particular de la evaluacion desde lo procedimental, -
incluso técnico-, olvidando con ello, dimensiones trascendentales en este campo y que le dan
entrada definitiva al estudio, por el abordaje ético que aspira desarrollar y defender, toda vez que

se adentra en las propias realidades aulicas, y précticas docentes.

En este sentido, en lo relacionado con las investigaciones en Colombia desde las instituciones
académicas ICFES-COLCIENCIAS, Martinez (2003) agrega:

Desde el punto de vista de como y para que se realiza la investigacion educativa en
Colombia, la Educacidn Superior y sus instituciones no han sido suficientemente
estudiadas y el conocimiento que se tiene de ellas versa fundamentalmente sobre
los productos de la accion educativa y no sobre los procesos que se desarrollan, ni
sobre los efectos que éstos producen. Es necesario aproximarse a las preguntas que
orientan la actividad investigativa en las instituciones de Educacion Superior, con
el fin de comprobar hasta qué punto las nuevas comprensiones sobre la educacion
y la pedagogia han modificado la actitud investigativa en este nivel de la

educacion (p. 35).

Es asi como en el topico de la evaluacién se evidencia debilidad o mas bien ausencia en este
tipo de investigaciones, en consecuencia, Martinez y Vargas (2002, p.56), sostienen en el estudio
asesorado por el ICFES “Estado del arte de la Educacion Superior en Colombia”, que de los
trabajos incluidos en la muestra, (142), 35 se ubican en la categoria de la evaluacion, los cuales
representan el 25.7%; 18 de ellos se centran en las didacticas, siete tienen que ver con la docencia
en la Educacién Superior y seis se ocupan de cuestiones relacionadas con la formacion

universitaria y la formacion en valores. No hay referencia de los cuatro estudios restantes”
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Al respecto, Hernandez (2000), en su investigacion denominada “Educacién y Pedagogia en
Colombia, 1989 — 1999 ", manifiesta:

La investigacién educativa no pretende solo interpretar procesos, busca también
cambiar las précticas educativas; sin embargo, estas practicas parecen situar en un
lugar secundario, cuando no excluir o ignorar, a la evaluacion. Se ha dado un gran
“desconocimiento de la importancia de la evaluacidn como punto de partida para
transformaciones en las estrategias de ensefianza y como constatacion del camino

recorrido”.

En el mismo orden de ideas, Castafieda (2001) dice:

La necesidad de indagar sobre la evaluacion en la Educacion Superior en
Colombia son recogidas por las 115 investigaciones amparadas por Colciencias
como por otras instituciones (tesis de postgrados de universidades colombianas e
investigaciones de ONG), solo el 13,9% abordan la evaluacion como tematica de
estudio, lo que permite reconocer sobre qué se centra el interés en materia de
reflexion educativa, a la vez que evidencia que pese a que socialmente la
evaluacion censal es definitiva, hay una especie de resignacion académica sobre lo

que ella decide y desde donde se decide (p. 17).

A pesar de la escasa investigacion en el campo de la evaluacion de los aprendizajes en la
Educacion Superior en Colombia, se observa en los ultimos afios avances que permiten iniciar un

debate a nivel nacional en relacion con la evaluacidn, entre ellos tenemos:

Consideraciones finales

En términos generales se presenta a continuacion un cuadro que sintetiza las caracteristicas
que han predominado alrededor del tema de investigacion desde las diversas tesis doctorales,
proyectos de investigacion y estudios a lo largo del presente siglo, que informan del estado actual
de la evaluacion del aprendizaje en la Educacion Superior otorgandole de modo indiscutible la

particularidad propia al presente estudio.
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Diagnosticar practicas evaluativas el profesor
Propdsito Proponer un modelo de evaluacion del aprendizaje de
asignaturas en particular.
Fundamento didactico Relacion con los métodos de ensefianza
Incidencia en otros procesos Fortalecer la academia de las universidades
Responder a las politicas educativas
Metodologia Cualitativa
Instrumentos para la recoleccion de la Entrevista semiestructurada a profesores
informacion Cuestionario a estudiantes
Pais Esparia
México
Resultados Revelar las tendencias actuales en evaluacion
Repensar la evaluacion de modo formativo y holistico.

Tabla 9. Caracteristicas predominantes en el estado del arte. Florez Nisperuza (2011)

Es importante destacar ademas de lo anterior, que de los trabajos referenciados, sistematizados
y analizados ninguno expresa el interés por estudiar el sentido de las préacticas evaluativas del
profesor en la Educacion Superior, en tanto que es evidente una intencion por caracterizarlas y
entregar lineas de mejoramiento para elevar de ese modo la funcion del profesor y la universidad
en su contexto; las busquedas confirman que tampoco hay un interés por relacionar el tema de la
evaluacion del aprendizaje y su incidencia en los nuevos profesionales de la educacion, caso
especial, los Maestros en Formacion; por su parte el proposito central para los estudios
referenciados ademas de las préacticas evaluativas esta en estudiar como se relacionan con las
concepciones, metodologias y con el trabajo del profesor, pero en ninguno hay reportes de
estudiar vinculaciones y significados con la formacion de nuevos profesionales. Ademas de ello,
para el caso de Colombia, los estudios resefiados corresponden en su gran mayoria a la zona del
interior colombiano, instituciones de caracter privado y centrados en estudiar las préacticas
evaluativas desde un enfoque descriptivo-comprensivo tendiente a entregar nuevas maneras de

pensar la evaluacion en las aulas universitarias.
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Capitulo I1.

Trayecto metodoldgico en la comprension de las practicas evaluativas en la educacion

superior. Definiendo caminos

El presente capitulo expone el disefio metodolégico que caracteriza la investigacion, sus

rasgos especificos en términos de paradigmas, tipos y enfoques utilizados; igualmente detalla en

las técnicas de recoleccidn, registro y andlisis de la informacién; como también muestra los

procesos de interpretacién de los datos, la categorizacion y codificacion acompafiado de los

fundamentos tedricos de la triangulacion como técnica de validacion de datos y finalmente las

preguntas emergentes y objetivos del estudio. La tabla 10, precisa en torno a cada uno de estos

aspectos, verificando asi el cumplimiento de un trayecto metodolégico al interior de la

investigacion.

Fundamentos y Definicién Caracterizacion
técnicas
metodolégicas
Paradigma de | Fenomenoldgico Estudia los significados sociales desde el

Investigacion

contacto directo con
comprension.

la realidad para su

Tipo de investigacion

Cualitativa

Centrada en comprender la realidad desde
procesos de descripcién e identificacion en los
que se logre una aproximacion con el contexto
estudiado.

Enfoque de | Etnografico Estudio cualitativo que se adentra en culturas

investigacion para reconocer modos de vida vy
comportamientos.

Técnicas de | La observacion participante. | Esclarece el dilema entre aumentar Ila

recoleccion de datos

Una mirada desde adentro

participacion en el campo, derivandose de su
uso, Unicamente la comprension vy el
mantenimiento de una distancia, -comprension
simplemente cientifica y verificable

La entrevista
semiestructurada. Una lectura
en la escucha

La entrevista abierta y personal es un
instrumento muy Gtil para indagar un problema
y comprenderlo tal como es, conceptualizado e
interpretado por los sujetos estudiados, sin
imponer categorias preconcebidas

Revision de archivos. Un

acercamiento a lo pensado

Definida por el conjunto de artefactos que los
sujetos a investigar, en este caso, los
profesores, realizan al interior del tema de
investigacion y ofrecen asi, evidencia relevante
para la busqueda de sentido de las practicas
evaluativas de la Educacion Superior.

Instrumentos de
registro de los datos.

Atendiendo al enfoque de
investigacion cualitativa de

Uso de dispositivos automdticos como la
grabadora portatil, de registro seguro de las
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Un auxilio con los
medios

corte etnografica del presente
estudio, y a los instrumentos
disefiados y definidos para la
recoleccion de los datos, se
constituyen en herramientas
basicas, los sentidos del
investigador

entrevistas realizadas a profesores, estudiantes
y directivos; video camara fotogréfica para
asegurar la realizacion de encuentros en el
aula; y el uso del cuaderno de campo para
tomar nota de los eventos diarios y
significativos.

Técnicas de validacion
de los datos. Una
lecturay relectura
intensiva

La técnica de validacion de
los datos al interior del
estudio en curso es la
triangulacion entre métodos.

Referida convencionalmente al uso de
multiples métodos en el estudio de un mismo
objeto

Técnicas de andlisis
de datos cualitativos.
Buscando rutas para
significados y sentidos

Subprocesos para la busqueda
de significados y una teoria
sustantiva de la evaluacion.

Seleccién de datos cualitativos

Organizacion de datos cualitativos

Construccion

Condiciones éticas de
la investigacion.
Tocando realidades
investigativas

Procedimientos que otorgan
fiabilidad, legitimidad a la
informacion dada por los
distintos actores en la
investigacion.

Consentimiento informado

Confidencialidad

Anonimato

Relaciones de reciprocidad

Poblacién

Programa de licenciatura en
educacion  basica  énfasis
Humanidades-Inglés,
representada en sus distintos
actores.

Directivos de la universidad: vicerrector
académico, decano facultad de educacion y
ciencias humanas, jefe del programa,
coordinador de acreditacién y curriculo y
coordinador de investigacion.

Profesores: saber disciplinar y pedagogico de
los Gltimos semestres del programa.

Maestros en formacion: que se encuentran
realizando la practica pedagogica.

Resultados esperados.
Generando
trascendencias

Fortalecer la préctica evaluativa de los profesores de la Facultad de Educacion
y Ciencias Humanas al igual que los desarrollos de los maestros en formacién
en el llamado a cualificar la profesion docente.

Tabla 10. Cuadro general del trayecto metodolégico del estudio de las practicas evaluativas de los

profesores

2.1 Paradigma de investigacion

La investigacién de las préacticas evaluativas de los profesores y sus implicaciones en el

Maestro en Formacidn, es un estudio de caracter fenomenoldgico, soportado en el planteamiento

de querer entender los fendmenos sociales desde el propio autor. Examina el modo en que se

experimenta el mundo. La realidad que importa es lo que las personas perciben como importante.

Asi lo plantea Douglas (como se cita en Taylor, 1986) “las fuerzas que mueven a los seres
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humanos como seres humanos y no simplemente como cuerpos humanos, con materia

significativa, son ideas, sentimientos y motivos internos” (p. 16).

La mirada fenomenoldgica esta dada por la intencion de comprender las practicas evaluativas
desde un nivel personal, los motivos y creencias que estan detras de las acciones de la gente. Tal
como lo advierten Taylor y Bogdan (2000) “la conducta humana, lo que la gente dice y hace, es
producto del modo en que define su mundo. Aprender a interpretar, es intentar ver las cosas
desde el punto de vista de otras personas” (p. 23).

En este orden de ideas, el estudio es fenomenolégico bajo la perspectiva teorica del
interaccionismo simbdlico que atribuye importancia primordial a los significados sociales que las
personas asignan al mundo que las rodea, al respecto Blumer (como se cita en Taylor y Bogdan,
Ibid.), define tres premisas basicas que respaldan este paradigma, a saber:

Las personas actuan respecto de las cosas, e incluso respecto de las otras personas,
sobre las base de los significados que estas cosas tienen para ellas. De modo que
las personas no responden simplemente a estimulos o exteriorizan guiones
culturales. Es el significado el que determina la accion; los significados son
productos sociales que surgen durante la interaccién. El significado que tiene una
cosa para una persona se desarrolla a partir de los modos en que otras personas
actGan con respecto a ella en lo que concierne a la cosa de que se trata. Una
persona aprende de las otras a ver el mundo; los actores sociales asignan
significados a situaciones, a otras personas, a las cosas y a si mismos a través de
un proceso de interpretacion. Las personas estan constantemente interpretando y

definiendo a medida que pasan a través de situaciones diferentes (p. 24).

Asi las cosas, el estudio de las practicas evaluativas de los profesores de la Educacion Superior
y sus relaciones con los Maestros en Formacion, se ve favorecido por las valoraciones de los
significados que brindan los informantes (profesores-estudiantes y directivos), desde escenarios
naturales, flexibles, hermenéuticos, libres y dotados de palabra en el que las interpretaciones

constantes y definiciones hechas de la situacion real y social estan determinadas por la accion.
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De igual modo, el acerarse a la comprension de sentido de tales practicas, ademas de estar

precedido por un énfasis cualitativo, resalta el papel que presenta la teoria al interior de su

estudio, es asi, como y a partir de los niveles tedricos reconocidos, -teoria formal, de rango

intermedio y sustantiva-, se define el nivel tedrico de la presente investigacion desde la teoria

sustantiva, toda vez que se denota un interés investigativo en un grupo poblacional particular-

profesores de la Educacion Superior-, sobre este aspecto, Goetz y Lecompte (1988) afirman:

Las teorias sustantivas son conceptos interrelacionados centrados en determinados

aspectos de poblaciones, escenarios o tiempos. Se limitan a las caracteristicas de

poblaciones, escenarios o tiempos identificables en su concrecién. La actividad

cotidiana de la mayor parte de los etndgrafos esta relacionada estrechamente con

teorias sustantivas; la influencia en ellos de las perspectivas tedricas y de rango

intermedio tiene, por su parte, un caracter mas sutil, y se da sobre los niveles

latentes de los supuestos y las premisas no explicitas (pp. 61-62).

El estudio refleja directamente una teoria sustantiva acerca de las practicas evaluativas de los

profesores de la Educacidn Superior, revelando con ello los desarrollos pedagogicos y didacticos

de estos actores en el proceso de ensefianza aprendizaje y permitiendo precisar desde alli patrones

y premisas especificas que posibiliten el reconocimiento de dindmicas particulares que logren el

estudio de una realidad social a partir de un camino metodoldgico que se muestra en la siguiente

figura:

i Interpretacion de los
= significados sociales de

Realidad observada de las :
practicas evaluativas de
los profesores de la
Educacién Superior

las précticas evaluativas
en los orofesores

+

» Comprension de sentido

1 de las practicas
= evaluativas de los
x

Construccion de una
teoria sustantiva acerca
de las préacticas
evaluativas

profesores universitarios.

Comprension  de los
significados  sociales
atribuidos  por  los
profesores.

tsssssssssssmmmssEmEmnEEnnnl
RS EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE,

Propuesta de tesis:
Comprension de las
perspectivas didacticas de la
evaluacion del aprendizaje en
los actores de la Educacion
Superior.

->

Figura 3. Camino trazado en el proceso de investigacion.
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2.2 Tipo de investigacion

La investigacion, “el sentido de las practicas evaluativas de los profesores de la Educacion
Superior y las implicaciones que ello tiene para los Maestros en Formacion”, es de naturaleza
cualitativa, en donde su principal caracteristica segin Bryman (1998) es “un interés por captar la
realidad social a través de los ojos de la gente que esta siendo estudiada, es decir a través de la
percepcién y vivencia de las personas que en ella interacttan, del estudio del propio contexto” (p.
45).

Desde este estudio cualitativo se logra un acercamiento y explicacion de las précticas
evaluativas de los profesores de la Educacion Superior con base en el estudio de sus
comportamientos, las valoraciones de sus conocimientos, actitudes y valores que guian la
naturaleza del sujeto de estudio y permiten organizar una teoria fundamentada y de mayor rigor.
Asi lo afirma Taylor y Bogdan (2000) “la investigacion cualitativa en su mas amplio sentido
produce datos descriptivos, las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta
observable” (p. 20).

Es asi como el presente estudio explora de manera sistematica los conocimientos y valores que
comparten profesores, estudiantes y directivos en el contexto universitario, implicando con ello,
pasar del dato observado y recolectado a identificar los parametros normativos de

comportamiento aceptados por ellos en contextos especificos histéricamente determinados.

Al respecto de las caracteristicas de la investigacion cualitativa, con las cuales se identifica el

estudio, Rist (como se cita en Taylor y Bogdan, 1bid.), comenta:

Los investigadores cualitativos se identifican con las personas que estudian para
poder comprender cdmo ven las cosas; la objetividad de la realidad, eliminando
del investigador sus creencias, perspectivas y predisposiciones; la comprension
detallada de las perspectivas se da de manera completa e igual; el conocimiento
pleno del fendmeno. El estudio cualitativo llega a conocer a las personas y a

experimentar con ellas en sus vivencias cotidianas en la sociedad; el énfasis a la
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validez en lo que se investiga. Observando a las personas en su vida cotidiana,
escuchandolos hablar sobre lo que tienen en mente, viendo los documentos que
producen se obtiene un conocimiento directo de la vida social, no filtrado por
conceptos, definiciones operacionales y escalas clasificatorias.

Asimismo, Cook y Reichardt (2005) expresan:

Los atributos del paradigma cualitativo abogan por el empleo de métodos
cualitativos; interesado en comprender la conducta humana desde el propio marco
de referencia de quien actla; observacion naturista y sin control; subjetivo;
proximo a los datos, perspectiva desde dentro; fundamentado en la realidad,
orientado a los descubrimientos, exploratorio, expansionista, descriptivo e
inductivo; orientado al proceso; no generalizable: estudios de caso aislados; no
generalizable: datos reales, ricos y profundos; holista y asume una realidad

dinamica (p. 29).

En este sentido, a traves del estudio cualitativo se desarrolla un contacto directo y permanente
con los actores y escenarios que estudian, pues su interés radica en comprender desde ellos y
desde las observaciones de sus acciones y comportamientos el conocimiento que tienen de su
situacion, de las formas que utilizan para enfrentar la vida diaria, y de los escenarios de futuro
que intentan construir. Por lo tanto a partir del acercamiento a las practicas evaluativas del
docente universitario se logra no solo explicar, sino conocer y comprender mas de cerca los
Ilamados que lo convocan a evaluar y por supuesto a ensefiar y a aprender. Flick (2012) con

relacién a este tema manifiesta:

Los métodos cualitativos toman la comunicacién del investigador con el campo y
sus miembros como una parte explicita en la produccion de conocimiento, en lugar
de excluirla lo mas posible como una variable parcialmente responsable. Las
subjetividades del investigador y de aquellos a los que se estudia son parte del
proceso de investigacion. Las reflexiones de los investigadores sobre sus acciones

y observadores en el campo, sus impresiones, accesos de irritacidn, sentimientos,
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etc., se convierten en datos de propio derecho, formando parte de la interpretacion,

y se documentan en diarios de investigacion o protocolos de contexto (p. 20).

De hecho, la presente investigacién aborda las realidades subjetivas e intersubjetivas como
objetos legitimos de conocimientos cientificos. Igualmente, comprende -desde la interioridad de
los actores sociales, “profesores universitarios, estudiantes y directivos”-, las ldgicas de
pensamiento que guian las acciones sociales. Estudia la dimensidn interna y subjetiva de la
realidad social como fuente de conocimiento. En consecuencia, Galeano (2003) afirma: “la
investigacion cualitativa busca la comprensién de la realidad como resultado de un proceso
historico de construccion a partir de las I6gicas de sus protagonistas, con una dptica interna y
rescatando su diversidad y particularidad” (p. 70). Hace especial énfasis en la valoracion de lo

subjetivo, lo vivencial y la interaccion entre los sujetos de la investigacion.

El papel del investigador cualitativo, segun Galeano (lbid.) “no se limita a sistematizar o
recoger las diversas logicas, sino a la reflexion analitica y a la interpretacion sistematica de la

l6gica y la racionalidad cultural que organiza y orienta el comportamiento social”(p. 65).

En relacion a los rasgos para la investigacion en curso, Cerda (1998) precisa:

La interpretacion que se da a las cosas y fendmenos no pueden ser captados o
expresados plenamente por la estadistica o las matematicas; uso preferentemente
de la inferencia inductiva y el analisis diacronico en los datos, de los criterios de
credibilidad, transferibilidad y confirmabilidad como formas de hacer creibles y
confiables los resultados de un estudio; uso de maultiples fuentes, métodos e
investigadores para estudiar un solo problema o tema, los cuales convergen en
torno a un punto central del estudio. En especial, de la observacion y la entrevista

abierta y no estandarizada como técnicas en la recoleccion de datos (p. 60).

Del mismo modo, Strauss y Corbin (2012) definen tres componentes principales para la

investigacion cualitativa y que se cumplen en el estudio en curso, a saber:



123

1. Los datos que pueden provenir de fuentes diferentes, -en nuestro caso de observaciones
participantes, entrevistas semiestructuradas y revision documental;

2. Los procedimientos, usados para interpretar y organizar los datos, entre ellos para nuestro
estudio estan, codificacion, conceptualizacion, categorizacion y relacion entre conceptos
emergentes;

3. Los informes escritos y verbales, que expresan la teoria recabada o reconstruida en este

caso de los datos analizados (p. 13).

En suma, el enfoque cualitativo explora areas sustantivas sobre las cuales se conoce poco o
mucho pero indaga para obtener un conocimiento nuevo, usa igualmente detalles complejos de
algunos fenomenos, en este caso concepciones y valoraciones de profesores-estudiantes y
directivos-, dificiles de extraer pro métodos de investigacion un tanto mas convencionales y un

tanto complejos.

Asimismo, Briones (1988) comenta acerca de condiciones visibles y alcanzables del presente
estudio, credibilidad, transferibilidad y confirmabilidad como piezas fundamentales a la hora de
comprender el sentido de la evaluacion en la Educacion Superior: “Al concepto de credibilidad,
que independientemente de los criterios de verdad existen en torno a un resultado, lo hace
verosimil y creible ante los ojos de los demas” (95). Esto es posible mediante la observacion

persistente, el analisis de los datos, el chequeo de los informantes y la triangulacién.

La transferibilidad, por el mismo (Briones, Ibid.) se relaciona con, “la posibilidad de hacer

ciertas inferencias logicas a situaciones que tengan bastantes similitudes con el objeto estudiado™.

De igual manera (Briones, ibid.) define la confirmabilidad como el acto de “comprobar por
parte de un investigador externo, la calidad de la informacion recogida, la coherencia interna de

los datos, la relacion entre éstos, y la interpretacion dada”.

Estas tres caracteristicas, sumadas a una intencién de comprender el fenémeno evaluativo
desde el interior de las aulas; a una reconstruccion de casos como punto de partida, -definido el

caso por la realidad de las practicas evaluativas del grupo poblacional especifico de los
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profesores universitarios-; a la construccion de una realidad social como base, en el sentido que la
realidad abordada por la investigacién no es una realidad acabada sino que sus diferentes actores
la construyen otorgandole significados especiales; y finalmente a la reconstruccion de los casos
que da como resultado un texto social, producto de la interaccion y vivencias establecidas entre
los participantes, son la expresion fiel y contundente en la que se enmarca la presente

investigacion.

En el proceso de reconstruir casos, se producen textos en los que se hacen los
analisis empiricos reales: se reconstruyen la vision del sujeto como su teoria
subjetiva o se formula de esta manera; se registra y transcribe el curso de una
interaccion; las reconstrucciones de las estructuras latentes de significado se
pueden formular solo a partir de textos dados con el detalle necesario. En todos
estos casos, los textos son la base de la reconstruccion y la interpretacion. La
categoria que se otorgue al texto depende de la posicion tedrica del estudio (Flick,
2012, p. 41).

Insiste el mismo autor en exponer los rasgos caracteristicos de un estudio cualitativo que son

de total pertinencia a la presente investigacion:

La Verstehen como principio epistemoldgico. Es decir, la investigacidn cualitativa
comprende el fendmeno o acontecimiento en estudio desde el interior; la
reconstruccion de casos como punto de partida. El caso individual se analiza de
manera mas o menos uniforme antes de establecer declaraciones comparativas o
generales; la construccion de la realidad como base. En la medida en que los casos
o tipologias reconstruidas contienen diversos niveles de construccién de la
realidad. Los sujetos con sus visiones sobre un cierto fenGmeno construyen una
parte de su realidad. En las conversaciones y los discursos se producen
interactivamente fendmenos y asi, se construye la realidad; el texto como material
empirico (Flick, ibid. p. 41).
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2.3 Enfoque de investigacion

El estudio corresponde a una investigacion de tipo etnografico que conduce a la
reconstruccion cultural, en el sentido de recrear las creencias compartidas, las précticas, el

conocimiento popular y el comportamiento de un grupo de personas.

Etimologicamente, el término etnografia significa la descripcién del estilo de vida de un grupo
de personas habituadas a vivir juntas; son objeto de estudio etnografico aquellos grupos sociales
que aungue no estén asociados o integrados, comparten o se guian por formas de vida y situacion
que los hace semejantes, en este caso los profesores de los programas de pregrado de la
Educacion Superior, quienes a traves de sus practicas construyen en alguna medida identidades y

perfiles educativos.

El enfoque etnografico desde Martinez (1999) “se apoya en la conviccion de que las
tradiciones, roles, valores y normas del ambiente en que se vive, se van internalizando poco a
poco Yy generan regularidades que pueden explicar la conducta individual y grupal en forma
adecuada” (p. 75).

La etnografia presenta como rasgo importante el hecho de que procede a una
busqueda de patrones a partir de las cuidadosas observaciones del comportamiento
vivido y de entrevistas detalladas con personas de la comunidad estudiada. El
término cultura, sociedad o comunidad se refiere a abstracciones generalizadas
basadas en numerosos datos con sentido y vision panoramica global del todo
social o cultural de la que puedan carecer las personas que viven en él (Angrosino,
2012, p. 34).

Es asi como para el presente estudio los miembros de un grupo, en este caso, - profesores de la
Educacion Superior, directivos y Maestros en Formacion-, comparten una estructura légica o de
razonamiento que, por lo general, no es explicita, pero que se manifiesta en diferentes aspectos de
su vida, en especial, el contexto universitario y que justifica el abordaje etnografico de

acercamiento a la realidad social, por las siguientes razones:
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- Se observa y describe intensivamente el mundo de los profesores desde la tematica en
cuestion.

- Se adopta una actitud abierta y reflexiva, lo que permite concebir el proceso de
investigacion bajo una mirada permanente de descubrimiento y de interpretacién de la
realidad objeto de estudio, es decir, desde la evaluacion del aprendizaje.

- Se genera un proceso de reflexion tedrica, de construccién del objeto de investigacion y de
hallazgos inesperados que se traducen en problemas nuevos y que enriquecen el estudio en
marcha.

- Se construyen los procesos de explicacién del sentido de las practicas de evaluacion desde
los participantes o actores, es decir, desde los profesores universitarios.

- Se convierte el estudio de algo tan cotidiano, comun y de diario vivir en extraordinario y
registra lo que se da por hecho, indagando sobre las razones del por qué existen y como se
dan los procesos de investigacion.

- Se involucran las practicas de evaluacién como objeto de investigacion al contexto, pues el
fendmeno de explicacion no es ajeno al contexto en el cual se presenta.

- -Se centra el estudio en aspectos muy concretos y especificos en la vida institucional

educativa, ya que ubica su interés en la clase y en los procesos internos que alli ocurren.

Atkison y Hammersley (como se cita en Flick, 2012) advierten acerca de los rasgos
sustanciales de la investigacion etnografica de total aplicacion a la presente investigacion, a

saber:

Un fuerte interés por la exploracion de la naturaleza de un fendmeno social
particular, mas que la determinacién a examinar hipotesis sobre ellos,- practicas
evaluativas; una tendencia a trabajar primariamente con datos no estructurados, es
decir, datos que no se han codificado en el punto de su recogida desde la
perspectiva de un conjunto cerrado de categorias analiticas, -realidad observada
que emerge categorias de andlisis; investigacion de un pequefio nimero de casos,
quiza so6lo uno, en detalle,-profesores de la Educacion Superior; analisis de datos
que implica la interpretacion de los significados y funciones de las acciones

humanas-voces de profesores, estudiantes y directivos-, cuyo producto toma
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principalmente la forma de las descripciones y explicaciones verbales,
desempefiando la cuantificacion y el analisis estadistico, a lo sumo un papel
subordinado (p. 162).

De modo mas preciso la investigacion corresponde a un estudio etnografico de segundo nivel,
segln Martinez (1999):

Es una descripcion enddgena, pues los datos se generan desde adentro, de manera,
que los procesos de categorizacion y andlisis de la informacion, las relaciones
entre las distintas categorias y todo el esquema organizacional se desarrollan,
basicamente, partiendo de la propia informacion, es decir, desde los propios datos

(p. 74).

Lo mas valioso de este trabajo es la creacion de una imagen realista y fiel del grupo de
profesores universitarios, quienes desde sus maneras de pensar, sentir, ver y hacer de la
evaluacion, permitiran no sélo explicar el sentido de sus practicas evaluativas, la de los Maestros
en Formacion como futuros evaluadores, sino que también, haran posible el estudio de nuevas

comunidades de profesores y de poblaciones educativas con caracteristicas similares.

Las estrategias de investigacion que describen este enfoque cualitativo y atraviesan esta

investigacion se soportan en el planteamiento de Goetz y Lecompte (1988), asi:

Las estrategias utilizadas proporcionan datos fenomenoldgicos, estos representan
la concepcidn del mundo de los participantes que estan siendo investigados; son
empiricas y naturalistas, se recurre a métodos interactivos para obtener datos
empiricos de primera mano tal como se dan en los escenarios del mundo real; es
de caracter holista, pretende construir descripciones de fendmenos globales en sus
diversos contextos y determinar a partir de ellas, las complejas consecuencias de
causas y consecuencias que afectan el comportamiento y las creencias en relacion
con dichos fendmenos; es multimodal o ecléctica, empleo de variada gama de

técnicas para obtener los datos (pp. 26-27).
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Se complementa lo expuesto afirmando que:

El enfoque etnografico se apoya en la conviccion de que las tradiciones, roles,
valores y normas del ambiente en que se vive, se van internalizando poco a poco y
generan regularidades que explican la conducta individual y grupal en forma
adecuada. La categorizacion y andlisis de la informacion, las relaciones entre las
distintas categorias y todo el esquema organizacional se desarrollan, basicamente,
partiendo de la propia informacion, es decir, desde los propios datos (Martinez,
1999, p. 75).

De esta forma, el estudio se caracteriza porque la explicacion del sentido de las préacticas
evaluativas de los profesores universitarios y su incidencia en los Maestros en Formacion, parte
de observar y describir intensivamente su mundo pedagogico y en particular evaluativo,
adoptando una actitud abierta y reflexiva, lo que permite concebir el proceso de investigacion
bajo una mirada permanente de descubrimiento y de interpretacion de la realidad objeto de
estudio, que pasa a ser de algo tan cotidiano, comun y de diario vivir, en algo extraordinario,
indagando sobre las razones del por qué existen y como se dan los procesos de evaluacion del

aprendizaje en las aulas universitarias.

En consecuencia, estudiar el comportamiento humano desde el enfoque etnogréafico implica el
cumplimiento de cuatro dimensiones definidas por Goetz y Lecompte (1988), inductiva,
subjetivo, generativo y constructiva, las cuales determinan las caracteristicas centrales que

soportan y recorren la dindmica interna de este estudio, asi:

Dimension Caracteristica
Inductiva — lugar de la teoria Descubre una teoria a partir de la recogida de los datos.
Generacion — lugar de la | Descubre constructos y proposiciones a partir de los datos.
evidencia
Construccion — unidades de | Descubre constructos a partir del continuo comportamental.
analisis
Subjetividad — disefio Reconstruye categorias especificas a partir de la propia

experiencia.

Tabla N° 10.Dimensiones del estudio etnografico. Flérez, P. (2011) segin Goetz y Lecompte (1988, pp
29-30).
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De acuerdo con lo anterior, el presente estudio en lugar de comenzar por algunas teorias y
conceptos que se tengan que someter a prueba o examinar favorece mas bien un enfoque en que
las teorias y los conceptos se desarrollan conjuntamente con la recogida de datos para producir y
justificar nuevas generalizaciones, y crear asi nuevos conocimientos y nuevas formas de

comprension.

Gibbs (2012) comenta acerca del espiritu constructivista de la investigacion cualitativa en
general, la cual se relaciona directamente con nuestro estudio y en particular con el enfoque

etnografico al sostener:

Se trata de una cuestion de interpretacion del investigador de lo que los
respondientes y participantes dicen y hacen. Es ver las cosas a través de los 0jos
de los entrevistados y los participantes, lo que implica un compromiso de ver los
acontecimientos, las acciones, las normas, los valores, desde la perspectiva de
aquellos a los que se estudia. El investigador tiene que ser sensible a las diferentes
perspectivas mantenidas por grupos diferentes y al conflicto personal entre la
perspectiva de aquellos a los que se estudia y la de quienes hacen el estudio (pp.
26-27).

Al respecto de la utilidad del enfoque etnografico en el presente estudio, Angrosino (2012)

define:

En general utilizamos los métodos etnograficos para estudiar problemas o
comportamientos sociales que no se comprenden todavia con claridad. Ayudan a
que un investigador capte la “orografia del paisaje” antes de centrar la atencidon en
problemas particulares con medidas estadisticamente mas precisas. Es mas
pertinente cuando se desea obtener la perspectiva de las propias personas sobre los
problemas, en lugar de filtrarla a través de la perspectiva del investigador externo,
representada en una encuesta desarrollada a partir de las publicaciones de

investigacion existentes o de otras similares (p. 41).
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A manera de sintesis, podrian destacarse tres rasgos distintivos de todo estudio etnografico que
rigen el presente estudio a saber: el objeto de estudio nace del contexto real, en el que se reconoce
el tiempo, el lugar y los participantes -practicas evaluativas de los profesores-; el medio
fundamental para recoger los datos es la observacion-interaccion y permanencia en el medio y
escenario; y para la validacion de los datos, la triangulacion-validacion de técnicas de recoleccion

de informacién.

2.4 Técnicas de recoleccion de datos

La investigacién cualitativa busca la comprension de los motivos y creencias que estan detras
de las acciones de la gente, por lo cual privilegia las técnicas de recoleccion y generacion que
favorecen la relacion intersubjetiva, la mirada desde el interior de los actores sociales que viven y
producen la realidad sociocultural. Es asi, como el uso de la observacion participante, la
entrevista semiestructurada y la revision documental, se constituyen en las técnicas de
recoleccion que permitiran el estudio y la explicacion del sentido que tienen los profesores de la
Educacion Superior sobre las practicas evaluativas y la incidencia de éstas, en los Maestros en
Formacion, en su futura labor como ensefiantes y de seguro evaluadores. Tal como se define en el

siguiente esquema:

Entrevistas
(Semiestructuradas-

" — Revision de archivos
Observacion grupos fpcales) 0 investigacion
participante documental

-

Sentido de
préacticas
evaluativas

Figura 4. Técnicas de recoleccion de informacion. Flérez Nisperuza. (2013).

2.4.1 La observacidn participante. Una mirada desde adentro
La observacion definida como el acto de fijarse en un fenémeno, a menudo con

instrumentos y con finalidad cientifica, cumple con tres etapas para su uso, al respecto, Blaxter
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(2000) identifica las siguientes: “registro sistematico de los hechos tal como suceden,
codificacién de esos hechos en categorias previamente especificadas y posterior analisis de los
hechos a fin de proporcionar descripciones de las interacciones entre los sujetos observados” (p.
213).

Con relacion a las caracteristicas que se le otorgan a la observacion para ser reconocida como

una poderosa técnica de investigacion social, Serrano (1994) las describe asi:

1. Orienta a un objetivo de investigacion formulado previamente

2. Planifica sistematicamente en fases, aspectos, lugares y persona

3. Controla y relaciona con proposiciones generales en vez de ser presentada como una serie
de curiosidades interesantes

4. Somete a comprobaciones de fiabilidad y validez (pp. 23-24)

De modo concreto la investigacion hace uso de la observacion participante, la cual esclarece el
dilema entre aumentar la participacion en el campo, derivdndose de su uso Unicamente la
comprension y el mantenimiento de una distancia, -comprension simplemente cientifica y
verificable. “La observacion participante se define como una estrategia de campo que combina
simultdneamente el analisis de documentos, la entrevista a respondientes e informantes, la

participacion directa, la observacion y la introspeccion” Denzin (1989b)

Asimismo se enumeran sus rasgos caracteristicos y con aplicacion al interior del presente

estudio:

Un especial interés por el significado humano y la interaccion vistos desde la
perspectiva de personas implicadas o miembros de situaciones y entornos
particulares; localizacion en el aqui y ahora de las situaciones y entornos de la
vida cotidiana como fundamento de la investigacién y el método; una forma de
teoria y teorizacion que acentla la interpretacion y la comprension de la existencia
humana; una légica y proceso de indagacidn que es abierto, flexible, oportunista y

requiere redefinicion constante de lo que es problematico, a partir de hechos
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recogidos en entornos concretos de la existencia humana; un enfoque y un disefio
de estudio de caso cualitativo en profundidad; la representacién de uno o varios
roles participantes, que implica establecer y mantener relaciones con los nativos
en el campo, y el uso de la observacion directa junto con otros métodos de reunir

informacion. ( pp. 13-14).

En este orden de ideas, la observacion participante resulta de gran utilidad para la
investigacion cualitativa en marcha ya que ademas de ser utilizada para la organizacion,
clasificacion y analisis de los datos, centrandose en los aspectos mas relevantes y significativos
que conforman las propuestas curriculares, logra estudiar, conocer y comprender la realidad de
las practicas evaluativas de los profesores de la Educacion Superior y los significados que ello

advierte en los Maestros en Formacion.

El uso de la observacion participante al interior del estudio de comprension de las practicas
evaluativas de los profesores de la Educacion Superior adquiere una importancia capital toda vez
que, a partir de ella y en comunion con otros instrumentos, se alcanza un acercamiento y
reconstruccion de la realidad social. En sentido estricto, el rol que el observador etnogréafico

adopta en el presente estudio es de participante, el cual es definido por Angrosino (2012) como:

El rol de observador como participante, corresponde al investigador que lleva a
cabo observaciones durante breves periodos, quiza para establecer el contexto de
las entrevistas u otros tipos de investigacion. El investigador es alguien conocido y
reconocido, pero se relaciona con los sujetos del estudio Unicamente en calidad de
investigador(...)Adoptan una pertenencia periférica ya que observan a las
personas a las que estudian e interactan intimamente con ellas, y establecen con
ello una identidad como miembros, pero no participan en las actividades que

constituyen la esencia de la pertenencia al grupo (pp. 81-82).

Se trata pues de comprender la observacion participante con un proceso en el cual el

investigador se convierte cada vez mas en un participante y consigue acceso al campo y a las
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personas, -“hacerse nativo”-, es decir, logra atravesar al mismo tiempo de modo cada vez méas

concreto y concentrado en los aspectos que son esenciales para las preguntas de investigacion.

El hacerse nativo implica segun Flick (2012) “ser un instrumento para reflexionar sobre el
propio proceso de familiarizarse y obtener ideas de campo en estudio, el cual seria inaccesible

manteniendo la distancia” (p. 157).

Al respecto de las ventajas de la observacion participante como técnica de recoleccidn,
Hargreaves (como se cita en Pérez Serrano, 1994) sostiene:

La observacion participante permite una entrada facil en la situacion social; al
reducir la resistencia de los miembros del grupo, disminuye la extension de la
perturbacion que el investigador introduce en la situacion natural; y le permite
experimentar y observar normas, valores, conflictos y presiones del grupo, que en
un periodo prolongado no pueden permanecer ocultos a quien desemperia un papel

destacado en el interjuego social del grupo (pp. 25-26).

Por su parte, Spradley (como se cita en Flick, ibid.) comenta acerca de las dimensiones

sociales que se pueden describir con fines de observacion, a saber:

Espacio: lugar o lugares fisicos; actor: personas implicadas; actividad: conjunto de
actos relacionados que hacen las personas; objeto: cosas fisicas presentes; acto:
acciones individuales que hacen las personas; acontecimiento. Conjunto de
actividades relacionadas que llevan a cabo las personas; meta: las cosas que las
personas estan intentando lograr; sentimiento: emociones sentidas y expresadas
(pp. 156-157).

Continua el mismo autor aportando al estudio en cuestion acerca del cumplimiento de estadios
o fases de la observacion participante, y con ello le otorgan organizacion y claridad metodoldgica
toda vez que destaca aspectos vigentes y con significado trascendental a la investigacion de las

practicas evaluativas en la Educacion Superior:
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1. Observacion descriptiva, que proporciona orientacion al campo en estudio y se utiliza para
captar la complejidad del campo en la medida de lo posible, definiendo al mismo tiempo
lineas de visiobn més concretas;

2. Observacion localizada, la perspectiva se limita cada vez mas a los procesos y problemas
que son los més esenciales para la pregunta de investigacion;

3. Observacion selectiva, presente en la recogida final de los datos, y se centra en encontrar
datos adicionales y ejemplos para los procesos que se estan observando. Spradley (como se
cita en Flick, ibid. p. 155).

En consecuencia, la observacion participante en esta investigacion de caracter etnografico, se
constituye en un proceso de aprendizaje mediante la exposicion a las actividades que dia a dia se
realizan, y por ello facilita la recogida de datos en el escenario del aula universitaria, como diria
Angrosino (2012) “la expresion observacion participante, es una combinacion del rol de
investigador -de alguna forma participante- con la misma técnica de recogida de datos-
observacion” - (p. 37), y funcionan en continuidad con las entrevistas y revision de documentos
de trabajos del docente universitario, donde el sujeto investigador mantiene su participacion bajo
la observacion meticulosa de los sujetos evaluados y de los acontecimientos que les rodean,
destacandose de ello, dos grandes ventajas para su uso como son, la flexibilidad metodoldgica y
su conveniencia con el objeto de estudio a investigar. En relacion a este tema, Guber (2011)

afirma:

La observacion participante permite recordar, en todo momento, que se participa
para observar y que se observa para participar, esto es, que involucramiento e
investigacion no son opuestos sino partes de un mismo proceso de conocimiento
social... es el medio ideal para realizar descubrimientos, para examinar
criticamente los conceptos tedricos y anclarlos en realidades concretas, poniendo

en comunicacidn distintas reflexividades (p. 58).

Por lo tanto, se puede apreciar la observacion participante como una herramienta poderosa
para presente estudio, en tanto permite llegar profundamente a la comprension y explicacion de

las practicas evaluativas de los profesores universitarios, participando de la situacion que se
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quiere observar, en una palabra, penetrando en la experiencia de todos los sujetos involucrados en
la investigacion; y al mismo tiempo, combina la profunda implicacién personal con el

distanciamiento requerido.

2.4.2 La entrevista semiestructurada. Una lectura en la escucha

El segundo instrumento de recoleccidn es la entrevista, definida por Martinez (1999) como “la
forma de un dialogo coloquial, de gran sintonia epistemoldgica con el enfoque etnogréafico y que
permite acercarnos y conocernos con los otros seres humanos” (p. 82). Esta técnica permite
conocer la perspectiva y el marco de referencia a partir de la cual las personas organizan su

entorno y orientan su comportamiento.

En el contexto de la presente investigacion cualitativa, la entrevista abierta y personal es un
instrumento muy Util para indagar un problema y comprenderlo tal como es, conceptualizado e
interpretado por los sujetos estudiados, sin imponer categorias preconcebidas. Al respecto,

Angrosino (2012) agrega:

La entrevista etnografica es conversacional en el sentido de que tiene lugar entre
personas que han llegado a ser amigas, ya que el etnografo ha sido un observador
participante en la comunidad en la que su informador vive. Es habitualmente de
naturaleza abierta, fluye como una conversacion y da cabida a digresiones, que
pueden establecer nuevos caminos de investigacion que el investigador no habia
considerado originalmente. Se realiza también en profundidad, ya que no es
simplemente una version oral de una encuesta rapida sino que por el contrario
sondea en busca de significado, que explora matices, detecta areas grises que
podrian pasar por alto en preguntas de eleccion forzada limitadas a aludir

superficialmente a un problema (p. 67).

El autor Spradley (como se cita en Flick, ibid.) agrega elementos basicos que distinguen las

entrevistas etnograficas de las conversaciones amistosas, a saber:
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Una peticion especifica de celebrar la entrevista, derivada de la pregunta de
investigacion; las explicaciones etnograficas en las que el entrevistador describe el
proyecto o la toma de notas de ciertas declaraciones completadas por
explicaciones en un lenguaje cotidiano, explicaciones de la entrevista y
explicaciones para ciertas preguntas; las preguntas etnogréficas, es decir preguntas
descriptivas, estructurales y de contraste, en especial porque proporcionan
informacidn sobre las dimensiones de significado que los informantes utilizan para
diferenciar los objetos y acontecimientos del mundo (p. 106).

De modo particular el estudio utiliza la entrevista semiestructurada, la cual se caracteriza por
la definicion de ciertos topicos generales para ser abordados con el entrevistado, al tiempo que
van direccionando el tipo de andlisis que se pretende conseguir. Esta guia referencial, es un
marco a partir del cual se van estableciendo las diferentes entradas y miradas al tema en estudio,
atiende con rigor el tema concertado de antemano y plantea preguntas disefiadas para obtener
informacion especificamente sobre ese tema. Como diria Angrosino (2012), se deberia desarrollar
de modo natural a partir de una entrevista abierta, siguiendo y clarificando las cuestiones que
hayan surgido en el curso de la conversacion. Con relacién al uso de ellas, Goetz y Lecompte
(1988) comentan:

La ventaja de este método es que el uso uniforme de una guia de entrevista
aumenta la capacidad de los datos para la comparacién y su estructuracion se
incrementa como resultado de las preguntas incluidas en la guia. Si el propdsito de
la recogida de datos son las afirmaciones concretas sobre una cuestion, la
entrevista semiestructurada es la manera mas econémica (p. 108).

De esta forma, a través de la entrevista se hace posible la recoleccion de la informacion
abiertamente suministrada por los profesores, estudiantes y directivos de la Educacidén Superior
acerca de las valoraciones que cada uno de ellos posee en relacion con las practicas evaluativas.
Esto se logra a manera de un dialogo informal, de una conversacion sin condicionantes de tiempo
ni de espacio fisico. Al tiempo que los criterios de organizacion, motivacion, exactitud, manejo
del tiempo, informacion al entrevistado, solicitud previa de grabacién como de la presentacion
oportuna de la tematica de la entrevista, son tenidos en cuenta para la efectividad y alcance del
instrumento. (Ver anexo 1y 2 Guia de entrevista semiestructurada directivos y profesores).
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También, las preguntas definidas para cada grupo de participante si bien guian la
conversacion, guardan correspondencia con las preguntas de investigacion fijadas desde un inicio
y delinean nuevos patrones en los cuales se va avanzando con el &nimo de profundizar en el
debate de las practicas evaluativas. La figura 5 precisa al respecto:

Analisis e Preguntas de Seleccion del enfoque
interpretacion investigacion de investiaacion
de datos

17 1L

Elaboracién —

Precisién en de guia de Defln_|C|on de
las entrevista tecnlcal_s, de

recoleccion de

modalidades coleccion ¢
de entrevista. ﬁ ormacio

Profesores Estudiantes Directivos

Figura 5. Relacion entre preguntas de investigacion y técnicas de recoleccion. Florez Nisperuza
(2013).

La figura 5 se especifica ain mas cuando el estudio en curso, precisa el uso de entrevista
semiestructurada a profesores y directivos de la Educacion Superior, recogiendo en ellos
valoraciones individuales, mientras que para el caso de los estudiantes -Maestros en Formacion-,
se siguen las entrevistas grupales o grupos focales; todas ellas regidas por un interés investigativo
en acercarse a la realidad de las practicas evaluativas a partir de los informantes de primera mano,

los cuales arrojan los datos pertinentes y en total correspondencia con el estudio en curso.

Korman (1986) define un grupo focal como: "una reunién de un grupo de individuos
seleccionados por los investigadores para discutir y elaborar, desde la experiencia personal, una
tematica o hecho social que es objeto de investigacion™ (p. 2). De igual forma, como técnica de
recoleccion utilizada al interior del estudio de las préacticas evaluativas, Patton (como se cita en
Flick, 2012 ) comenta:
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Una entrevista por grupos focales es la realizada con un pequefio grupo de nimero
de personas sobre un tema especifico. Es una técnica de recogida de datos
cualitativa sumamente eficiente que proporciona algunos controles de calidad
sobre la recogida de datos, ya que los participantes tienden a proporcionar
controles y comprobaciones los unos a los otros que suprimen las opiniones falsas
0 extremas. Es en efecto una entrevista, no un debate, ni una sesién de resolucién

de problemas, ni un grupo de toma de decisiones (pp. 126-127).

En este sentido, el investigador prioriza en la comprension de los contextos comunicativos,
realiza entrevista grupal bajo la modalidad de grupo focal a los estudiantes-maestros en
formacion-, quienes guiados por preguntas centrales y a modo de conversacion colectiva y
motivada, expresan los valores y significados que tienen con respecto a las practicas evaluativas,
apoyados en el recuerdo de los acontecimientos, rompiendo a las respuestas cotidianas de una
entrevista individual; y resaltando asi, el propoésito central de registrar las elaboraciones que todo
el grupo de participantes hace de la realidad y experiencia. (Ver anexo 3-Guia de entrevista

grupos focales a estudiantes)

De este modo, la realizacion de las entrevistas a los Maestros en Formacion bajo la modalidad
de grupo focal se ve precedida en el presente estudio por la permanencia de criterios de
interaccion, discusion y elaboracion de acuerdos grupales acerca del tema a discutir- practicas
evaluativas- logrando con ello una participacion dirigida, organizada Yy consciente; una
secuenciacion en el debate y finalmente unas conclusiones como resultado de la interaccion y
construccion de acuerdos entre todos los participantes. Merton (1946) con relacion a este tema

comenta:

Hay que asegurar que los participantes tengan una experiencia especifica u opinion
sobre la temética o hecho de investigacion; requiere de una guién de
funcionamiento que retna los principales tépicos a desarrollar — hipdtesis o
caracterizaciones - y que la experiencia subjetiva de los participantes sea

explorada con relacién a las hipétesis investigativas (p. 9).
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De igual forma, Edmunds (como se cita en Juan y Roussos, 2010) sostiene:

El gran aporte de la metodologia del focus group reside en ser una poderosa
herramienta de investigacion sobre como las personas atribuyen significados
respecto de un tema, idea o concepto. EI amplio abanico de informacion que
ofrece, permite que el focus group como técnica de investigacion cualitativa
funcione como una excelente herramienta en estudios preliminares o que pueda ser

combinable con otros métodos (p. 7).

En Gltimas, acerca de los pasos requeridos para el logro de esta técnica, se tienen los
propuestos por Juan y Roussos (Ibid.) conocidos como “reclutamiento, moderacion y confeccion
del informe” (p. 12). Cada uno en su orden respectivo e importancia relativa. Sin embargo, para
el presente estudio y en el afan de lograr una contextualizacion que dé cuenta de las perspectivas

teoricas de nuestro estudio, la figura 6 refleja tales intenciones al interior de la investigacion.

( forme |::> Disfrute de lo N
vivido-

I C
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T ((j colectivo M
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R Moderacion |:> Intervencion del R
A * anfitrion- > E
C @ investigador N
C S
(!) Reclutamiento |:> Seleccion de (|3
N \ invitados- estudiantes J N

Figura 6. Dinamica del trabajo con grupos focales. Flérez Nisperuza (2013).

Es de notar, que los procesos de interaccién y comprension, se constituyen en las ganancias
metodoldgicas en el abordaje especifico de los grupos focales, en tanto que ambos posibilitan la
puesta en practica de la conversacion con los informantes, -maestros en formacion, y ademas
enriquecen la visidn cualitativa de la investigacion, toda vez que se valora y aprecia mas de cerca

el aporte de las distintas voces involucradas. De modo especial, la interaccién, tal como lo
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muestra la figura 7, guarda una relacion de reciprocidad con el proceso de comprension, dicha
relacion, posibilita un alto rigor metodoldgico de la estrategia y permite igualmente cumplir a
cabalidad con la naturaleza de los grupos focales al interior de la investigacion, en el sentido de
garantizarse la expresion libre, organizada y dirigida por el investigador.

2.4.3 Revision de archivos. Un acercamiento a lo pensado.

Esta tercera técnica de recoleccion de informacion esta definida basicamente por el conjunto
de artefactos que los sujetos a investigar, en este caso, los profesores, realizan al interior del tema
de investigacién y ofrecen asi, evidencia relevante para la busqueda de sentido de las practicas

evaluativas de la Educacion Superior.

Goetz y Lecompte (1988) comentan acerca de esta estrategia:

La recogida y analisis de libros de texto, guias curriculares, apuntes de clase, actas
de reuniones, listas de matricula, expedientes personales de los alumnos,
documentos personales de profesores y alumnos, documentos gubernamentales y
otros archivos cuya elaboracion estimula el investigador, como diarios y relatos de
los recuerdos de los profesores, ofrecen una fuente inestimable de datos de base de

proceso y axiologicos (p. 163).

Los documentos base de aporte a la presente investigacion, son los referidos a las planeaciones
de los cursos de los profesores seleccionados para las entrevistas, en tanto en que ellas se revela
un conjunto de concepciones, dominios, percepciones, significados y practicas que éstos poseen
de los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Los planes de curso se constituyen de
este modo en un recurso poderoso para el estudio, ya que su andlisis triangulado con el de las
entrevistas y observacion participante, arrojara aspectos cruciales para el debate tedrico y

construccion de nuevas premisas en torno a la evaluacion del aprendizaje.

Ademas, la revision de los documentos personales del docente revisten una notable

caracteristica al interior del estudio, toda vez que reflejara el nivel de coherencia y sistematicidad
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de los planes, su nivel de profundidad y secuencialidad con la disciplina que se ensefa, los
pardmetros estructurales que conforman su disefio y en particular, la articulacion entre sus
distintos componentes y en especial, su correspondencia con la evaluacién, por ser el tema de

reflexion y cuestionamiento.

Una vez los documentos de planeacion docente se han seleccionado, pasan por tres grandes
procesos integrados y secuenciales, -revision-interpretacion-valoracion-, los cuales permiten un
engranaje s6lido de la informacién contenida ya que garantizan paso a paso el cumplimiento de

aspectos particulares que garanticen una total fiabilidad y validez de la informacion.

La revision de los planes, implica una descripcidn de aspectos internos y externos, en términos
de semejanza y diferencias, a fin de apreciar atributos caracteristicos al interior de la
investigacion; la interpretacion, se refiere a un segundo proceso centrado en analizar propiamente
los documentos y enfrentarlos con el tema objeto de estudio, para desde alli visibilizar finalidades
y el estudio desglosado de sus contenidos de cara a la investigacion; y la valoracion, Gltima etapa,
se refiere a la evaluacion de la autenticidad del documento, representatividad y alcances con el

reporte total del estudio.
2.5 Instrumentos de registro de los datos. Un auxilio con los medios.

Atendiendo al enfoque de investigacion cualitativa de corte etnografica que caracteriza el
presente estudio, y a los instrumentos disefiados y definidos para la recoleccion de los datos, se
constituyen en herramientas basicas, los sentidos del investigador. Asi lo define Goetz y
Lecompte (Ibid). “los instrumentos basicos del etndgrafo son sus ojos y sus oidos, asi como otras
facultades sensoriales, a los que se suma un conjunto de medios auxiliares como grabadoras de

audio, video y camaras fotograficas y de cine” (p. 169).

En derivacion, los datos recogidos mediante las entrevistas realizadas a los profesores,
directivos y estudiantes se registran en una grabadora portatil, la cual asegura todos los datos,
preservandolos por el tiempo requerido para su posterior transcripcion. Al respecto de estos
dispositivos automaticos Mehan (como se cita en Goetz y Lecompte, ibid.), comentan “los
aparatos de grabacién y de video, asi como las cdmaras fotograficas y de cine se estan

convirtiendo en parte del equipo normal de recogida de datos etnograficos”(p. 169).
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En relacién con las observaciones, éstas son recogidas a mano y con la ayuda de la video
camara. La primera consiste en el ejercicio tipico de ir registrando en cuadernos de campo,
cuanto dicen los informantes clave. Tales ejercicios son conocidos por Lofland (como se cita en
Goetz y Lecompte, ibid.) como “descriptores de bajo nivel inferencial” (p. 167), por ser
formulados de modo concreto y exacto, proporcionando asi, datos observacionales basicos. La
video cdmara, apoya el proceso de toma de notas, dado que asegura una sucesion de eventos, en
el que se registran comportamientos, situaciones completas del proceso de ensefianza aprendizaje,
expresiones de los profesores y roles de los estudiantes, entre otros tipos de conductas. (Ver
anexo 4, 5y 6 . Registros fotograficos a directivos profesores y trabajo en el aula)

En relacion a este ultimo tema, el autor Pérez Serrano (1994) comenta:

Este tipo de registro mecanico, puede considerarse un medio que permite registrar
la imagen y el sonido en un soporte magnético. Es un recurso tecnolégico que
transcribe un mensaje estructurado con un determinado sistema de simbolos.
Puede proporcionar mayor cantidad de informacién con mayor rendimiento y

menor esfuerzo que otros registros magnéticos (pp. 51-52).

2.6 Técnicas de validacion de los datos. Una lectura y relectura intensiva

La técnica de validacion de los datos al interior del estudio de sentido de las practicas
evaluativas de los profesores de la Educacion Superior y sus implicaciones en el Maestro en
Formacion, es la triangulacién, referida convencionalmente al uso de multiples métodos en el
estudio de un mismo objeto. Al respecto de ésta técnica, Denzin (1970) la define como “la
combinacion de dos o mas teorias, fuentes de datos, métodos de investigacion, en el estudio de un
fenomeno singular”. Con ello se va haciendo evidente el uso de este procedimiento heuristico en
el presente estudio, desde distintos métodos de recoleccién de informacion, -entrevista,
observacion participante y revision documental-, teniendo como elemento central, la evaluacién

del aprendizaje, con la que se espera documentar y contrastar. Asi lo indica la figura 7:
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Figura 7. Enfoque metodolégico de triangulacion. Flérez Nisperuza (2011)

El estudio corresponde a una triangulacion de tipo metodoldgica, definida por Denzin (1989),

como aquella cuya caracteristica basica que combina dos o0 mas estrategias de investigacion

diferentes en el estudio de una misma unidad, en la medida en que la complementariedad de estos

contribuye a la teoria y construccion del conocimiento. La tabla 11 precisa en estos enunciados:

Caracteristicas de la triangulacion
metodolégica- entre métodos

Profundidad en la recoleccion de informacion

Creatividad, animacién y flexibilidad

Complementariedad de hallazgos

Incremento de validez de los resultados

Uso de métodos divergentes de analisis de datos

Ayuda a confirmar teoria en un grado mayor que si se
usara un solo método

Provee asuntos de dominio y de estricto orden
metodologico

Apoyo en la confirmacion y completud de datos

Vision holistica del objeto de estudio o realidad
estudiada

Posibilita la aprehension de la complejidad del
fendmeno

Permite observar de manera critica el material

Descubrimiento de fendmenos atipicos

Replantea nuevas observaciones, planteamientos,
técnicas y teorias

Mejora el diagndstico organizativo

Innovacién en los marcos conceptuales

Posibilidad de aproximacion entre diferentes
disciplinas

Tabla 11. Caracteristicas de la triangulacion entre métodos. Florez Nisperuza (2013).
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De igual forma, el estudio cumple con requisitos expuestos por Arias (2000) que garantizan su
correspondencia con la triangulacion metodoldgica, concebida ésta como un modo de protegerse
de las tendencias del investigador y de confrontar y someter a control reciprocos relatos de
diferentes informantes, a saber, “focalizacion de la pregunta de investigacion;
complementariedad de métodos o técnicas de recoleccion; seleccion del método de acuerdo con

la naturaleza de la investigacion; evaluacion continua de las técnicas seleccionadas”( p. 13).

Igualmente, el analisis cualitativo de los datos, se identifica con el tipo de triangulacion de
teorias, o entre teoricos, definida por Denzin (1970) como “el uso de distintas perspectivas
tedricas para analizar un mismo grupo de datos” .En este sentido, al interior del estudio, se ponen
en juego los procesos de contrastacion y la valoracion desde las distintas teorias que tratan acerca
de la evaluacion del aprendizaje, y que si bien se comportan como rivales, colaboran finalmente
con una explicacion e interpretacion que enriquece el estudio en curso. La figura 8 detalla los
rasgos esenciales que caracterizan la diversidad de perspectivas, donde hay un especial interés en
demarcar la teoria que emerge de los informantes de la presente investigacion, quienes ofrecen
lineamientos béasicos y centrales al debate; sumado a ello, la postura tedrica del investigador,
quien asume con criterios propios apreciaciones particulares acerca del tema, productos de la

formacidn, la experiencia y los dominios tedricos alcanzados.

Perspectiva
tedrica de los
informantes

Nuevos
sentidos

Préactica
evaluativa

Perspectiva
tedrica de
autores

Perspectiva
tedrica del
investigador

Figura 8. Triangulacion entre tedricos de la investigacion. Florez Nisperuza.(2013)
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Este tipo de triangulacion, cobra importancia en el estudio en la medida en que permite
finalmente desde la lectura critica de las diversas perspectivas y sus correspondientes
contrastaciones y relaciones, generar un proceso de interpretacion que cumpla con los criterios
de confiabilidad, credibilidad y auditabilidad, requeridos para evaluar tal investigacion, en el
contexto particular de la Educacion Superior. Flick (2012), aporta al respecto:

El punto de partida es acercarse a los datos con multiples perspectivas e hipotesis
en mente. Varios puntos de vista tedricos se pueden colocar uno al lado del otro
para evaluar su utilidad y poder. Sin embargo, el propésito es extender las

posibilidades para producir conocimiento (p. 244).

En la presente investigacion, la técnica basica es la entrevista realizada a profesores,
estudiantes y directivos; complementada con la observacion participante en las aulas de clase y la
revision documental. Esta ultima esta contenida en las planeaciones de aula de los profesores,
importante fuente de datos, en las que se denotan aspectos, como estructura de la clase,
coherencia entre los distintos componentes del plan, entre otros. Al respecto de estas

programaciones de curso que siguen los profesores, Taylor y Bogdan (2000) comentan:

Estos documentos deben ser examinados no como datos objetivos, sino para que
ayuden a comprender los procesos organizacionales y las perspectivas de las
personas que los han escrito y que los emplean, y también para alertar al

investigador respecto de lineas fructiferas de indagacion (p. 92).

El analisis de cada estrategia se hacen por separado, dado que cada uno es completo en si
mismo, y debe apropiar criterios de rigor; posteriormente se da un proceso de entrecruzamiento
para destacar elementos comunes y no comunes, y desde alli, develar la realidad social presente y
ademas, la creacion de un escenario para la reflexion y construccion de sentido, en el que
prevalezca el método comprensivo que defina aspectos renovadores tendientes al delineamiento
de elementos tedricos y metodoldgicos en los que se le asigne un nuevo lugar a la evaluacién
dentro del proceso docente universitario y responda de esta forma a las demandas actuales en

cuanto educar y evaluar se refiere.
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2.7 Técnicas de analisis de datos cualitativos. Buscando rutas para significados y

sentidos

Definir las técnicas de analisis de los datos cualitativos de la presente investigacion, implica
precisar los subprocesos que dan lugar a la basqueda de significados y construccion de una teoria
sustantiva de la evaluacion del aprendizaje, como producto de la seleccion de las técnicas de
recoleccion de informacién y por ende, de la definicion del tipo de investigacion, que para el
presente caso, es un estudio cualitativo con enfoque etnografico por adentrarse en la realidad

social de las practicas evaluativas de los profesores de la Educacion Superior.

De este modo, podrian definirse tres subprocesos alrededor del proceso de analisis, entendido
por Rodriguez (1999) como un conjunto de transformaciones y reflexiones que se hacen sobre los
datos para encontrar asi el significado relevante en relacion al problema de investigacion
detectado. Con él es posible, discriminar sus particularidades, descubrir las relaciones entre todos
sus componentes y usar criticamente una vision conceptual obtenida para alcanzar sintesis mas

complejas y adecuadas.

Al respecto del analisis de los datos en todo estudio cualitativo, y en particular al presente,

Pérez Serrano (1994) expone sus rasgos generales, asi:

La recogida y el analisis de datos van juntos, es un proceso interactivo, ciclico,
exige muchas veces volver sobre los datos; su objetivo es la bdsqueda de
tendencias, tipologias, regularidades y obtencién de datos Unicos de caracter
ideografico; los datos recogidos necesitan ser traducidos en categorias con el fin de
poder realizar comparaciones y posibles contrastes; la reduccion de los datos se
realiza a lo largo de todo el proceso; el analisis mantiene una estrecha relacion de
contraste e interdependencia con el disefio del estudio y busca técnicas y
procedimientos no sistematicos que son validos para llegar a establecer inferencias

y poder conocer si se han alcanzado o no los objetivos propuestos (pp. 104-105).
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En este sentido, La figura 9, recoge los subprocesos recorridos para el anlisis de los datos,
resaltando en ellos un caracter secuencial y sistémico, dado que no advierten un orden rigido sino
mas bien espiralado o en progreso, en el que hay que retroceder una y otra vez a los datos para
finalmente construir una teoria sélida y consistente acerca de las practicas evaluativas de los
profesores de la Educacion Superior, a partir de procesos de analisis de teorizacion como “son la

induccidn analitica y la comparacion constante, asi:
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Figura 9. Etapas del proceso de analisis de los datos cualitativos. Florez Nisperuza (2013).
Subprocesos de analisis de los datos cualitativos
2.7.1 Seleccion de datos cualitativos.

En este primer subproceso, se logra reducir, simplificar o resumir los datos recogidos y definidos
como fuentes primarias, es decir, aquellos producto de las observaciones, entrevistas
(semiestructurada y grupo focal), y revision documental que contemplan las concepciones,
intencionalidades, metodologias y demas significados que tienen profesores, estudiantes y

directivos acerca de la evaluacion del aprendizaje.

Para el proceso de analisis de los datos cualitativos, se utiliza el software Atlas ti, el cual
facilita el abordaje de los grandes volumenes de las entrevistas realizadas a profesores,
estudiantes y directivos, denominados documentos primarios, los cuales, una vez transcritos, se
incluyen en una unidad hermenéutica y comienza a partir de alli, el proceso de lectura y relectura
de los datos, en el que se siguen basicamente tres momentos especificos: definicion de unidades

conceptuales obedeciendo a criterios tematicos, la codificacion y la categorizacion.
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La definicion de unidades, implica ir marcando las citas -quotations-, es decir, fragmentos de los
distintos documentos primarios de utilidad e importancia para el investigador, en los que se trata
una sola idea; de esta forma, van agrupandose péarrafos que guardan relacion con un mismo
topico o tema. Posteriormente, cada uno de ellos se codifica, es decir, se etiqueta o se nombra con
un concepto que lo integra, enuncia o denomina, cumpliéndose asi, un primer proceso de

abstraccién y construccion. Al respecto de este proceso, Strauss y Corbin (2012) comentan:

La codificacion exige un examen minucioso de los datos, frase por frase y a veces
palabra por palabra. Esta es quizas la forma méas demorada de codificacion pero es
la més productiva. Hacerla renglon por renglén es especialmente importante al
comenzar un estudio porque permite generar categorias rapidamente y
desarrollarlas por medio de un muestreo adicional, con base en las dimensiones de

las propiedades generales de éstas (p. 131).

Igualmente, los cddigos -codes- atribuidos renglon a renglon en los datos del presente estudio,
se constituyen en las unidades bésicas de analisis, se caracterizan por ser de tipo explicativo
atendiendo al nivel de abstraccion logrado en el proceso de teorizacion y arrojaron un total de
117, (ver anexo 7). Al respecto de este tipo de codigos, Miles y Huberman (como se cita en Pérez
Serrano, 2012) los definen como, “aquellos que apuntan a temas que el investigador descubre
como recurrentes o que aparecen como teniendo un mismo significado. llustran una teoria que

emerge de los resultados del analisis”( p. 110).

La tabla 12, da cuenta de uno de los momentos de codificacion al interior de los textos,

donde se advierte el nivel de abstraccidn y construccion el investigador, a saber:

Cita- documento primario Unidad de analisis- codigo

evallo la capacidad que el estudiante tuvo de observar | Reflexion y mejora
todos los componentes tedricos en un colegio en tiempo
real y que reflexionara

antes nos limitaba que nos respondiera una pregunta verdad | Devaluacion

ahora nos interesa que nos responda la pregunta y que nos
diga como llegaron a esa respuesta Evaluacion reflexiva

Tabla 12. Modelo de codificacion abierta de los datos. Elaboracion propia. Florez Nisperuza
(2014)
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Como consecuencia del proceso de codificacion de los distintos documentos primarios o de
codificacién inductiva, se da la bdsqueda de sentido entre codigos, -blsqueda y construccion
minuciosa- del investigador que permite ir integrando por unidad de significado a los cddigos,
conformando asi, las familias de cddigos y una vez integradas, se definen las categorias y
subcategorias del andlisis, las cuales bajo un orden abstracto mas elevado explican lo que esta

sucediendo. En términos de Strauss y Corbin (2012) estas son definidas como:

Conceptos derivados de los datos que representan fendmenos. Estos a su vez, son ideas
analiticas pertinentes que emergen de nuestros datos. Describen los problemas, asuntos,
ocupaciones y temas pertinentes que estan siendo estudiados. EI nombre escogido para
una categoria parece ser por lo general el que mejor describe lo que sucede y lo bastante
gréfico para que le evoque rapidamente el investigador su referente. Su denominacion
asi, depende de la perspectiva del analista, del enfoque de investigacion y del contexto
de la misma (pp. 124-125).

El proceso de codificacion y categorizacion esta acontecido por una lectura intensiva de los
datos, que implica relecturas dirigidas a encontrar en los fragmentos los codigos representados a
nivel tedrico y analitico y no simplemente descriptivos Charmaz (como se cita en Gibbs, 2012),

plantea preguntas basicas que colaboran tal proceso:

¢Que estd sucediendo?, ;qué esta haciendo la gente?, ¢que esta diciendo la
persona?, ¢qué dan por supuesto esas acciones y declaraciones?, ¢de qué manera la
estructura y el contenido sirven para apoyar, mantener, impedir, 0 cambiar esas

acciones y declaraciones? (p. 67).

Es importante sefialar, que si bien el estudio parte de unas categorias provisionales -iniciales-,
que provienen de los objetivos de la investigacion, en correspondencia con las respectivas
preguntas; a medida que se avanza en la codificacién, éstas se van consolidando, enriqueciendo,
transformando o integrando en -categorias finales-, a partir de los datos agrupados bajo una
misma categoria o teniendo en cuenta la comparacién con datos incluidos en otras categorias

diferentes. La figura 10 recoge lo mencionado:
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Categorias iniciales:
concepciones,
intencionalidades y
metodologias.

8

Categorias emergentes
Politica sobre  evaluacién, practica
evaluativa, transitando por un concepto,
métodos, contenido, transformacién de
practicas, perspectiva didactica, sentido
de la evaluacion.

Figura 10.Categorias emergentes del estudio. Florez Nisperuza (2013).

Para este caso, se retoma a Rodriguez (1999) cuando afirma que “las categorias pueden ser
definidas a medida que se examinan los datos” (p. 13), -como es nuestro caso-, es decir,
siguiendo un procedimiento inductivo, -hablamos pues de categorias emergentes de los datos- (la
cursiva es del autor), las cuales envuelven al sistema de cddigos producto del analisis textual, que
revela el contenido de los mismos y se pregunta a su vez por el tépico capaz de cubrir cada

unidad.

El proceso de codificacion abierta, -linea por linea-, ademas de haber sido exhaustivo, logra
definir con rigor y estética las categorias que integran los cddigos identificados en las distintas
citas de los documentos primarios, alcanzando con ello, precision en los conceptos abarcadores,
en la medida en que revelan su naturaleza y esencia, al igual que en la construccion de
subcategorias que aparecen en el estudio. Es importante anotar, que el surgimiento de éstas,
ocurre a medida que se van explicando las categorias, haciéndola mas especifica y aclaradora. En
el estudio, por ejemplo, al integrar las familias de codigos referidos al “concepto de evaluacion”,
se encuentra que éstos son variados, heterogéneos y cambiantes, originando una denominacion

que recoge tal particularidad, “transitando por un concepto de evaluacion”.
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Ademas, al detallar los cddigos, se encuentra que existen rasgos Yy atributos en los que se hace
necesario, hacer denominaciones mas especiales y detalladas, dado que no todos los cédigos se
refieren a una misma linea conceptual. Es asi, como hay unos referidos a conceptuar la
evaluacion desde la medicidn, otros desde una perspectiva mas cognitiva, resaltando asi, la
riqueza en el analisis de los datos y la emergencia de conceptos referidos a la evaluacion del

aprendizaje desde una vision detallada y profunda. Asi lo revela la figura 11:

CODIGOS

SUBCATEGORIAS

Mecanizacion,
interaccion,
sumativa,

CATEGORIA

Examinar y excluir;

indicador. Transitando por Reflexion y
un concepto de perfeccionamiento;
evaluacién dialogo y

comprension.

Figura 11. Relacion categorias y subcategorizas del estudio. Florez Nisperuza (2013).

Este procedimiento metodologico, favorece la construccién final del cuadro de categorias y
subcategorias del estudio, con sus respectivos familias de codigo, -como se muestra en la tabla
13-, proceso central que permite triples ganancias a la investigacion, en primera medida,
confirma la formacién de -conceptos enganchadores-, categorias, a partir de los datos, aspecto de
total pertinencia y de rigor investigativo; en segunda medida, confirma la consolidacion de los
avances en el proceso de interpretacion de los datos, asunto de total satisfaccion del investigador,
en tanto aprueba competencias para encontrar significado y sentido a los datos, desde las
posibilidades de denominacion, esto en lo referido a los codigos, categorias y subcategorias; y en
tercer medida, y de caracter trascendental, confirma la emergencia de las nuevas preguntas y
objetivos de la investigacion, topico de indiscutible valor al interior del presente estudio, toda vez

que delinea y define aspiraciones del presente trabajo a partir de los datos y su interpretacion.
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N° CATEGORIA CODIGOS
1. Procesos de calidad
2. Adiestramiento a patrones externos
3. Desarticulacion
ENLAZANDO UNA 4., Desercion
POLITICA DE EVALUACION [ 5 Frustracion
1 6. Contextualizacion
7. Politica descontextualizada
8. Vigencia a la norma
9. Perpetuidad
10. Reglamentacion
1. Estancamiento
2. Imposicion tradicional
3. Teoria sin practica
4. Imitacién
2 EXAMINANDO LA PRACTICA | 5. Torre de babel
EVALUATIVA 6. Carencia de autonomia
7. Practicas excluyentes
8. Relaciones de poder
9. Devaluacion
10. Desconocimiento
1. Contexto medicionista
EXAMINAR 2. Mecanizacion
3 Y 3.Comprobacion  de la
TRANSITANDO POR UN EXCLUIR ensefianza
CONCEPTO DE EVALUACION 4. Domesticacion
5. Medicion estandarizada
6. Reduccionismo
evaluativo
1. Mejora en la practica
REFLEXION Y 2. Evaluar para mejorar

PERFECCIONAMIENTO

3. Evaluacion reflexiva

4. Reflexién y mejora

5. Etica de la evaluacion

DIALOGO Y
COMPRENSION

1.Espacio de discusion

2.Acto creativo y motivante

3.Interaccion

4.Acercamiento y dialogo

5.Toma de decisiones

ACOMPANAMI ENTOY
VALORACION

1.Indicador

2.Buenas practicas

3.Regulador de procesos

4 Eslabén didactico

5.Procesual y contextual

1.Maestro controlador

2.Heteroevaluacion

3.Supremacia del examen

4 Ensefar vs evaluar
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RECONOCIENDO LA

DIVERSIDAD EVALUATIVA.

CUANTITATIVA

5.Verificar y controlar

6.Uso instrumental

7.0lvido del aprendizaje

8.Sumativa

CUALITATIVA

1.Democratizacion
Individualidad

2.Coevaluacion

3.Diagnostica

4 .Puerocentrismo

5.Secuencialidad

6.Practica diaria

7.Formativa

8.Autoevaluacioén

9.S.istema de evaluacion

10.Evaluacion de contexto

11.Criterial

12.Maestro mediador

Flexibilidad

DELINEANDO
CONTENIDOS DE LA
EVALUACION

Contenidos significativos

Aspectos conceptuales y metodol6gicos

Integralidad

Actitudes

Habilidad comunicativa

Diversidad

VIVIENDO UNA
TRANSFORMACION DE
PRACTICAS

. Ruptura de paradigmas

. Unificacion de lenguajes

CONTRASTACION

. Rechazo cuantitativo

. Rechazo sumativo

. Imaginarios

. Relevo generacional

ROIOBRWN

. Percepcion renovada

2.Renovacion metodoldgica

3.

Pertinencia

RENOVACION 4.

Renovacion conceptual

5.

Rescate cualitativo

6.

Préactica discursiva

7. Autonomia evaluativa

DEFINIENDO UNA
PERSPECTIVA DIDACTICA
DE LA EVALUACION.

Rescate didactico

Triada didactica

Didactica de la evaluacion

Ensefiar y evaluar

Impacto formativo

Evaluar para aprender

Curriculo por competencias

Evidencias

Redisefo curricular

Responsabilidad compartida

Trabajo colaborativo

Meta evaluacion
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1.Experiencia y formacion

) 2.Formacion  pedagbgica vy
FORMACION didactica

BUSCANDO EL SEN'[IDO DE 3.Formacion en evaluacion
LA EVALUACION 4.Formador de formadores
8 5.Formadores pensantes

6.Cualificacion

1.1dentidad pedagogica

MAESTRIA 2.Innovacién y desarrollo

PEDAGOGICA 3.Empoderamiento docente

4..Empoderamiento novato

5.Competencia profesional

6.Iniciativa y reconquista

Tabla 13. Cuadro general de c6digos y categorias de analisis. Florez Nisperuza (2013).

Si bien el estudio contempla unas preguntas y objetivos iniciales de investigacion, centrados
en un interés por identificar el sentido de las practicas evaluativas de los profesores de los
programas de pregrado y sus relaciones con el Maestro en Formacion; la emergencia de nuevas
categorias lo reorienta hacia un interés por comprender la perspectiva teorica que directivos,
profesores y estudiantes tienen sobre la evaluacion del aprendizaje, denotandose con esto, la
construccion de las categorias, que reformulan las preguntas directrices. En relacion a este

aspecto, De Tezanos (2001) sostiene:

las preguntas directrices en el momento de la interpretacion sufren una
transformacion, en tanto devienen las mediadoras de la interpelacion a lo descrito;
es decir, son el camino de emergencia de los elementos constitutivos cuyas
relaciones articulan el objeto de estudio. Se procesa un cambio sustantivo de las
preguntas directrices en lo referido a su forma enunciativa. Revelan los elementos
constitutivos que articulan y dan sentido a los nuevos conceptos que se incorporan

a los aparatos teoricos-disciplinarios (p. 66).

En este orden de ideas, aparecen a continuacion, la tabla 14 que incluye las preguntas y
objetivos de investigacion, aspectos reformulados a partir de la construccion de categorias, en
donde los datos enrutan el estudio, dado que es a partir de ellos que se logra visibilizar el camino
de significados y sentidos al interior de la evaluacion del aprendizaje desde sus diversos actores

educativos, enriqueciendo asi, el interés inicial de acercamiento a este campo de la educacion.
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Igualmente, la tabla 15, titulada “matriz de trayecto metodolégico etnografico”, incluye la
relacion de correspondencia entre los objetivos, preguntas de investigacion y preguntas
etnograficas, estas Ultimas orientadoras para el proceso de recoleccion de informacion,

comprobando con ello, el surgmiento de las categorias y codigos del estudio.



Pregunta General

Subpreguntas

Objetivo General

Objetivos Especificos

¢Cudles son las perspectivas
tedricas relacionadas con la
evaluacion del aprendizaje,
en el nivel académico de
pregrado, que debe poseer
directivos,  profesores vy
estudiantes para que les
permita tener una mirada
conceptual y metodoldgica,
en este campo, que sean
pertinente con la
responsabilidad que tiene el
sector educativo de asegurar
una educacion que responda
a la dindmica de la Ciencia y
de la Técnica vy, por
consiguiente, a las del
contexto socioecondmico?

1. ¢(Cuales son las concepciones
que tienen los directivos, profesores
y estudiantes sobre la evaluacion
del aprendizaje de modo que ello
incida en nuevos abordajes
conceptuales en el  campo
educativo?

2. ¢(Cudl es la apreciacion que
tienen los directivos, profesores y
estudiantes sobre las metodologias,
los contenidos y la
contextualizacién de las préacticas
evaluativas en la Educacion
Superior de manera que ello
repercute en los procesos de
reflexion del ejercicio docente?

3. ¢Cudl es la perspectiva didactica
que tienen los directivos, profesores
y estudiantes sobre la evaluacién
del aprendizaje como campo
constitutivo de la ensefianza en las
aulas universitarias?

¢Cudles son las transformaciones
pedagdgicas y didacticas que deben
darse en materia evaluativa segin
los directivos, profesores vy
estudiantes, para desde alli definir
lineas metodoldgicas que
fortalezcan el trabajo del profesor y
el desarrollo del Maestro en
Formacion?

Comprender las perspectivas
tedricas que tienen los
directivos, profesores y
estudiantes acerca de la
evaluacion del aprendizaje en
los programas de pregrado, a
partir de un acercamiento a la
realidad pedagogica, la
aplicacion de entrevistas y el
analisis e interpretacion de
datos cualitativos que conlleve
a la identificacion de nuevos
elementos metodoldgicos que
incidan en la calidad de los
procesos educativos tanto del
profesor  universitario  en
ejercicio como del Maestro en
Formacion

1. Describir las concepciones sobre
evaluacion del aprendizaje de
directivos, profesores y estudiantes

como oportunidad para el
perfeccionamiento  conceptual vy
metodolbgico en las aulas

universitarias.

2. Describir la apreciacion que tienen

los  directivos,  profesores vy
estudiantes acerca de las
metodologias, contenidos y
caracterizacion de las practicas

evaluativas, como escenario propicio
para la reflexion y perfeccionamiento
del trabajo docente.

3. Describir la perspectiva didactica
que tienen los directivos, profesores
y estudiantes sobre la evaluacion del
aprendizaje para generar nuUevos
actos educativos de calidad en
correspondencia con la ensefianza y
aprendizaje

4. Explicar las transformaciones que
segun los directivos, profesores y
estudiantes, deben darse en materia
evaluativa, para la organizacion de
lineas metodologicas de impacto
pedagdgico y didactico en el profesor
universitario y en el Maestro en
Formacion.

Tabla 14. Preguntas y objetivos de la investigacion. Emergentes. Florez Nisperuza (2014)
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Pregunta General

Subpreguntas

Objetivo General

Objetivos Especificos

Preguntas Etnogréficas

¢Cudles  son las
perspectivas  teoricas
relacionadas con la
evaluacion del
aprendizaje, en el nivel
académico de
pregrado, que debe
poseer directivos,
profesores y

estudiantes para que
les permita tener una
mirada conceptual y
metodoldgica, en este
campo, que  sean
pertinente con la
responsabilidad  que
tiene el sector
educativo de asegurar
una educaciéon que
responda a la dindmica
de la Ciencia y de la
Técnica Y, por
consiguiente, a las del
contexto
socioeconémico?

1. ¢(Cuales son las concepciones
que tienen los  profesores,
directivos y estudiantes sobre la
evaluacién del aprendizaje de
modo que ello incida en nuevos
abordajes conceptuales en el
campo educativo?

2. ¢Cual es la apreciacion que
tienen los profesores, directivos y
estudiantes sobre las
metodologias, los contenidos y la
contextualizacion de las practicas
evaluativas en la Educacion
Superior de manera que ello
repercute en los procesos de
reflexion del ejercicio docente?

3. ¢Cudl es la perspectiva

didactica que  tienen  los
profesores, directivos vy
estudiantes sobre la evaluacion

del aprendizaje como campo
constitutivo de la ensefianza en las
aulas universitarias?

¢Cuales son las transformaciones
pedagdgicas y didacticas que
deben darse en materia evaluativa
segln los profesores, directivos y
estudiantes, para desde alli definir
lineas metodoldgicas que
fortalezcan el trabajo del docente
y el desarrollo del Maestro en
Formacion?

Comprender las
perspectivas teoricas que
tienen  los  directivos,
profesores y estudiantes
acerca de la evaluacion del
aprendizaje en los
programas de pregrado, a
partir de un acercamiento a
la realidad pedagogica, la
aplicacion de entrevistas y
el analisis e interpretacion
de datos cualitativos que
conlleve a la identificacion
de nuevos elementos
metodoldgicos que incidan
en la calidad de los
procesos educativos tanto
del docente universitario
en ejercicio como del
Maestro en Formacion

1. Describir las concepciones
sobre evaluacion del aprendizaje
de profesores, directivos y
estudiantes como oportunidad
para el perfeccionamiento
conceptual y metodolégico en
las aulas universitarias.

- {Qué es evaluacion del aprendizaje?

- ¢Como propiciar el mejoramiento
conceptual y metodologico de la
evaluacion del aprendizaje
(oportunidad — calidad)?

2. Describir la apreciacion que
tienen los directivos, profesores
y estudiantes acerca de las
metodologias, ~ contenidos y
caracterizacion de las préacticas
evaluativas, como escenario
propicio para la reflexién y
perfeccionamiento del trabajo
docente.

- ¢Qué préacticas evaluativas se
utilizan?

- ¢Qué apreciacion tienen sobre las
practicas evaluativas utilizadas?

- ¢Qué apreciacion tienen sobre las
metodologias de evaluacion?

- ¢Qué apreciacién sobre la evaluacién
de los contenidos?

-¢Qué lugar ocupa la evaluacién en su

practica docente?

3. Describir la
didactica que tienen los
profesores, directivos y
estudiantes sobre la evaluacion
del aprendizaje para generar
nuevos actos educativos de
calidad en correspondencia con
la ensefianza y aprendizaje

perspectiva

- ¢Qué modelo didactico se utiliza para
evaluar el aprendizaje?

-¢Cudl es su formacion en evaluacién?
-Cudl es el sistema de evaluacion de la
facultad

- ¢Qué anécdota recuerdas de tus
practicas evaluativas?

4. Explicar las transformaciones
gue segin los profesores,
directivos y estudiantes, deben
darse en materia evaluativa,
para la organizacion de lineas
metodolégicas de  impacto
pedagdgico y didactico en el
docente universitario y en el
Maestro en Formacion.

- ¢ Qué aspectos deben ser cambiados o
mejorados  en las  practicas
evaluativas?

- ¢(Cbémo pueden estos cambios afectar
o transformar las concepciones y
practicas de evaluacion el desempefio
pedagdgico y didactico del docente?
-¢Como incide el profesor universitario
en el maestro en formacion?

Tabla 15 Matriz del trayecto metodoldgico etnografico. Florez Nisperuza (2014)
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Es oportuno destacar una vez mas, el aporte del software Atlas ti, en el andlisis de los datos,
precisando informacion requerida y facilitando la sistematizacion, el control del proceso y la
inclusion de elementos claves como los memos o recordatorios, tal como lo resaltan, Revuelta y
Sanchez (2003):

El tratamiento informético de los datos ayuda al investigador a hacerse una vision
de conjunto del objeto de estudio, es mas, la ingente cantidad de datos que se
obtienen en los entornos virtuales no deben desaprovechar el ser tratados con estas
herramientas, ya que el soporte de los mismos da pie al uso de este tratamiento (p.
6).

De la misma forma lo plantea Martinez Miguelez (2011) cuando expresa:

La gran ayuda que nos pueden ofrecer los programas computacionales y, mas
especificamente, el programa Atlas Ti, es que facilitan el proceso de nuestra mente
en el descubrimiento de esa nueva red de relaciones que constituye la
estructuracion tedrica del area estudiada y, por lo tanto, el aporte concreto de la
investigacion. Concretamente, el Atlas ti nos ofrece una serie de herramientas para
cumplir tareas que no pueden analizar significativamente los enfoques formales o
estadisticos, como son: manejar, extraer, explorar y reensamblar con gran sentido
aspectos escondidos en los multiples “datos” de los fenOmenos complejos, y lo
hace en forma creativa y flexible, buscando siempre la generacion sistematica de

una teoria explicativa de la realidad (p. 2).

Se precisan para este estudio, un total de tres documentos primarios que contienen las
entrevistas de profesores, directivos y estudiantes; 117 cddigos; y 8 familias de cddigos, definidas
metodolégicamente como las categorias. Todo este proceso se logra con el cumplimiento de la
induccion analitica, constituida en un procedimiento central para generar una teoria sustantiva al
interior del presente estudio. De igual modo, se ve potencializada su utilizacion en el presente

subproceso, toda vez que con ella se examinan los datos en busca inicialmente de los codigos que
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encubren las citas como también, las categorias de fendmenos y sus posteriores relaciones como

se verdn mas adelante. Esta estrategia es definida por Goetz y Lecompte (1988) como:

Procedimiento analitico general utilizado exclusivamente en investigacion
generativa, aunque a menudo empleada con fines constructivos y es posible
adaptarla a la enumeracion. En su aplicacion mas extrema, se utiliza en la
elaboracion de explicaciones universales, es decir, trata de explicar todos los casos

y no simplemente una distribucién de éstos (p. 187).

2.7.2 Organizacion de los datos cualitativos: este segundo subproceso, definido por Rodriguez
Sabiote, et al (2005) como:

La etapa de disposicion y agrupamiento en la que se definen procedimientos para
facilitar la comprension del posterior anélisis, de modo ordenado y que conduzca
al establecimiento de conclusiones, propias del establecimiento de relaciones entre
los datos y el descubrimiento profundo de teoria emergente de los datos

cualitativos del estudio en curso (p. 15).

Es asi, como una vez definidas las categorias con sus respectivas familias de cddigos, se
procede con la ayuda del software a la realizacion de mapas- networks-los cuales expresan de
modo ordenado la relacion establecida entre ambos. Es importante destacar, la ventaja de tener
las networks, ya desde aqui se visiona el proceso de concatenacion y nivel de correspondencia
entre los datos previamente integrados, inicialmente y en especial, entre las categorias
previamente enunciadas y los codigos con los que éste se relaciona. A continuacidn, se muestra el

mapal —networks-, de la categoria denominada “enlazando una politica sobre evaluacion”:



160

mCONTENIDOSSlGNlFICAﬂVOS{ZlO] % ACTITUDES {8:0) |
{5 DIVERSIDAD {110} | ({3 CF-DELINEANDO CONTENIDOS DE LA < | {4 INTEGRALIDAD {152 |
EVALUACION

Mapa 1. Categoria Contenidos de la evaluacion

El concepto central de la network, alude a la categoria de andlisis y los conceptos que se
encuentran a su alrededor corresponden a los codigos, los cuales fueron definidos en el proceso
inicial de la codificacion abierta. Para este caso, la categoria “delineando contenidos de la
evaluacion”, contiene 8 codigos, identificados conceptualmente como: contenidos significativos,
actitudes, integralidad, flexibilidad, aspectos conceptuales y metodologicos, habilidad
comunicativa, individualidad y diversidad. A su vez, cada uno de ellos contiene citas —

quotations- con las cuales guarda relacion, Tal como lo muestra el siguiente mapa 2:.
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[14:363] Atencion alser humano

[14:321] Flexibiidad evaluativa

—

[12:84] Autoevaluacion

[7:40) Enseianza reflexiva

4] Aisamiento contexiual

[7:49)Problematizacion

[1744)Vinculo diario

[14:383] Respeto aa diferenca

[12:63] Valoracion indiidual

[16:20 Trabajo cooperativo

[1275] Resolucion de situaciones

[15:152] Aprovechar o nuevo
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€
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—

3 CFDELNEANDO CONTENIDOS DE LA

EVALUACION

[14320] Bvaluacion
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22 Conterto

[43]Requerimientos didacticos
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291 Practica de a ibertad

752 Escuchar

[14:292) rvlegio por o oal

839 roduccidn en el aula

[1:2]Sentido préctico

[8:71) Contenidos didzctcos

[230] justes en infaestructura

f
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/
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/
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521

3] Interés por el aprendizaje

10841 Fualiacion de desempefio
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\
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[15:63) Obsenvacion

[17:204 Proyeccion profesional

“ 171 bveluacion auténtica

Mapa 2. Neighbors de la categoria, “delineando contenidos de la evaluacion”.
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De esta forma, tal como se advierte en teoria en relacidon con el Atlas ti, “las networks
permiten ademéas de representar graficamente las relaciones creadas entre los diferentes
componentes creados en la Unidad Hermenéutica, en este caso, los documentos primarios
contemplados para estudiantes, profesores y directivos, son un espacio donde se logra crear y
establecer nuevas relaciones entre componentes, incluso creando nuevos componentes (codigos,
anotaciones y familias) para la representacion del trabajo de andlisis que se esta realizado y

ademas para desarrollarlo y refinarlo.

En esta segunda etapa del analisis, es valioso anotar el proceso de interpretacion constante, en
especial, el momento en que nos encontramos, pues organizar los datos desde los cddigos implica
hacerlo de modo tal que el proceso de comprension y relacion se cumpla. Para esto, una vez
identificados los codigos con los que guarda relacion cada categoria, se importan los neighbors, -
nodos-, es decir, las citas y los codigos con los que se relaciona cada uno dentro de la unidad
hermenéutica. Las citas reportadas, ademas de pasar por un proceso de filtracion, es decir, se
refinan aquellas que interesan al estudio, deben ser renombradas, no s6lo para una mejor
visualizacion dentro del mapa, sino, para una comprension mas profunda de una vez inicie el
proceso de construccion de la teoria. Asi lo muestra el mapa 3, para ¢l caso del codigo, “aspectos

conceptuales y metodologicos”.
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Mapa 3. Citas renombradas del codigo “aspectos conceptuales y metodologicos”
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Del mismo modo, se logra encontrar al interior del estudio, las relaciones entre cddigos,

destacando networks, en los que se muestran distintos tipos de relaciones, no s6lo de
correspondencia, sino de similitud, inclusion, contradiccion, sinGnimos, entre otros. Al respecto

es significativo anotar el nivel de autonomia y de interpretacion del investigador con los datos,

aspectos propios del estudio y que garantizan el cumplimiento de la etapa de organizacion y
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Asi las cosas, el segundo subproceso deja el escenario definido para la construccién de una
teoria sustantiva de la evaluacion del aprendizaje en la Educacidn Superior, en la medida en que
estructura las relaciones entre los codigos y las categorias derivadas de los datos cualitativos,
desde una mirada integradora de directivos, profesores y estudiantes. Tal estructuracion se rige de
modo permanente gracias a los procesos de interpretacion, lectura critica, reflexion, comprension
y organizacion de los datos que de modo integrado se logran recoger, recuperar, reconocer y
comprender, en las distintas voces que identifican los modos de pensar, sentir, ver y hacer la

evaluacion en los diversos protagonistas educativos.

2.7.3 Subproceso de Construccion: reconocido por el proceso de analisis en el que se construye
y elabora finalmente una —“teoria sustantiva de la evaluacion del aprendizaje”- a partir de
la interpretacion de las categorias de analisis definidas en el apartado anterior, las cuales

se validan y se enfrentan tedricamente en el proceso de triangulacion.

Si bien el capitulo siguiente, da cuenta de los resultados de la investigacion conocidos como
“andlisis de resultados” es valioso indicar los procedimientos que han sido de utilidad
metodologica para el estudio en curso, para ello se tiene el apoyo tedrico de Flick (2012) quien
establece una relacion entre los procesos de codificacion, categorizacion y de produccion de

teoria, logrados en el presente estudio, a saber:

Partiendo de los datos, el proceso de codificacion lleva al desarrollo de teorias por
medio de un proceso de abstraccion. Se asignan conceptos o codigos al material
empirico. Primero se formulan lo méas cerca posible del texto, y més tarde de un
modo cada vez mas abstracto. La categorizacion, se refiere al resumen de estos
conceptos en conceptos genéricos y a la elaboracion de las relaciones entre los
conceptos y los conceptos genéricos, o las categorias y los conceptos superiores.
El desarrollo de la teoria implica la formulacion de redes de categorias o conceptos
y las relaciones entre ellos. Se pueden elaborar relaciones entre categorias

superiores e inferiores, pero también entre conceptos en el mismo nivel (p. 193).
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De acuerdo a esto, el proceso de construccion o desarrollo de la teoria, se ve imbricado por la
puesta en préctica de procedimientos que validan los datos expresados en las distintas categorias
y cddigos; es asi, como la interpretacion se da en un transcurrir permanente desde los procesos de
codificacién y categorizacion; y los procesos analiticos como la induccién analitica y la
comparacion constante, se constituyen en herramientas basicas, para tomar posesion en la
definicion de los nuevos elementos que emergen del proceso de triangular las diversas
perspectivas teoricas, ya no sélo desde la posicion del investigador, sino desde de los constructos
elaborados de los datos. En relacién con esta etapa, Pérez Serrano (1994) sostiene:

La interpretacion e integracion de los datos efectuados en el marco de la préctica y
en contraste con la realidad reflexionada y vivida nos llevard a sugerir nuevas
relaciones y nos brindara la oportunidad de volver sobre los datos las veces que
sea necesario con el fin de establecer consideraciones sobre la plausibilidad de las

relacione (p. 108).

Definitivamente, los fragmentos (quotations-citas) que defienden cada cddigo, pasan por un
proceso de seleccion, privilegiando a aquellas que tienen un caracter mas incluyente con respecto
a otras o por estar mas cercanas al interés del estudio. Al respecto Martinez Miguélez (2011)
comenta tener presente condiciones de “amplitud del concepto y su profundidad semantica”( p.
4). Tal proceso enriquece la interpretacion, toda vez que se detiene a estudiar conceptos precisos
de la categoria de analisis, y al mismo tiempo, abre nuevos espacios de interpretacion con el resto

de las citas.

2.8 Condiciones éticas de la investigacion. Tocando realidades investigativas.

Es importante anotar las dimensiones éticas que han caracterizado la presente investigacion,
las cuales estan soportadas por el consentimiento informado, la confidencialidad, el anonimato y
las relaciones de reciprocidad. Y a su vez, sustentadas por los niveles de consideracion ética
pertinentes para el estudio, definidos por Angrosino (2012) como “los estandares oficiales
publicados, los codigos de ética promulgados por las sociedades profesionales a las que

pertenecen los investigadores y nuestros propios valores personales” (p. 117).
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Teniendo en cuenta la consideracion anterior, el consentimiento informado, constituido en la
primera herramienta de valor ético, se logra en el estudio, a través de la decision consciente y
reflexiva tomada por los informantes clave de la investigacion, -profesores-directivos-
estudiantes-, quienes de manera natural y abierta, participan y asumen actitudes favorables para la

buena marcha de la investigacion.

La confidencialidad y el anonimato se alcanzan desde el inicio de la investigacidn, ya que se
les explica en detalle a los informantes, los medios que se van a utilizar en el estudio, el grado de
participacion, la utilidad de las entrevistas una vez éstas sean realizadas. De igual forma, se les
informa del derecho que tienen a la privacidad y a la intimidad; aspecto que se legitima en el

momento mismo de la realizacion de las entrevistas.

Finalmente, las relaciones de reciprocidad iluminan el desarrollo de esta investigacion ya que
los encuentros con los informantes en el proceso de recogida de datos se ven privilegiados por la
comunicacion pedagogica y las relaciones de horizontalidad, ofreciendo de este modo ventajas

para el conocimiento de la realidad objeto de estudio.

En dltimas, el estudio cualitativo dirigido a un acercamiento de las practicas evaluativas en la
busqueda de sentido desde la perspectiva de sus actores, esta embebida de un manejo ético, y
procura en la busqueda de los datos, zanjar en lo mas profundo una “verdad” que dé cuenta de la

realidad oculta en el fendmeno para propiciar los cambios o transformaciones pertinentes.

2.9 Poblacion

La poblacion objeto de estudio, directivos, profesores y estudiantes, se describe en la
siguiente tabla que incluye el muestreo como procedimiento para la recoleccion de la
informacion. EIl programa seleccionado es de la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis
Humanidades- Inglés, atendiendo al criterio de alta calidad en el que se encuentra, de manera que
no solo sirva de referente para los otros programas sino, también valorar de qué manera se esta
asumiendo la evaluacion del aprendizaje como un criterio de alta calidad para la Educacion

Superior.
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La informacion registrada en la tabla 15 muestra la poblacion con la que se desea trabajar, asi:

1. Directivos de la universidad, en sentido estricto, vicerrector académico, decano de la
Facultad de Educacion y Ciencias Humanas, jefes de programas seleccionados,
coordinador de acreditacion y de investigacion;

2. Profesores con asignacion académica en el semestre en que se encuentran los estudiantes,
que dirigen cursos disciplinares y del saber pedagdgico;

3. Estudiantes que se encuentran cursando la préctica pedagdgica, en los que se reconozca el
conocimiento que han ido obteniendo al interior de su proceso de formacion.

No Estamento Descripcién Poblacion Instrumento de
Total recoleccion
Vicerrector Académico, Decano
Directivos de Universidad | de la Facultad de Educacién y
de Cérdoba y de la Facultad | Ciencias Humanas, jefes de
1 de Educaciéon y Ciencias | departamento, Coordinador de 6
Humanas. Acreditacion Curricular e Entrevista
Investigacion. semiestructurada
Profesores del Programa | Profesores del saber disciplinar y
2 Humanidades- Inglés. pedagdgico. 7
Estudiantes Activos Préctica pedagdgica | y I1. Entrevista- grupos
3 Matriculados- (2011). 80 focales

Tabla 16. Poblacion del estudio.

2.10Resultados esperados. Generando trascendencias

Teniendo en cuenta los objetivos planteados en esta investigacion, en términos de comprender las

practicas evaluativas de los profesores y su incidencia en el Maestro en Formacion, se considera

que los resultados del presente estudio estan dirigidos hacia:

Fortalecer la practica evaluativa del profesor de pregrado desde la definicién de

orientaciones metodoldgicas que le otorguen el sentido pedagdgico y didactico de ésta al

interior de la actividad docente en el aula.
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e Repensar el papel de la evaluacion del aprendizaje desde una perspectiva didactica que se
vincula al proceso formativo y continuo del profesor universitario y del maestro en
formacion.

e Brindar al Maestro en Formacién las bases reflexivas en relacion con las concepciones,
intencionalidades y metodologias de la evaluacion del aprendizaje.

e Aportar a la sociedad de Cordoba y en especial a Monteria, un estudio etnogréafico sobre
la evaluacion del aprendizaje del profesor universitario que integra visiones de sus

agentes educativos, de cara al aprendizaje y a la formacion humana.
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Capitulo 111
Relaciones de sentido en la comprension de las précticas evaluativas en la educacion

superior. Tejiendo relaciones conceptuales.

En el presente capitulo se exponen las relaciones conceptuales desde el andlisis de los
resultados del trabajo de campo, en especial, del sistema categorial arrojado de los datos
cualitativos de los profesores, directivos y estudiantes y teniendo en cuenta el referente
contextual, tedrico y estado del arte de esta tesis; asi como las orientaciones generales que se
constituya en el punto de partida para la construccion de una teoria sustantiva de la evaluacion
que ejerza influencia en los procesos de perfeccionamiento de la labor del profesor de la Facultad
de Educacion y. Ciencias Humanas de la Universidad de Coérdoba en lo relacionado con la

formacion de formadores.

Las relaciones surgidas desde los objetivos guardan una correspondencia con las categorias del
presente estudio, y permiten desde alli, definir nuevos alcances conceptuales y metodoldgicos en
lo concerniente a la evaluacion del aprendizaje como una categoria didactica en los procesos de
formacion del profesor de la Educacion Superior y la influencia de éste, en los desempefios del
maestro en formacion, de modo que se logre una mejora sustancial del acto educativo en los
distintos niveles de la educacién colombiana. Es asi, como el desglose del analisis de los datos
cualitativos condensados en las ocho categorias del estudio, logran definirse metodolégicamente
en el cumplimiento de los objetivos de esta investigacion, garantizando con ello una comprension
de las practicas evaluativas de la Educacion Superior y sus alcances en los procesos de formacion

docente.

Ademas, es importante sefialar que las ocho categorias denominadas conceptualmente a partir
del proceso de codificacion e interpretacion de los datos cualitativos ofrecidos por nuestros
participantes, contienen significados y sentidos valiosos para el anlisis de la informacién en
funcion del cumplimiento de los objetivos, construcciones tedricas desde los métodos de
triangulacion y definicion de nuevos elementos que garanticen una nueva perspectiva de la
evaluacion del aprendizaje en procura de ambientes educativos de calidad y mejora constante.

Véase grafico 12 sistema categorial del estudio:
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Figura 12. Sistema categorial del estudio

3.1 Relaciones conceptuales desde los objetivos de investigacion

a. Describir las concepciones sobre evaluacion del aprendizaje de profesores,
directivos y estudiantes como oportunidad para el perfeccionamiento conceptual

y metodoldgico en las aulas universitarias

Existen concepciones equivocadas sobre lo que es la evaluacion y por consiguiente practicas
también. Las concepciones llevan a que las personas se arraiguen en sus creencias de lo que es el
concepto y de como deben hacerlo y de esa misma forma como lo creen lo practican y asi siguen,

hasta que no haya condiciones o instrucciones explicitas

Son diversas las concepciones que sobre evaluacion del aprendizaje tienen profesores,
directivos y estudiantes de la universidad de Cdrdoba, en el sentido que un primer grupo de
participantes sigue la vigencia de ver la evaluacion como un proceso de examen y exclusion a

través de préacticas que se validan en el reduccionismo que parcela la comprension integral en el
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aprendizaje; la domesticacién y mecanizacion tanto del test y las respuestas; el contexto de
medicion de estandares, objetivos, logros e indicadores, como formas objetivas de comprobacion

de la ensefianza mas que del aprendizaje.

Esta primera postura conceptual de la evaluacion del aprendizaje centra sus fundamentos en
una perspectiva conductista, medicionista y absolutista de la formacion, la ensefianza, el
aprendizaje, y por ende, de la evaluacion, denotando con ello matices intrincados en intereses

confirmatorios de avances en términos de resultados de aprendizaje y no de procesos del mismo.

Un segundo grupo de concepciones sobre la evaluacién, pasa al plano de procesos mas
mediadores en la construccion y valoracion de aprendizajes situados hacia la reflexion y el
perfeccionamiento. Aqui la evaluacion se constituye en una ética cuya finalidad es el
mejoramiento integral del saber y de la practica. No obstante el escepticismo de tedricos como
Martinez Boom quien, frente a las realidades del examinar y el excluir o el “vigilar y castigar” de
Foucault (2005), manifiesta que “el valor navega sin referencia a nada, por pura continuidad, una
epidemia del valor, que esta especie de desmultiplicacion y de reaccion en cadena imposibilita
cualquier evaluacion” (2004, p. 397-398), que ya no hay referentes éticos porque el valor se

libera de si mismo y se reproduce al infinito con indiferencia a su contenido.

Esta segunda postura comulga con posiciones tedricas mas contemporaneas en las que se
define la evaluacion desde eventos formativos y de construccion del conocimiento, centrada en
espacios de reflexion y trabajo conjunto en defensa a ultranza de practicas cada vez mejores y

mas renovadas en lo que a procesos de aprendizaje autorregulado y situado se refiere.

El tercer grupo que describe las concepciones de nuestros participantes con respecto a la
evaluacion se ubica en una linea conceptual de situarla como una préactica para el dialogo y la
comprension, apareciendo asi, dotes humanos requeridos para la ejecucién y el posicionamiento
de una evaluacion del aprendizaje que privilegia los espacios de interaccion para la discusion, de

creatividad para la construccién y de acercamiento para la toma de decisiones.
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Finalmente, el cuarto grupo descriptor de concepciones alrededor de la evaluacion del
aprendizaje estda ligado a aspectos de acompafiamiento y valoracién, los cuales permiten
configurarla como espacio regulador de procesos en el contexto mediante indicadores como
eslabdn didactico de las buenas précticas, en los que se avanza progresivamente hacia niveles

cada vez mas complejos de adquisicion del conocimiento.

En consecuencia, el asomo de elementos formativos al interior de la evaluacion nos ubica en
un transito conceptual de la misma, en la que mas alld de describir posturas centradas en el
tradicionalismo y verbalizacion de informacion, de plano con la absolutizacion y el
reduccionismo, se procura un acercamiento conceptual renovado definido por una ética y una
didactica de la evaluacion que contempla elementos esenciales como el dialogo comprensivo, el
acompafiamiento en la valoracion de los procesos, la reflexion, la mejora y la creatividad,
aspectos merecedores de una practica evaluativa que si bien no impera en las voces de nuestros
participantes, si empiezan a constituirse en un surgimiento fuerte cuyo centro es el aprendizaje y

su regulacion.

En este sentido, las concepciones descritas confirman la diversidad de miradas en relacion con
la evaluacion, asumiendo asi practicas signadas por intereses dispares que desvirtian en gran
medida los sentidos que envuelven a una evaluacion como categoria didactica y la dimensionan
en un plano instruccional y definitorio de resultados. Estamos de acuerdo, en que este tipo de
actos vale la pena tenerlo presente al momento de conceptuar en torno a la evaluacion, sin
embargo, nuestra posicion se instala en una concepcién que trasciende el plano instruccional y
toca los trasfondos formativos generando con ello posturas y actos procesuales, relativos y
complejos en relacion con la evaluacién, de relacion intrincada con la ensefianza y el aprendizaje
en el aula, que defiende los aspectos de construccién de aprendizajes de modo individual y
colectivo, en los que media un interés por avanzar en las valoraciones que se logran en el proceso

del conocimiento.

La heterogeneidad encontrada en los informantes colabora en la adopcion de una postura
conceptual sobre la evaluacion de cara al aprendizaje, a la formacion y al desarrollo de los sujetos

que interacttan en el proceso de ensefianza aprendizaje basado en la reflexién y la regulacion.
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b. Describir la apreciacion que tienen los directivos, profesores y estudiantes acerca
de las metodologias, contenidos y caracterizacion de las practicas evaluativas,
como escenario propicio para la reflexién y perfeccionamiento del trabajo
docente

En relacion a la apreciacion que tienen los participantes del estudio sobre las metodologias
utilizadas en la evaluacion del aprendizaje, se destacan dos posiciones lo suficientemente
evidentes para confirmar que nos encontramos ante una diversidad evaluativa movida por
dindmicas de una evaluacion cuantitativa y una cualitativa. Con respecto al primer grupo, es
importante sefialar las tendencias marcadas al interior de ella, entre las que se menciona el uso
instrumental en contraposicion con el aprendizaje, la heteroevaluacion en correspondencia con un
maestro controlador y el caracter sumativo de un ejercicio que fija su atencion en los resultados.
En este sentido, las metodologias impuestas alrededor de la tendencia cuantitativa velan su
interés evaluativo por el uso indiscriminado de estrategias conducentes a la finalizacion y
dictamen de aprendizajes que conducen basicamente a la determinacion absoluta de su

aprobacion mas que de su desarrollo y regulacion. Asi lo confirma un estudiante:

Recuerdo una vez me habia ido super bien, teniamos un proceso, haciamos mucho
trabajo en grupo y cuando la profesora nos entrego6 el parcial, me sorprendié tanto,
intenté recordar pero no, pues perdi el parcial y gracias a Dios tenia notas muy
altas que me ayudaron a que la materia no me quedara tan baja Se entroniza el
valor numérico contra el proceso integral del estudiante: Me doy cuenta que no
que a este profesor y a varios profesores eso no le parece. Que no gque a usted le

falta un 3.7 le falta un 4.0 para pasar mi materia.

De este modo, este primer grupo de voces inclinan su atencion hacia una diversidad evaluativa
cuantitativa enmarcada en el conjunto de préacticas de valoracion sumativa del aprendizaje en las
que se privilegia la medicién y el uso racional e instrumental de la prueba, cuyo principal
objetivo es verificar y controlar. Por ello el examen en cuanto tal adquiere preponderancia en el
acto evaluativo y, en demasia, puede volverse un fin mas que un medio en relacién con la

ensefianza y tender hacia un olvido del aprendizaje. Sin embargo, no se desprecia su importancia,
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dado que suscita entre los participantes, el surgimiento de un segundo grupo en el que las
metodologias cualitativas comienzan a impactar en menor escala en el trabajo docente,
permitiendo espacios de democratizacion como una experiencia formativa, la validacién del
contexto en la experiencia cotidiana, la autoevaluacion y coevaluacion, la secuencialidad
diagnostica y continuidad, el puerocentrismo en relacion con el maestro mediador. Con respecto a
esta dindmica, un directivo habla de su experiencia de didlogo con profesores y estudiantes en lo

que denomina nuevos camino

Incluso me he dado el lujo en algunas oportunidades de decirles, usted hable de un
tema de la vida diaria, exprésemelo para ver usted que piensa, como piensa.
¢Sabes lo que he encontrado? Los jovenes me dicen, profe, no nos permita
liberarnos, nosotros queremos que usted nos haga preguntas, es que usted nos pone

a hablar lo que nosotros queramos y no sabemos, profe”

En consecuencia, las apreciaciones que directivos, profesores y estudiantes tienen con respecto
a las metodologias empleadas en la evaluacion del aprendizaje guardan una correspondencia con
las concepciones que se tiene sobre este componente, la cual estd impregnada de una perspectiva
tradicional de la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion, pero que al mismo tiempo, muestra
inclinaciones hacia un renovado campo conceptual con tributos a una perspectiva cognitiva y
social de la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion, en la que se dan asomos de mejora y
reflexion del acto evaluativo, en tanto que aparecen esbozos de un ejercicio diverso y dinamico,
donde el uso de preguntas, las herramientas conceptuales, los examenes, las escalas de
apreciacion, los cuestionarios, y de modo especial, las técnicas de seguimiento como el portafolio
tejen la amplia red evaluativa de caracter didactico y l6gicamente cognitivo, que no desprecia los

contenidos procedimentales y actitudinales de la evaluacion.

En atencion a las apreciaciones que tienen nuestros participantes sobre los contenidos de la
evaluacion es importante sefialar las tendencias dirigidas a la primacia de velar porque los
contenidos gocen de elementos propios del constructivismo en los que se realzan el uso de
contenidos significativos, su integralidad, el campo de las actitudes, las habilidades

comunicativas, los aspectos conceptuales y metodoldgicos y la diversidad. EI conjunto de estos
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aspectos se dimensionan en una caracterizacion multiple por parte de nuestros participantes y
ubican al estudio en una perspectiva que si bien promueve conocimientos e informaciones en
distintos momentos del acto educativo, logra movilizar de igual forma, esquemas y préacticas
evaluativas en las que se realzan aspectos como la aplicacion y el contexto de aprendizaje. Asi lo

comparte un profesor:

Particularmente yo miro todos esos &mbitos, desde el punto cognitivo, el cambio
conceptual que el alumno puede lograr durante el curso, a través del curso, en
cuanto al desarrollo de habilidades frente a los contenidos y lo que tiene que ver

con actitudes, la disposicién, la actitud, las convicciones.

Igualmente, se aprecia una disparidad de consideraciones por parte de nuestros participantes,
lo cual conduce a la adopcion de posturas integradoras en relacion con la evaluacion de los
contenidos, defendida en la necesidad didactica de evaluar y regular conocimientos propios de las
distintas disciplinas, los procedimientos y habilidades para el uso comprensivo de tales
conocimientos, las actitudes y conductas derivadas e inherentes al saber que se esta evaluando y
el contenido estratégico fijado por la intencion didactica y cognitiva de regular y autorregular lo
aprendido. Siendo asi, nos encontramos ante una version compleja y dinamica que integra

intencionalidades docentes marcadas por un desarrollo critico-creativo.

El modelo de congruencia incorpora los cuatro tipos de contenidos y lleva
implicita una determinada intencionalidad en términos de aprendizaje.... reconoce
lo critico y creativo como formas metodoldgicas de trabajo y supone q a través de
una diversidad de actividades de andlisis y de sintesis los estudiantes iran
construyendo  significativamente su propio conocimiento. Los contenidos
estratégicos y actitudinales se desarrollan en forma permanente durante cualquier
proceso de aprendizaje, independiente del tipo de contenidos que se estén
construyendo (Ahumada, 2010, p. 61).

Finalmente, las apreciaciones que tienen profesores, estudiantes y directivos acerca de la

caracterizacién de las practicas evaluativas en la Educacién Superior, insisten en que se siguen
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generando practicas excluyentes desde las relaciones de poder que desconocen las esencias y
diferencias; la imposicion de lo tradicional; la devaluacion de los productos de la investigacion;
el estancamiento en el desarrollo del conocimiento y, por lo tanto, una carencia de autonomia en
el procesos de formacion, tornandose todo el proceso en una torre de babel acerca de las
decisiones, el caracter de formacion humana y la utilidad social y profesional de lo aprendido.

La educacion no escapa a las relaciones de poder. Siempre ha existido la tendencia de
privilegiar el saber dominante sobre el saber dominado. En la préctica evaluativa revelada por
directivos, profesores y estudiantes, se impone el modelo tradicional que se fija por imitacion en
la repeticion, sobre los nuevos modelos democraticos y de construccidn entre las subjetividades,
no obstante el prolijo conocimiento de su discurso, a traves de cursos y eventos de capacitaciones
y actualizaciones a maestros y directivos, en quienes pese a jornadas de formacion y reflexion
pedagdgica se devela un estancamiento por actos medicionistas y practicas centradas en la

discriminacion, anulacion y olvido por la individualidad. Al respecto un estudiante comenta:

El simplemente nos calificaba, ya vayase, ya perdiste y uno se quedaba con las
dudas y asi fue todo el semestre que terminé en 2.9, por simples errores. No tuve

una retroalimentacion para llenar esos vacios que tenia alli con los temas.

La caracterizacion de las practicas evaluativas se ubican en un eslabén tradicional por parte de
nuestros participantes y al mismo tiempo convida a planteamientos determinantes hacia una
perspectiva comprensiva, que conduzca a una plena transformacion de sus actores. Comprender
la practica, implica por tanto, remover las bases en las que se encuentra instalada el ejercicio
profesional y en especial, la evaluacion; para ello, se requiere, un dialogo individual y colectivo
que permita no solo el reconocimiento de los desaciertos, sino y en mayor medida la bdsqueda
sin temores de nuevos procedimientos interactivos, mediados por la regulacién, la
autorregulacion, la mediacion y la construccion en los diversos entornos para un aprendizaje

auténtico, profundo vy significativo.
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c. Describir la perspectiva didactica que tienen los profesores, directivos y
estudiantes sobre la evaluacion del aprendizaje para generar nuevos actos

educativos de calidad en correspondencia con la ensefianza y aprendizaje

En atencidn a la definicion de una perspectiva didactica de la evaluacion desde los profesores,
estudiantes y directivos del estudio, se constatan elementos comunes que propenden por un
curriculo con un redisefio por competencias en el que la evaluacién es una pieza clave centrada
en una orientacion permanente del ensefiar y el aprender en doble via, es decir, es la reciprocidad
entre estos dos procesos alrededor de la evaluacién, lo que asigna su dimensién didactica,
formativa y reguladora. Siendo asi, el profesor ensefia y aprende y a su vez, el estudiante aprende
y ensefia. Por lo tanto nos encontramos con una direccion evaluativa cuya premisa es ensefiar y
evaluar y evaluar para aprender, denotando con ello, patrones especificos de caracter didactico y

pedagdgico al interior de la evaluacion del aprendizaje.

Hoy puede hablarse de la evaluacion como punto de encuentro didactico. Poco a
poco se va acrecentando su presencia indispensable en el disefio y desarrollo de
los procesos de aprendizaje y de ensefianza, velando por la calidad de los mismos.
Como también, en los procesos de desarrollo curricular y de la puesta en préactica
de nuevos planteamientos y técnicas en la recogida de informacion, en la
investigacion y la autorreflexion sobre la actividad didactica. (Castillo Arredondo
y Cabrerizo Diago, 2010, p. 120)

En efecto, la perspectiva didactica sefialada por los participantes del estudio, pone en relieve el
paso al trabajo colaborativo, la responsabilidad compartida, el impacto formativo y una didactica
de la evaluacion, en las que se transfiere un anhelo por situar a la evaluacidn, -pese a sus
dimensiones de tradicionalidad-, en un lugar especial, privilegiado y definido para regular

aprendizajes.

De esta manera, el rescate didactico por un impacto formativo de la evaluacion se concreta en

un cumulo de evidencias que define el proceso como una metaevaluacién en la que se consolida
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la correlacion de tres elementos esenciales, las capacidades y habilidades cognitivas,

procedimentales y actitudinales.

En este orden de ideas, describir la perspectiva didactica que sobre la evaluacién tienen
nuestros participantes del estudio, implica por un lado, mostrar las tendencias y orientaciones
hacia un ejercicio que pone su mirada en actos colaborativos, autbnomos, constructivos y de
trascendencia formativa. Y por otro lado, apoyar un nuevo discurso de la evaluacién del
aprendizaje, cuya perspectiva simpatiza por un énfasis socio constructivista, del que se desglosan
cinco grandes principios constituyentes de una evaluacion amparada por principios pedagogicos,

didacticos y éticos, a saber:

1. Interaccion social. Practicas evaluativas abiertas, dindmicas y de reciprocidad.

2. Produccion gnoseologica. Practicas evaluativas de construccion del conocimiento, critica
e integral. .

3. Comunicacion didactica. Practicas evaluativas dialogantes, flexibles y mediadoras.

4. Diversificacion metodoldgica. Practicas evaluativas complejas, secuenciales vy
progresivas.

5. Regulaciéon cognitiva. Practicas evaluativas reflexivas, autorregulaciéon y mejora del

aprendizaje.

En definitiva, estos cinco principios se apoderan de un aspecto renovador al interior del
presente estudio y en especial definen el campo de las perspectivas didacticas a partir de las
voces de nuestros informantes quienes de modo sostenido revelan orientaciones de tipo
constructivista como soporte del acto evaluativo y formativo en las aulas, asi lo comenta un

profesor:

Hay que hacer mucho mas énfasis que los estudiantes se concienticen de lo
importante qué es la evaluacion; que la evaluacion puede hasta cambiar vidas,
teniendo en cuenta de que, una mala evaluacion frustra a una persona durante toda
su vida, cuando la evaluacion no es justa sobre todo las personas se sienten

frustradas, muy frustradas y eso coarta aspiraciones y muchas cosas.
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d. Explicar las transformaciones que segun los profesores, directivos y estudiantes,
deben darse en materia evaluativa, para la organizacion de lineas metodoldgicas
de impacto pedagdgico y didactico en el profesor universitario y en el Maestro en

Formacion

Frente a la fortaleza y a la vez amenaza del desarrollo de la evaluacion tradicional, impositiva
y unilateral cuantitativa vigente en los procesos educativos, nuestros participantes expresan de
manera unificada el urgente llamado ante la busqueda de un paradigma de transformacion de esas
practicas, en el que confluya lo cualitativo, aprovechando como oportunidad el relevo
generacional de nuevos profesionales y como punto inicial una percepcion renovada de
valoracion de la ensefianza y el aprendizaje que establezca ruptura del paradigma antiguo que
rechaza lo cuantitativo y sumativo y tenga en cuenta los nuevos imaginarios pertinentes con los
nuevos contextos postmodernos de la educacion, al tiempo que se llene de una renovacion
conceptual y metodologica por el rescate de lo cualitativo y la autonomia en la evaluacion. Al

respecto un estudiante comenta:

Me gustaria que a la evaluacion se le se cambiara mucho, se tuviera en cuenta mas
lo cualitativo que lo cuantitativo; porque cada estudiante tiene un gran potencial
dentro, no solo en lo escrito y que se tengan en cuenta las evaluaciones escritas,
los quitzes, y las orales, pero también como que se tenga en cuenta el proceso que
tuvo el estudiante desde el inicio de la clases hasta el final, el avance que ha
tenido, en qué le han servido las estrategias que el profesor ha usado, como ha
avanzado de acuerdo a los recursos usados, a las metodologias, a las estrategias
del profesor...eso ayudaria a estimular la motivacion de cada estudiante, que no

fuera s6lo por la nota.

Ahora bien, ante tales transformaciones es importante sefialar que el impacto de ellas en las
comunidades educativas tiene su efecto siempre y cuando, el profesor y el estudiante, asuman una
perspectiva de reflexion de su propia préactica, con lo cual no sélo se generardn ambientes
innovadoras y de implementacidn de estrategias cada vez mas cercanas al contexto de aprendizaje

de los involucrados, sino y con mayor razon, se lograra una consolidacién o mejor, una identidad
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con la profesion de ensefiantes; de modo que los cambios suscitados dejen de ser producto del
exterior y mas bien respondan a deseos profesionales dirigidos al perfeccionamiento la préctica y
hacerla progresivamente autonoma y autorregulada. Entiéndase por préctica desde sus categorias

constitutivas Green (2009) “experiencia, saber y contexto”, (p. 6).

Las transformaciones pedagOgicas que sugieren nuestros participantes atienden lineas
encontradas de trabajo en el aula, a saber:

1. Un primer conjunto de ellas, advierte sobre los procesos de contrastacion en relacién con
lo que se viene haciendo, lo que implica acciones como, remover actos, revisar
encuentros, mirar hacia dentro y abrir espacios. Todos ellos direccionados hacia la ruptura
de paradigmas, unificacion de lenguajes para seguir un mismo camino, el rechazo
cuantitativo y el relevo generacional, que conlleva a reemplazos de los actores en el

escenario y a la toma de medidas resolutivas de los eventos a mejorar.

2. Un segundo grupo, sugiere sobre los procesos de renovacion en atencion al
fortalecimiento y enriquecimiento de la practica, derivando tareas que redunden en

mayores niveles de autonomia, pertinencia, rescate cualitativo y practica discursiva.

La complementariedad de ambas posturas colabora en la constitucion de una practica
evaluativa transformada, donde mas alld de simples modificaciones metodoldgicas y de
implementacion en el aula, logra vigorizarse desde dinamicas de reconocimiento, reflexion y
regulacion de aprendizajes. Es decir, los aspectos centrales que responden a tales propositos,
atienden asuntos de tipo ético, -identidad por la profesion-, de tipo pedagdgico, -formacion
humana-; de tipo epistemoldgico, -produccidn de conocimiento; y de tipo didactico, -aprendizaje

auténtico y profundo-.
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3.2 Relaciones conceptuales desde las categorias emergentes

3.2.1 Transitando por un concepto de evaluacion

3.2.1.1 Examinar y Excluir

3.2.1.1.1 Reduccionismo evaluativo como mecanismo de comprobacion

Hoy se trata de formar en serie: ¢ Cuantos graduas ti?, y ese es el indicador. Pero, ¢ qué estas graduando
t0? A un ser humano que etiquetaste, sobre todo hoy en dia cuando se habla de una competencia, pero no

al nivel del ser humano. ¢ Ddnde qued6 la parte humana? Las potencialidades individuales fueron
rebasadas a un segundo lugar, debieron someterse a un estandar y no lo contrario; el estandar tendra en

algun momento que regresar y atender al ser humano. (Un directivo)

Se reconoce como reduccionismo evaluativo la practica mediante la cual se viola la mision de
la Universidad que propende por la formacidn integral, desconociéndose procesos de seguimiento
integral de los cuatro pilares de la educacion, pues solo se tiene en cuenta una sola prueba para

determinado periodo académico.

Se denota una confusion entre las acepciones: evaluacion y calificacion siendo ésta ultima la
expresion de una etigueta cualitativa 0 una nota numérica, mientras la evaluacion conlleva la
connotacion de valoracién de todas las instancias del proceso. Ha sido una equivocacion o
disparidad en la historia de la educacion al confundirla con la medida numérica. Asi se convirtio
en el poder del nimero, en la escala valorativa del 5.0, (cinco, cero) al 1.0 (uno, cero) de lo cual
nacio la connotacion de estudiantes noteros, pendientes de la nota e independientes del proceso.

El sistema del registro asi conduce al absolutismo de la nota. Asi lo viven los estudiantes: La
mayoria de los profesores utilizan el método tradicional porque nosotros necesitamos la nota para
nuestro corte. Este concepto de corte sefiala lo que hay implicito detras del significado que se
tiene de la evaluacion. Hacer un corte significa detener el proceso y alli hacer un examen para
determinar una nota. En esta calificacion se deja de lado mirar los esfuerzos que hacen los
estudiantes en las clases, en la presentacion de los trabajos, de pronto no al nivel que el profesor
quisiera, pero si con cierto nivel de correspondencia para que en la Gltima nota la evaluacion se

muestre acorde con el proceso desarrollado.
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Se vuelve vigente la tecnologizacion de la educacion producto de los procesos de
modernizacion y racionalizacion instrumental del mundo. Un software no puede modelar la
conducta de los estudiantes. El software como instrumento que se vuelve finalidad propicia un
aislamiento del acto pedagdgico porque pretende cuantificar los procesos individuales, es decir,
lo que se intenta es que la individualidad del ser humano alcance un estandar para todos. En él se
concretiza una parcializacion del aprendizaje como mecanismo que califica al registrar tres
cortes de nota durante el semestre que son obligatorias, sin mas fechas estipuladas por calendario
académico; ninguna de ellas debe ser mas del 50%, por lo que implica que minimo, se requieren
tres notas para cada corte de nota, 0 sea que minimo yo deberia tener nueve actividades de

evaluacion durante el semestre, pero en cada corte solo aparece una nota por parcial.

Los examenes que aplican los profesores por lo general son pruebas estructuradas. En el
programa de Licenciatura en Educacion Béasica con énfasis en Humanidades-Inglés se vine
aplicando el examen Michigan MED a los estudiantes de altimos semestres, como un control de
calidad antes de su graduacion. EI examen MED, es con base en la gramatica y vocabulario. No
hay una entrevista oral. Se responde entonces a una politica de medicion al igual que las del aula
de clases que limitan en cierto modo o condicionan la ensefianza. Se vuelve de amplio espectro la
estandarizacion educativa por la cual al maestro se le imposibilita la atencién individualizada,
como dice uno de los directivos: “nosotros aqui entregamos los trabajos, son unas maquinas en
serie de hacer trabajos en serie, y el maestro califica en serie, la Facultad gradua en serie y la
universidad forma en serie ”. Se trata de un condicionamiento que deviene desde las instituciones
preuniversitarias que no garantizan que los estudiantes lleguen a la universidad con las
competencias necesarias, porque orientan todo el curriculo a la solucién de tareas académicas
memoristicas, que se rutinizan como un medidor de la calidad de los procesos educativos. En
relacion a esto Fernandez (1989) comenta: “Lo que la universidad evalla al examinar a los
estudiantes no interesa evaluarlo, no es pertinente para estimar el rendimiento que a la sociedad le

interesa por parte de su universidad”(p. 100).

Los profesores conciben que toda explicacion que imparte en la clase merece verificacion.
Dice uno de ellos en la Facultad de Educacion: “Para mi evaluar es conocer, saber, si lo que yo he

ensefiado a mis estudiantes lo han captado, si estan haciendo las cosas como es, como se les
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explico”. Este concepto no deja campo para la inventiva del estudiante sobre lo que el profesor le
ha ensefiado. Igual los estudiantes juzgan el aprendizaje como una nueva adquisicién: Uno de
ellos dice: “Y esa evaluacion final que se nos hace es para constar que ya hemos adquirido un
nuevo conocimiento, de que hemos avanzado de ese proceso inicial para que el profesor tenga un
juicio de toda la exploracion dada”. En este juicio el estudiante deja en el resquicio del concepto,
la posibilidad de que la evaluacién incluya la exploracién que se nos ha dado, pero no encuentra
el campo para que se le explore lo que él como estudiante haya aportado. Por lo tanto, se ratifica
un transmisionismo pedagdgico que concibe la evaluacion como el acto docente para identificar
el conocimiento que ha transmitido y para conocer si en realidad ha logrado unos objetivos que se
puso al principio de la ensefianza. Focault (2010) agrega: “El examen lleva consigo todo un
mecanismo que une cierta forma de ejercicio del poder con cierto tipo de formacion de saber” (p.
218).

Los estudiantes que han vivido ya la experiencia de la practica docente consideran el proceso
como una repeticion de lo ensefiado: “Para mi, la evaluacion es la forma de saber si nosotros
estamos ensefiando correctamente, transmitiendo el conocimiento correctamente y los estudiantes
nos estan aprendiendo. Entonces cuando los evaluamos obtenemos como ese resultado, esa
medicion del aprendizaje que han obtenido”. En términos epistemologicos, el problema que se
entrafia aca es el concepto de lo correcto a partir de la intencionalidad de su sentido. Al igual que
cuando otro estudiante valora la evaluacion para ver si la forma en que estamos ensefiando esta

dando fruto. El problema entonces es definir la calidad educativa de lo que se llama fruto.

3.2.1.1.2 Estandarizacion y medicion del conocimiento

El maestro finalmente termina aplicando un estandar al cual debe someterse la unidad personal y no al
revés, es decir, mas bien los estandares deberian adecuarse a las potencialidades individuales (Un

directivo)

En los contextos de estandarizacién y medicion se da el cumplimiento formal e instrumental,
pero a la vez el olvido trascendente de la particularidad, de los diferentes estilos de aprendizaje,
las competencias sobre determinadas areas en relacion con otras, el privilegio de las

demostraciones ya por los movimientos o la contemplacién, o la lectura y el arte, o la educacién
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artistica. Ninguna de estas competencias se podra tener en cuenta con la generalizacion de una
evaluacion mecanizada y cefiida a un estandar cuantificado que tabula a todos de la misma forma.
Las pruebas de medicioén, de la tipologia de las pruebas “Saber” no permiten ir mas alla de

marcar las respuestas incluso para las preguntas de argumentacion.

Entre los grandes problemas de la medicion se encuentra La acumulacion de medidas, (cuando
no se han alcanzado a tomar suficientes calificaciones) El uso del tiempo como causal de
comprobacion del saber, (la evaluacion como un método como una manera en el que mides en un
tiempo) La aceptacion del modelo por el interés en aprobar, (muchas veces las evaluaciones no
han sido un aprendizaje significativo porque tuve que memorizarlo para alcanzar esa nota). La
imposicion externa: (EI profesor se ve presionado por el tiempo para evaluar determinados
contenidos porque cierran el sistema y ya no puede ingresar notas y que tiene que ser
determinado numero de notas.) El sistema recargado con hacinamiento en aulas y un maestro que

perdiod la capacidad de la individualizacion en los procesos de aprendizaje.

Frente a este cumplimiento de estandares de los que se dice que se evalla para medir
conocimientos y el dominio que podemos ejercer y que establece patrones de conducta con los
cuales se comparan los resultados en el proceso de aprendizaje tanto del profesor y estudiante y
de identificacion de las fortalezas y debilidades, ultimamente las tendencias son hacia una ruptura
cuantitativa que plantea la flexibilidad en la evaluacion frente a la diversidad, recurriendo a ella
misma mediante la pluralidad de metodologias y estrategias, talleres, asistencias, quitzes, trabajos

escritos y orales.

3.2.1.1.3 Reflexividad y Perfeccionamiento

La reflexividad designa un paradigma emergente en al ambito de la epistemologia y una
alternativa a los modelos lineales o simples de analisis e intervencién en la sociedad. Dicha
practica promueve repensar el quehacer, mirarse y ser mirado a través de los objetos de estudio y
ser intervenido por los autores tedricos y por la realidad misma. Este es un proceso consciente
gue no ocurre automaticamente, pero surge en respuesta a la experiencia y con un propdésito

definitivo. La Reflexividad puede llevarse a cabo individualmente o en grupo. Boud (1985)
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considera que: “la reflexividad en el contexto del aprendizaje es un término genérico que agrupa
aquellas actividades intelectuales y afectivas en las que los individuos acuerdan para explorar sus
experiencias para empujar a una nueva mentalidad y valoracion”. Boyd y Fales (1983) también
ofrecen una definicion adecuada a la reflexividad sugiriendo que : “el aprendizaje reflexivo es el
proceso de examen interno y exploracion cuestién de interés, provocada por una experiencia, que
crea y depura el significado en términos reflexivos, y que causa los cambios de la actual

perspectiva conceptual” Meneses (2007).

3.2.1.1.4 Etica de la evaluacion para mejorar la practica

Me gustaria que fueran mas justos en no evaluar el sentido de los parciales, de darnos mas oportunidades
para mejorar las notas y que no busquen que nosotros solamente nos centremos en que tenemos que sacar
esta nota para salvar la materia, sino en que nos sintamos cémodos con ellos socializando todo esto.

(Un estudiante)

La ética de la evaluacion se fundamenta en la competencia actitudinal que el profesor
despliega desarrollando en el estudiante cada dia oportunidades de mejoramiento, enfatizando en
los estudiantes la practica diaria; de mirar cuales son sus fortalezas, sus debilidades;
felicitandolos por los logros obtenidos o por el esfuerzo aun frente al fracaso y mostrandoles
cdmo seguir mejorando en tal destreza o en tal falencia que, por lo general, no es el propio
profesor quien las descubre sino que les acompafia en el proceso de su autopercepcion. Una
estudiante de la Facultad expuso esta experiencia de mejora compartida: “Tuve una muy buena
profesora que me dijo, tienes algunas deficiencias; te voy a dar algunas pistas para que lo mejores
y mirarads como a medida de lo que vayas practicando lo vas a ir mejorando”. Este es un resultado
de la persistencia del profesor en su trabajo para que el estudiante en una préxima evaluacion

tenga un mejor resultado.

El perfeccionamiento académico merece una €tica que propicia la aceptacion y el gusto por la
critica y la autocritica. En procesos innovadores lo primero que hay que hacer es empezar a
criticar lo que esta, qué hay bueno, como se debe perfeccionar, qué mejorarlo, qué herramientas
buscar para el mejoramiento de los procesos, los productos y los servicios. La evaluacion es para

mejorar los procesos académicos, no para distinguir entre un buen o mal estudiante.
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La ética de la evaluacion es un aprendizaje vivenciado y diario. Como diria un profesor: “A mi
me tocO aprender ese componente de la evaluacion con la experiencia, con el golpe, con darme
contra la pared”. O como lo manifiesta este estudiante: “Yo he aprendido mucho de lo que mis
profesores hicieron conmigo cuando me estaban dando clases y de lo que mis comparieros hacen

en su salon de clases”.

La exigencia es otro de los componentes de la ética en el trabajo evaluativo. En el modelo
docente las relaciones pedagdgicas entre el profesor y sus estudiantes no rifien con el rigor
académico. El profesor ejerce una disciplina desde el concepto ético de esta palabra que tiene que
ver con el saber disciplinar en el que el profesor ejerce su dominio. El estudiante en la evaluacién
implicita y tacita que tiene de sus profesores asi lo manifiesta cuando valora el aprendizaje
permanente recibido. Uno de los estudiantes asi se refirio al proceso de amistad y de exigencia de
sus profesores: “Ese proceso de evaluacion que ha llegado a mi era necesario para aprender
muchisimas cosas. Aquel profesor que fue exigente conmigo le agradezco. Aquel que me definia
todo en un solo examen, le agradezco, como aquel que me evaluaba integralmente”. En cuanto a
la exigencia, los futuros profesores también se esmeran porgue la presentacion de sus trabajos sea
excelente. No son los materiales en si, los cuales son parte del instrumental, sino el entusiasmo
que se ha puesto en su factura. Claro que en el Siglo XXI hay que alcanzar la competencia en el
uso de los avances tecnologicos. En ello es importante compartir las experiencias entre pares,
colegas y estudiantes para lo cual es importante no tanto el tipo de preguntas e inferencias sobre

el tema de la clase sino propiciar una situacion problematica propia para relacionarla con el tema.

El Siglo XXI también hace exigencias para construir ambientes armonicos y ambientales. La
universidad no so6lo prepara profesionales sino seres humanos, porque nosotros vamos a tratar
con personas, nosotros debemos llevar una formacion ética moral que nos permita vivir en

armonia con los demas en una sociedad.

3.2.1.1.5 Evaluacién reflexiva

Si yo soy un médico, pues bueno el médico, ve una asignatura que se llama clinica y dentro de la

clinica esta como valorar, explorar toda la sintomatologia del paciente, eso es una evaluacion.
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Basicamente, yo creo que eso esté en el ser de uno, en la formacion de uno, en la concepcién que

th tengas del ser humano. (Un profesor)

La posibilidad de reflexién es una de las condiciones para la evaluacion cualitativa como
ruptura de los esquemas de medicion reduccionista. Ha venido imperando histéricamente que el
conocimiento disciplinario prima y el conocimiento pedagdgico se ha relegado a un segundo
plano en la formacion de los profesores ignorando que dentro de lo pedagdgico, la didactica juega
un papel importante. Hay que avanzar con cuidado en este punto como lo advierte Bedoya
(2009):

Hay que contar con la realidad -amenaza o debilidad- de que muchos de nuestros
mismos profesores —pedagogos, debieran serlo- no piensan lo mismo, o no tienen
la misma concepcion de la pedagogia o0 hacen una priorizacion diferente: primero
lo estratégico, lo didactico, lo funcional, la efectividad, y finalmente lo tedrico, lo
racional (p. 153)

La reflexividad permite armonizar las relaciones entre los sujetos que aprenden y los objetos
aprendidos. Hay mecanismos y formas para poder dinamizar las relaciones con los estudiantes y
con el saber. Entonces, eso implica una formacién, un cambio en la forma de ver como hacemos
el proceso, como traspasar el umbral en la busqueda de nuevas formas evaluativas que se separan,
incluso de las reformas que el sistema tradicional se encarga de proponer en determinadas épocas.
Hacia una actitud de reflexion, de dialogo que refuerce la idea de que mientras la educacién no
impregne el sentido de ser humano, no va a generar actitud de cambio, lo que no se logra con el
examen Yy la tendencia de simple ilustrar, instruir, es decir educar muy poco, como es el ideal de

la educacion en lo basico. Florez Ochoa (1999) agrega:

El espacio que todavia se muestra abierto y vinculado para la pedagogia es el de la
formacién del hombre como autoconciencia libre y racional. Por ello su objeto
privilegiado es el de la comprension de la articulacion ente la dindmica de la

conciencia individual y la dindmica de la ciencia y la cultura (p. 221)
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Todos los procesos educativos de formacion y actualizacion son luces en el camino que deben
aprovecharse para salvarse de ideas erradas del pregrado sobre qué era evaluar y para orientarse
en ser més afectivos, dentro de la objetividad, con los estudiantes.

Es necesario dotar a la evaluacion de un sentido de subjetividad de tal manera que los
miembros de la comunidad educativa se apropien de su propio proceso de aprendizaje: “Uno
como profesor mira al estudiante y dice, €l tiene que saber esto, eso no es tan facil, como criterio
minimo de evaluacion para ser promovido a una fase superior de su proceso. Eso es lo mas
importante”. En la experiencia del aprendizaje del Inglés en el programa, la apropiacién subjetiva
en el primer corte no lo es tanta, porque hay que dotar a los estudiantes de qué es una
competencia, qué es un estandar, y otros conceptos necesarios para identificar la esencia del
curriculo. Luego, las otras asignaturas, con metodologia de seminario, los estudiantes adquieren
sus conocimientos, van construyendo su pre propuesta de investigacion y comienzan a reflexionar
sobre su practica. En la asignatura de comunicacion aprender a utilizar el idioma, pero sin esta

reflexion el aprendizaje sera meramente instrumental.

Ese es el sentido de la practica formativa. Si los estudiantes cometen errores, deberian contar
con espacios muchos ms amplios donde después que se hayan recopilado esas experiencias y
situaciones que experimentan en las aulas de clase, se cumpla la etapa de critica y reflexion o

concientizacion de las posibilidades de mejoramiento.

Acercamiento, didlogo y comprension

3.2.1.1.6 Espacio de interaccién para la discusion

Un muchacho hace afios en la universidad perdié mi asignatura. Le dije que le iba a hacer una
evaluacién oral. El se preparé y me dijo: “Estoy hecho una cuchilla”. Entonces le pregunté: “;Y con
respecto a tu vida personal estas hecho también una cuchilla?”. El bajé la cabeza y yo le empecé a
preguntar, y nos fuimos por su parte humana y familiar. Después de ese dialogo me gand la asignatura
porque tuvo el valor de mirarse a si mismo, de sentirte frente a sus problemas familiares, de verse como
se estaba dejando hundir en su formacién y desarrollo personal, en su aspecto emocional, ético y social.

(Una profesora)
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El acercamiento y el didlogo sobre la vida de estudiantes y profesores en el aula son un
poderoso internalizador de las emociones y una puerta grande para la construccion del
conocimiento. Podemos aprender cdémo se comportan y como aprenden, ahi también podemos
evaluarlos, independientemente de la medicion de los conocimientos. Como dice un directivo es
una buena metodologia de busquedas conjuntas, qué estan pensando los estudiantes y cuales han
sido las experiencias que tiene cada maestro sobre esos pensamientos. Esta interaccion elabora un
espacio emocional de aceptacién y acogida del estudiante en contraste con los sentimientos
antiguos como percibia el proceso: “Antes no me gustaba tanto la palabra evaluacion porque
sonaba muy fuerte. Ahora veo que es seguir un proceso coordinadamente y observar al estudiante

mas de cerca”.

Es la preparacion de un escenario de oportunidades donde se valora lo importante que aparece
en lo que cada quien ha manifestado o mencionado de manera implicita o explicita. La seleccion
de los materiales va apareciendo de las circunstancias. Por ejemplo, vamos a trabajar sobre la
droga y el profesor recuerda que un dia encontrd una grabacion de un noticiero extranjero donde
se decia que se habia descubierto la cura para el sida. El profesor abri6 el didlogo y hubo muchas
participaciones de los estudiantes con respecto a la noticia. En la evaluacion hay que aprovechar
estos encuentros. Si un profesor le pregunta a un estudiante y él no responde porque,
simplemente es timido, el acercamiento o mediacion a ese estudiante, es el comienzo de la
motivacion para que él se atreva. La evaluacion entra asi a una mejora constante mediante la
cultura de la escucha como actitud continua, como una “clase” permanente en la que se interesan
por los procesos de escuchar, por ejemplo, a los compafieros en la experiencia que el estudiante
hizo de una practica en primaria, como constante de la reflexividad, sin los asomos comunes en
las exposiciones rutinarias de qué pereza escuchar al otro. Esta reciprocidad la desea y reconoce
al estudiante como base de la evaluacion: “Me parece que la interaccidon entre profesor y

estudiante debe ser una de las principales bases que se debe tener para hacer una evaluacion”.

Los directivos también deben involucrarse en el acto pedagdgico evaluativo. Se conocié la
experiencia de uno de los directivos de la Facultad quien ve que es posible el replanteamiento de

las metodologias cuando se reconocen las falencias en la organizacion de la evaluacion:
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Un profesor me solicitaba que le encriptara la segunda nota, porque tuvo un
problema en el aula de clase. Les puso un examen tedrico que en su criterio era
muy simple y muy facil. Sin embargo, lo perdi6 todo el curso, a pesar de darles las
herramientas para que lo desarrollara. El profesor un poco desilusionado hablé con
los estudiantes y trataron de llegar a unos acuerdos, acerca de como podria ser su

participacion en la evaluacion que él iba a disefiar para el nuevo examen.

Aqui se denota una competencia actitudinal de dialogo comprensivo tanto del directivo que
permite el cambio de notas en atencion a que todos perdieron la materia; del profesor que admite
el problema por el porcentaje del rendimiento connotado y de los estudiantes que piden participar
en el disefio de la prueba. En las palabras textuales de este testimonio se anota lo unilateral del
disefio evaluativo: “Les puse un examen tedrico muy simple y muy facil”. Los estudiantes ansian
conversar con los profesores y recibir consejos. Pero hay una diferencia entre dar consejos e

impartir ordenes.

Es cierto que muchas veces los estudiantes se resisten a la retroalimentacion en la evaluacion
cuando apenas ésta se basa en el monitoreo de las acciones. Un record es un instrumento para
controlar quién trabajo y quién no. Va mas alla de la consideracion de que la nota del parcial es la
que tiene la validez, sin la mirada al desarrollo del curso hasta finalizar el curso. Debe
considerarse apenas como una herramienta de monitoreo, quién esta asistiendo, quién esta
preparandose para las lecturas, pero no es la informacion fundamental sobre la cual sélo se basa
la evaluacién. Sirve certificaciones como en la universidad donde se toma como criterio para

saber si los estudiantes adquirieron los elementos para ser promocionados y seguir el proceso.

Toca construir escenarios de fortalecimiento de la tolerancia y la convivencia. EIl profesor
querra hacerles entrar en cuenta que eso estd mal: el estudiante querra debatir, y por qué no. Alli
la interaccién docente utiliza la persuasion para que el consenso fluya mediante la apertura y
disposicion como competencia actitudinal entre las partes. El proceso de poner las cosas sobre la
mesa y conversarlas como primer paso. Los espacios de interaccidn se convierten en atencion a

las realidades sociales y educativas, la vigencia de problemas en apariencia insolubles, la
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incomprension de las metodologias, los items mal elaborados de la prueba; y, de tras de todos

ellos, muy escondido, el esfuerzo que el estudiante puso en aprender.

3.2.1.1.7 Creatividad y toma de decisiones

El mismo sistema educativo en la formacion docente deberia ser pensado diariamente en el aula de clase:
como mejorar el sistema educativo y no reproducir las teorias, los procesos, deberia ser cambiado. Que
empecemos todos a crear alternativas, a generar ideas y a ponerlas en practica. Ese proceso creativo,
que seria digamos de orden superior, implica obviamente las competencias anteriores, de poder
identificar, observar, clasificar, etc., e ir subiendo, pero nosotros deberiamos estar centrados en eso.

(Un directivo)

La creatividad es un acto posterior a unas condiciones de imaginacion que se suceden por la
curiosidad y la pregunta en relacion con los fendmenos observados. Y como acto requiere que la
autonomia tenga puesto importante en las competencias estudiantiles. Ademas del juicio
valorativo para uno llenarse de lo importante de la innovacion pensada, hay que hacer el ejercicio
de la observacion minuciosa y detallada y el diagndstico tanto positivo como negativo. La
observacion permanente es el proceso mediante el cual un profesional indaga y obtiene los datos
de un ambiente determinado, tanto cognoscitivo y procedimental como actitudinal, para llevarlos
al salén de clase o al evento académico e investigativo en que se halla comprometido. Florez

Ochoa (ibid) complementa:

La educacién como un proceso continuo de organizacion y reconstruccion de la
experiencia en una doble dimension: la cognitiva de percepcion de las relaciones y
la autonomia del sujeto que le anticipa lo que puede ocurrir y le permite dirigir sus
acciones. La evaluacion debe comportarse dentro del método de recoleccion de
estos como un motivador y reconocedor de las competencias investigativas de los

estudiantes (p. 29).

De esos saberes encontrados van derivando la toma de decisiones que propicien los cambios
de pensamientos y las acciones en consecuencia. Debe ser entonces un proceso en el que se

toman decisiones fundamentales, con base en resultados observables de ciertos aspectos durante
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el proceso de ensefianza. La evaluacion es fundamentalmente procesual, es la manera a todo
tiempo en que el profesor verifica que haya habido aprendizaje. Conlleva varias etapas y varias
formas de realizarlo. Témese como ejemplo esta construccion de evidencias: en el primer corte se
hace un diagndstico de necesidades para mejorar su propuesta de curso; luego desarrolla los
temas consensuados, conjugando diversas estrategias, les induce a escribir por ejemplo un
parrafo, les da una guia alternativa creando un espacio de reflexion y ahi estd una evidencia;
posteriormente les invita a un trabajo en equipo donde se socializan las reflexiones individuales
para convertirlas en un documento ya mas completo, mas rico; ahi esta otra evidencia y al final,
se hace socializacién delante del grupo. Estas son tareas propias del curriculo por competencias

que no es que rifian en lo fundamental con el curriculo por objetivos.

Este es un ejercicio que da lugar al pensamiento creativo y se instaura en la metodologia como
una incesante busqueda de independencia cognitiva. Antes, por lo general, el estudiante esperaba
recibir todo del profesor. Con esta nueva alternativa ya no se trata de reportar una informacion
que se ha aprendido sino de pensar, de identificar, de describir y atreverse a elaborar supuestos
teoricos a la luz de las problematicas sentidas y vividas a todo nivel, individual, local y global.
Después de identificar el problema, hay que lograr la competencia para enfrentarlo. EI profesor
esta ahi como orientador para ayudar a saber qué y proporcionarles fuentes y caminos: “Podrias
irte por aqui, por alla, por este lado”. Esto genera ambientes de iniciativa: “Si se utilizara otras
formas de evaluar se obtendrian mejores resultados no sé, cosas muy creativas que ayuden al
estudiante a ser muy espontaneo y a no sentirse presionado”, dijo un estudiante. La apertura a la
creatividad y la permisividad para la toma de decisiones impactan cualitativamente la evaluacion
por la fuerza de motivacion que imprimen al evidenciar resultados reflejados en su préactica

profesional no solamente aqui dentro de la universidad.

3.2.1.2 Acompafiamiento y valoracion

3.2.1.2.1 La evaluacién como regulacién de los procesos

Ultimamente les di una lectura acerca de un concurso en Grecia donde premian al equipo que tarde méas

tiempo en llegar a un lugar. El autor dice que tenemos un afan por llegar y que no sabemos controlar el
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tiempo para que nos alcance para todo y no alcanzamos a ser felices, buscando la felicidad que esta con
nosotros en cada momento. (Un profesor)

Cuando se habla de un indicador, se piensa en un medidor de la calidad de los procesos de
asimilacion y de las realizaciones de los estudiantes en relacion con los sujetos y objetos de la
ciencia y del comportamiento. Esta doble cualidad de la subjetividad y objetividad del
conocimiento en concrecion dialéctica exigen de la evaluacion una toma de conciencia sobre si
mismo Y su relacion de interaccidn didactica con los demas sujetos, como proceso con respecto a

cdmo van sus metas pensadas como objetivos de aprendizaje.

Si un profesor dice. “La evaluacion debe ser mas interpretativa y mas medidora del nivel de
competitividad de los estudiantes”, en este juicio confronta la medicion y la interpretacion mas
cercana a la valoracion. Por eso cuando se dice de un indicador el supuesto teorico presupone una
medida, olvidando que el indicador indica y que, es posible, también establecer indicaciones no
medibles sino cualitativamente interpretativas. Tampoco se le puede concebir como una simple
herramienta del profesor o un simple instrumento de mejora del estudiante para saber cuéles son
nuestras habilidades si nuestro trabajo esta bien hecho, si lo estamos haciendo bien o0 no. Es mas

una exploracion de avances desde el inicio y mas alla dentro de todo el proceso.

La evaluacion se comporta como un proceso continuo de comprobacion de objetivos, de
identificacion y apropiacion de los conocimientos y del cumplimiento de los criterios definidos y
determinados Sin embargo, unos y otros se asumen con la salvedad que estos no se conciben
como rigidos desde el proyecto sino que, entendidos como parte del proceso, tienen en cuenta la
flexibilidad que permite las circunstancias que van apareciendo en el trayecto del aprendizaje. En
ese sentido es un indicador cualitativo como sefial de progreso del aprendizaje, como
aproximacion para el reconocimiento de los avances en los procesos de ensefianza y de

aprendizaje en los distintos &mbitos del desarrollo del ser humano.

3.2.1.2.2 Eslabon didéactico de las buenas practicas

Al alumno hay que formarlo y evaluarlo, es que son dos cosas que van unidas, son siameses, desde el

primer dia hasta el Gltimo dia que esté con uno, formar y evaluar; evaluar y formar. (Un profesor)
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En este epigrafe se establece lo que se llama eslabén didactico, como el vinculo indisoluble entre
formacion y evaluacion. No es otro el fin de la evaluacion, sino ir mirando los procesos de formacion
integral, no parcial, ni del conocimiento y el comportamiento, sino en la perspectiva holistica donde lo uno
es esencia de lo otro. La evaluacion también establece otro eslab6n como componente integral en el
ciclo entre ensefianza y aprendizaje, siendo éste el que guia e improvisa el proceso de la
ensefianza. Asi la didactica se comprende como un especial componente pedagdgico, uno de los
componentes esenciales del proceso de ensefianza aprendizaje, porque tiene que ver con los
objetivos y metas de la formacion en su relacién con los contenidos, las estrategias pedagogicas,
el ritmo del aprendizaje, las relaciones pedagdgicas entre el profesor y el estudiante y, por ende,
la evaluacion que las envuelve a todas por su carécter iluminativo del proceso. La evaluacion
tiene que ver con todo, es un componente del sujeto-objeto didactico como componente esencial
del sistema. Esta es la esencialidad de la evaluacion. Si no se concibe como transito permanente
desde el inicio hasta el final serd apenas un remedo de calificacion y certificacion. Fernandez
(ibid), define cinco dimensiones para la evaluacion como definidores de calidad didactica en el

aula universitaria;

Obijetividad, posibilidad de justificacion razonada, a ser posible dialogada con el
alumno evaluado; evaluacion continua o formativa, frente a la puntual y aislada,
del proceso de ayuda al aprendizaje del alumno, como orientacion; atencion
evaluativa a procesos intelectuales mas ricos y rentables que la mera constatacion
de la cantidad de informacion almacenada mecanicamente en la memoria a corto
plazo, lista para el olvido; maxima frecuencia posible de la individualizacion
dialogada; prediccidn-pertinencia desde las calificaciones académicas al

reconocimiento profesional y cientifico posterior (pp. 101-102).

La evaluacion trasciende decisivamente por el valor pedagdgico que se extiende en las
practicas de los estudiantes de las licenciaturas que se estdn formando como maestros. Como
modelos de cambio que entretejen la oportunidad de pensar méas alld como futuros profesores.
Los estudiantes repetiran las acciones y los desempefios de sus profesores en las instituciones
educativas donde les toque trabajar. Los profesores se implican en la vida de sus estudiante al

tomar cada una de esos componentes que en su momento tuvieron cabida en su conocimiento,
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para ponerlos en practica, advirtiendo cuales de aquellos en realidad hicieron algo positivo en la
ensefianza de los nuevos maestros y cuales marcaron de manera negativa algunas vivencias. A
este caso le ha aparecido una actitud propositiva del aprendizaje a partir de los errores
metodoldgicos de la aplicabilidad de lo cuantitativo que niega los otros elementos cualitativos a

tener en cuenta.

Esa trascendencia evaluativa construye la figura del buen maestro, a través de las experiencias
que los estudiantes tienen de haber sido evaluados por maestros en todo el sentido de la palabra,
imprimen en los aprendices buenos referentes de como también construir una nueva pedagogia a
partir de empezar a aplicar al buen maestro en el aula de clases. Este devenir ha sido reconocido
por varios autores. Bedoya (2009) expone: “Tenemos ahora una nueva cultura pedagogica, un
nuevo consenso en el sentido que ha explotado por decirlo asi el sentido anterior de la pedagogia”

(p. 157).

3.2.2 Reconociendo la diversidad evaluativa

Este capitulo se refiere a la diversidad evaluativa en tanto sus dimensiones cualitativa y
cuantitativa. Martinez Boom (2004) para referirse a la importancia de la evaluacion, citaa Tiana
quien afirma que “no cabe duda que el término evaluacidnes hoy moneda de uso comin en
cualquier discurso educativo”. Que cualquiera que sea su acepcion “la evaluacion suscita un
creciente interés en los sistemas educativos contemporancos”. lafrancesco (1998) amplia: “Es
una actividad que ha cobrado amplio espectro en el concierto de la educacion” (p. 236), que
recoge al enumerar los diferentes programas donde se contrastan diferentes tipos de la evaluacion
como la intermedia frente a la terminal; la formativa en contraste con la sumativa; la interna vs la
externa; la de procesos y la de impacto; la institucional y la de programas y la evaluacién

participativa.

3.2.2.1 Acerca de la diversidad evaluativa cualitativa.

Esta se entiende como el conjunto de précticas de valoracion del aprendizaje que privilegia

criterios de caracter formativo. Por ende, el maestro mas que controlador es mediador con
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discernimientos de flexibilidad y democracia, atendiendo a las condiciones de diversidad del

contexto con sentido de analisis situacional diagndstico y apreciando las diferencias particulares

de los individuos. Ello quiere decir, que tiene al nifio o educando, (ain en la Universidad) en su

consideracion integral como personas, como centro de la evaluacion, por lo cual ésta se vuelve

mas un proceso secuencial y cotidiano de atencion que se promueve desde la propia mirada de los

autores y entre ellos mismos (autoevaluacion y coevaluacion).

Este capitulo se afirma en las respuestas de los profesores, directivos y estudiantes a través de

las cuales se identificaron esos criterios de caracter formativo:

La evaluacion vista como un elemento de la didactica: “La evaluacion, la he tenido como

un elemento de la didactica” (Un profesor)

La evaluacion cuyo tipo depende de la relacién con la naturaleza disciplinar de los
programas: “Si, la asignatura es tedrica practica, la nota tiene un porcentaje en la parte
tedrica y un porcentaje en la practica, el estudiante tiene que hacer; todo depende del tipo

de asignatura, como el profesor lleve a cabo esa evaluacion”. (Un profesor)

La evaluacion con patrones de contrato didactico: “yo debo evaluar al estudiante con unos
criterios: relevancia; vocabulario; la estructura apropiada; la fluidez en su nivel. Si yo no
los tengo en cuenta, coloco la nota que sea y él mas adelante, va a hacer lo mismo” (Un

profesor)

La evaluacion como cumplimiento de estandares: “Mas que un resultado final o como un
producto, la evaluacién me da un criterio para saber si el estudiante en realidad esta
alcanzando las competencias que yo me he planteado en el programa del curso”. (Un

profesor)

La evaluacion mediada por la intencionalidad: “Los talleres y trabajos en si no son malos

sino la forma en la que se abarcan, no estoy diciendo que no estoy de acuerdo con los
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parciales, talleres, sino la forma como ellos lo utilizan para obtener la nota”. (Un

estudiante)

A la luz de estos criterios, esta investigacion ha logrado definir las siguientes categorias:

3.2.2.1.1La democratizacién como experiencia formativa

“Yo he ido al salon a conversar con ellos y les he dicho, abramos un panel aqui de amigos, hablemos

como ustedes hablan en la cafeteria, en su casa, en el bar, en el parque”. (Un directivo).

Sobre la experiencia formativa Fl6rez Ochoa(ibid) sostiene: “es la que puede confirmarse, €s
la experiencia abierta, que implica varias posibilidades, que responde preguntas o
cuestionamientos vitales, que sugiere alternativas o caminos de solucion que el estudiante puede
pensar, elegir y evaluar” ( p. 97). Se trata de una actividad de flexibilidad metodoldgica a la que
un estudiante de la Facultad de Educacion llama evaluacion formativa, y la define como: “un
proceso largo después de la evaluacion diagnostica basado en la serie de métodos, actividades y
recursos que yo les llevo para instruirlos y llenar los vacios que les encontré en esa evaluacion

diagnostica”.

Como se ve en la base de esta concepcion formativa se encuentra la situacion de dialogo y de
apertura para la creacion de ambientes cognitivos que propicien lo que significa la formacion.
Avanzar en la capacidad que tienen las personas de pensar y de decidir con autonomia sobre el

mundo propio Yy el circundante.

La conversacion en primer paso como fundamento dialdgico es requisito para pensar que el
acto evaluativo sea democratico y reclama la presencia institucional en ese dialogo, en tanto que
la conversacion, en este caso, tiene que ver con el tridngulo de los actores de la comunidad
académica: estudiantes, profesores y directivos. Porque otro profesor en torno a la adecuacion de
las concepciones dijo: “Tu tienes tus concepciones de evaluaciones pero cuando ti trabajas en
una institucion tienes que también tener en cuenta los lineamientos que las instituciones tienen al
respecto”. Y los que tienen que ver con la administracion de la institucion, los directivos, también

manifiestan su incidencia en la necesitad de participar en este proceso dialégico critico.
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La vigencia de esta triangulacion de actores apuntaria al argumento expuesto por Maturana
(2002) que: “educar es convivir y, por lo tanto, un acceder a convivir en un espacio de aceptacion
reciproca en el que se transforman el emocionar y el actuar de los que conviven segin las
conversaciones que constituyan ese vivir” (p. 77). La evaluacion en este sentido toca la entrafia
del sistema educativo. No se trataria de un mero acto de heteroevaluacion en donde el profesor se
erige como protagonista en relacion con sus estudiantes que responden a lo ensefiado, sino que,
ademas de las oportunidades de ejercicios de autoevaluacién y coevaluacién, implica también la
mirada de los directivos y, por ende, se trata de una atencion holistica al sistema. Florez Ochoa
(1996) afirma:

Un sistema educativo no se define por lo que los demas sistemas sociales le piden
0 le condicionan; sino por lo que logra procesar y crear a partir de tales
condicionamientos. Procesamiento espiritual cuya unidad minima de analisis
interno no es el individuo, ni la familia, ni la clase escolar o social, sino el dialogo
entre al menos dos interlocutores (o dos instancias) a través del lenguaje como un
juego abierto, en el que quien interroga puede ser tambien interrogado, sin

interdicciones, ni dictados, ni dictaduras de clase (p. 25).

Este raciocinio lleva a la situacion didéactica que trata de un “modelo de interaccion de un
sujeto con cierto medio que determina un conocimiento dado. Como el recurso de que dispone el
sujeto para alcanzar o conservar en este medio un estado favorable” (Brousseau, G, 2007, p. 16).
La evaluacion asi no es simplemente un acto de aula, una relacion unilateral bajo el juicio del
maestro o bilateral con la participacion limitada del estudiante, sino que en mucho depende del
sistema educativo, mediado por la participacion del personal directivo o administrativo que
proporciona los recursos para favorecer el alumbramiento del conocimiento y que, por ende,
debe manifestarse criticamente en la evaluacion del proceso. Insiste el mismo autor: “con
frecuencia la ensefianza es concebida como las relaciones entre el sistema educativo y el alumno,
vinculadas a la transmision de un saber dado y, de este modo, la relacién didactica se interpreta
como una comunicacién de informaciones” (p. 13).Véase la siguiente adaptacion a la figura de

Brousseau:
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La hipltesis que se propone es que la

T'T)";P“icié“ Saber democratizacion es un componente de la
idactica -~

- diversidad evaluativa cualitativa con la cual
Sistema !
Educativo Aprandizsie toda préctica evaluativa estaria garantizada por

& o) la intervencién del sistema educativo con la
omunicacion

Alina presencia efectiva de los directivos que

direccionan los procesos y de los profesores

mediadores del saber y de los estudiantes que se sienten favorecidos y motivados para la

produccion del conocimiento. Fuera de él no serian posibles los espacios de acuerdos como la

experiencia que relata este profesor: “Si yo encuentro a un estudiante que no quiere y

simplemente lo que quiere es pasar, llego a algun acuerdo, es otro el trato, ya que estamos con

adultos, no vale la pena estar forcejeando con personas que no quieren”.

Lo mas importante es que este triangulo ademas reafirma a los estudiantes en aprendizajes de
autonomia, a la manera de la ilustracion kantiana, porque cuenta con directivos y profesores
como aquel que al entrevistarlo dijo: “La evaluacion yo la manejo en el sentido de ser muy

abierta, democratica, yo creo que le abre el espacio para que él sea creativo”

3.2.2.1.2 Evaluacion de contexto en la experiencia cotidiana

“Y llego a la conclusion de que cuando yo sea maestra en el futuro, debo de ver las necesidades del

estudiante: qué le gusta, qué quiere hacer, qué estrategias le gustaria aplicar para aprender una lengua
extranjera”. (Un Estudiante)

El contexto es uno de los conceptos mas universales en relacion con su objeto. Compendia
muchas dimensiones entre lo universal, lo particular, lo local y lo personal y, por ende, se implica

en las problematicas propias de la diversidad. Sobre su evaluacion expresa Flérez Ochoa (1999):

Es la méas general y filoséfica y se ocupa de los objetivos y de las condiciones
actuales favorables y desfavorables que rodean al programa en evaluacion: de las

necesidades insatisfechas, de las oportunidades y los peligros que lo acechan,
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identifica los problemas por resolver y diagnostica la distancia entre los propdsitos

y los logros (p. 63).

Los directivos de la Universidad, a quienes se les identifica como representantes del
funcionamiento educativo en tanto sistema, son conscientes de que éste requiere de la revision de

sus politicas. Uno de ellos dice:

Cuando hablamos de contexto, hablamos de una realidad, en un momento histérico
y un sitio. Si, es el momento histérico; Colombia explot6 en cobertura; hoy en dia
estamos hablando de un casi 30, 40% de cobertura en Educacion Superior, ese es
el contexto y este, obedece a unas politicas que trastocaron la evaluacion; la

evaluacion si obedece a este contexto, a lo que no obedece es al sistema.

Al directivo le preocupan las tensiones que se dan entre las dimensiones de lo global y lo
particular cuando se trata de evaluar la relacion de los estudiantes y profesores con su “contexto”.
Ellos tienen que responder a los estandares basicos de la internacionalizacion de la ciencia, pero
responder a la vez a los problemas particulares de su entorno para que la ciencia adquiera el
sentido y por la utilidad intrinseca que le confiere el saber como participacion en el desarrollo
social. En la Universidad, al directivo como figura del Estado le corresponde la funcién de
evaluar el impacto que la educacion que se imparte en la institucion produce en el contexto a

nivel global, regional y particular. Vitarelli (2005) agrega:

El Estado debera jugar un rol importante en los términos de aproximacion
sistematica entre los sectores de la educacion, la capacitacion, la investigacion y el
desarrollo, que se habian mantenido hasta entonces como espacios estancos. Esto
implicara, ciertamente, operar un cambio en la concepcion del estado proveedor
por la de un estado evaluador que asegure el incentivo y genere politicas a
mediano y largo plazos, preservando para si la funcion de politicas compensatorias

que desarrollen la equidad en el sistema (p. 378).
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Igual preocupacion acerca de la evaluacion en el contexto se da entre el gremio de profesores
como la del entrevistado en relacion con la puesta en practica del conocimiento: “Porque el
profesor no se toma el trabajo o la molestia de mirar de qué forma ese estudiante, puede
demostrar no en el contexto que le pone a todo el mundo igual, sino en un contexto particular”.
Castillo (2006) informa: “El surgimiento de movilizaciones sociales que rechazan un modelo
educativo y la emergencia de proyectos alternativos para educar desde sus propios intereses, son
muestra de que ni ese era el proyecto social, ni esa la educacion aspirada por esas poblaciones”
(p. 48). También esta el caso de otro profesor que muestra su preocupacion para que el curriculo
alcance ajustes formativos: “Pero si el profesor no hace una evaluacion justa, equitativa como
debe ser ajustado a lo que es propio, a lo que es de acuerdo a su contexto a las necesidades de su

estudiante, eso jamas va a funcionar ”.

Estos juicios no corresponden a la concepcion de ciudadania que se ha promovido en los
altimos tiempos de la postmodernidad y que contempla la realidad de topicos planteados por
Ibafiez-Martin (Citado por C. Echavarria et. al. 2006) como la civilidad, la pertenencia, la
solidaridad, la responsabilidad personal, la participacion en la toma de decisiones, como topicos
necesarios de la formacion y entre los cuales también estd “La evaluacion de las politicas
publicas en justicia como el proceso social a través del cual tenemos la oportunidad de construir
una verdadera razén publica que sustente los sentidos del bien comin como una aspiracion

fundamental de toda aspiracion democratica”.

La evaluacion en contexto por otra parte, implica que ademas los problemas se analicen en su
practica diaria y en la diferencia de niveles. Con respecto a lo primero los estudiantes lo
problematizan en relacion con la toma de decisiones: “La evaluacion independientemente de la
realidad que nos toque vivir, debe ser evaluada todos los dias aca; ser el control de un proceso en
donde se toman decisiones con base en resultados observables de ciertos aspectos durante el
proceso”, dice una de las entrevistadas. Ello corresponde a las politicas de evaluacion por
competencias que “presupone el acompafiamiento y un cierto control del que Zambrano (2005)
dice que se entendera como un indicador. Se define con Meirieu como el comportamiento
observable a partir del cual se puede inferir el logro de un objetivo y el dominio de una

capacidad.
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En torno a las diferencias la indicacion contextual de la ensefianza es en relacion con
adecuacion de estrategias: “Necesitamos buscar las estrategias que nos permitan llegar a los
distintos grados de escolaridad de las personas”, dice otra y la de mas alla le interesa la
proyeccion de didacticas referidas a la diversidad de contextos de sus estudiantes. Este alcance
nace de la experiencia que el maestro en formacion sufrié en su aprendizaje: “Cuando yo entré al
segundo al primer semestre, aqui todo era en inglés, comenzamos todo en inglés y ese profesor
no tuvo en cuenta que muchos de nosotros veniamos de colegios oficiales que nunca habiamos
visto nada en inglés” En cuanto a su expresion Zambrano (2005) agrega: “la experiencia siempre

dice como fue, de qué manera estd compuesta tal realidad, y como se transforma”( p. 73).

Y en este reino de la diversidad los profesores lo problematizan en relacion con la diferencia
de disciplinas y profesiones viendo ademas el compromiso de responsabilidad social que les
compete a los que se forman en el saber y la practica pedagogica de ayudar a los estudiantes y

profesores de otras disciplinas. Comenta un profesor al respecto:

En el caso del profesor universitario, las universidades y las Facultades de
Educacion tienen el compromiso de entrar a apoyar las otras Facultades en
procesos de como evaluar. El abogado, el médico, el veterinario no manejan esto,

porque ellos manejan es la parte especifica.

Los procesos de aprendizaje se nutren en el contexto del sentido comdn. Y este se nutre de la
experiencia. En el argot popular se dice que ésta no se improvisa. No esta determinada por el
cUmulo de tiempo transcurrido, en tanto se trata de un proceso en construccion. La vive tanto el
iniciado como el veterano. En relacion con el primero, se muestra esta experiencia de una
profesora: “Pienso que la evaluacion es necesaria, fijate que estas cosas las hace uno como por
intuicion que de pronto por formacion”. A pesar de la “poca” experiencia, se le encuentra méritos
al contexto que proporciona oportunidades de autoformacién. Habria que sefialar que sin una
educacion contextual no es posible el aprendizaje autdnomo. Otro profesor afirma en el mismo
sentido: “Yo si tengo una formacion en evaluacion, pero diria que la recibi en la U y por mi
propia cuenta, o sea, desde que yo entre aca, estoy trabajando el tema”. Son procesos tan validos

como la profesora de larga trayectoria en el trabajo:
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Qué més que los 26 afios de experiencia en la docencia, y bueno como
psicoorientadora, como rectora; pienso, que eso es una formacion de 33 afios
frente a alumnos, en uno u otro rol eso para mi es formacion en evaluacion desde

mi experiencia

Esta articulacion de las experiencias de los iniciados con las de los expertos se expresa muy
bien en el argumento de Dewey (1960), cuando afirma: “toda experiencia continia viviendo en
experiencias ulteriores. De aqui que el problema de una educacién basada en la experiencia es
seleccionar aquel género de experiencias presentes que vivan fructifera y creadoramente en las
experiencias siguientes” (p. 22): Esto es lo que se le denomina materia de evaluacion en el

contexto.

3.2.2.1.3 Autoevaluacion y coevaluacion

“Yo le dije al muchacho: me ganaste la asignatura, porque tuviste el valor de mirarte a ti mismo, de
sentirte frente a tus problemas familiares, de verte como te estabas dejando hundir en tu formacion
personal, en tu desarrollo personal, en tu aspecto emocional, en tu aspecto ético y socia, como te estaba

afectando esto”. (Un profesor)

Los profesores manifiestan que la autoevaluacion cumple dos propdsitos:

Uno, en referencia al mismo profesor por cuanto le permite servirle como indicador:

Es como una sefial, de si se esta realizandose esta llevando un proceso de manera
aceptable o exitosa”, de los alcances logrados: “La evaluacion mia es también de
mi como profesor, es de auto, qué hice, qué no funcion6”. Ese sentido de
instrumento también le dan los directivos: “en como me puede servir a mi, en

cdmo esas herramientas yo las puedo utilizar en determinados casos

El otro propdsito se refiere al estudiante viendo a la autoevaluacion como necesaria para

generar competencias actitudinales de autonomia. Dice un profesor: “El estudiante debe ser uno
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de los responsables, ahi tiene que ser él mismo en el sentido de apropiarse y saber como estan en

ese proceso de la informacion”.

Los estudiantes hacen eco a estas afirmaciones y miran qué la autoevaluacién conlleva
procesos de auto-reconocimiento, como un mirar hacia dentro: “Tener una mirada critica de
cémo los estudiantes se sentirian bien consigo mismo y de una manera confiada”, y, ademas de
reflexion: “Bueno yo pienso que de lo vivido debo coger los aspectos positivos y los aspectos
negativos” Y también de cambio: Les podran servir para decidir si deberian cambiar de
metodologias. Y hasta de prospectiva después de la Universidad: “Por mi propia experiencia me
doy cuenta que en Gltimas la evaluacion tiene que hacerse acd, pero cada persona en el proceso de
formacion tiene que hacer una autoevaluacion y, a posteriori después de tener el titulo y estar

ejerciendo”

El saber que tienen los directivos en cuanto a la coevaluacion es mas en el significado de la
heteroevaluacion. Uno de ellos al respecto dijo: “Al final hacemos una evaluacion pero
ustedes tienen que entender, que hay que hacer un examen de lo que ustedes son en su
proyecto de vida”. Sin descartar las bondades de este tipo de evaluacion, si la meta es mas
formativa que instructiva, la practica de estos otros caminos recorridos en conjunto de la
autoevaluacién y la coevaluacion, se vuelve pertinente. Ya se habia sefialado como la
interaccion y el dialogo produce beneficios en el acto evaluativo. Al respecto Florez Ochoa

(ibid) expone:

La condicion pedagogica social cognitiva que le da sentido pleno a la
autoevaluacién y a la coevaluacion (entre pares) como motor del aprendizaje exige
que en la ensefianza impere el trabajo cooperativo. Si el conocimiento se construye
entre todos, a partir de discusion y trabajo en equipo, pierde vigencia la

competencia individualista” (p. 107).

A la manera de este ideal los profesores si definen la coevaluacién como un acompafiamiento
para la revision en el camino: “A ver qué estrategias de comunicacion encontrd usted, entonces

me dice por ejemplo esta o esta y yo le sefialo y qué pasa con esto, por qué no identifico esto aca,
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qué podria ser esto, ellos corrigen ahi conmigo”. En esos encuentros reciprocos dice el profesor:
“El estudiante lo percibe y se da cuenta y ellos me cuestionan profe usted dice que estos métodos
no se deben utilizar tanto, sin embargo tal dia (...)” Entre profesores y estudiantes se da un
compromiso de interaccion y de reciprocidad. Mientras el profesor se piensa que :

La evaluacion no seria como compromiso del estudiante para responderle al
profesor sino del profesor para sus estudiantes”, €stos también arguyen que “La
evaluacion debe ser también para un profesor, nosotros como estudiantes
actualmente también tenemos la capacidad de evaluar a un profesor, de pronto
para que no entre en el tradicionalismo de esos profesores que estan siempre con el

libro, con las mismas ideas.

Este planteamiento de mejoramiento dialogado, nace de la experiencia en los estudiantes de la
Facultad que en su practica pedagdgica ya se sienten maestros: “Vivir ese proceso de evaluacion
como profesor pero también como estudiante, porque asi voy a hacer empatico a lo que ellos

piensan a la forma de como les estoy evaluando, de como les evaluaré”

Un supuesto tedrico que surge de la mirada de estos dos procesos de autoevaluacion y
coevaluacion es la afirmacion de que uno y otro tienen mayor sentido si en se les entrelaza en el
proceso de aprendizaje. Si se piensa que ambos se merecen su validez por la interdependencia
que guarden entre si. La evaluacion introyectada de mi préactica se vuelve propia si se acompafa
de la evaluacion compartida. Esta relacion es posible comprenderla de la mejor manera al
analizar el aspecto metacognitivo resaltado por Vygotsky a partir del concepto de zona de

desarrolla préximo. Al respecto agrega huevamente Florez Ochoa(ibid):

La regulacion por medio de las otras personas que interacttan e influyen sobre los
alumnos y su aprendizaje, en contraposicion al concepto de autorregulacion. O
mejor, la regulacion por los otros como paso previo que potencia la
autorregulacion, en la medida que con el apoyo de adultos que comparten con los

nifios la solucién a los problemas, éstos internalizan, ganan el control de su propia
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actividad, reconstruyéndose y transformandose de manera dinamica gracias a los

procesos interactivos entre alumno-otra persona-tarea (p. 100).

A la manera como lo dice un profesor de la Facultad: “Hay que ensefiarle a los nifios como
profesor inclusive de nifios a ser metacognitivos a que se autoevallen, reflexionen, se

monitoreen”.

3.2.2.1.4 Secuencialidad, diagnostico y continuidad

“Creo que ese proceso evaluativo debe ser todos los dias, creo que todos los dias aprende uno algo

nuevo”. (Un estudiante)

La evaluacion cualitativa se puede definir a partir de su permanencia, frecuencia y
secuencialidad. Los saberes culturales o previos que se llevan al aula marcan el principio
evaluativo como materia de analisis situacional o diagndstico. Asi se encontraron las siguientes

argumentaciones de estudiantes y profesores. Un estudiante dice:

Cuando entramos 0 sea al principio, siempre nos hacen como un test para evaluar
qué tanto hemos avanzado; este test o sea lo hicimos al finalizar, entonces la
profesora no lo iba a calificar ni nada, era un diagnostico”. Con respecto a los
presaberes, otro dijo: “Inicialmente pues creo que nosotros estudiantes somos
evaluados para que el profesor tenga una idea o recoja cierta informacion sobre

qué tipo de conocimientos previos tenemos sobre una distinta materia”.

El caracter secuencial, permanente y continuo de la evaluacion formativa le da la evaluacion la
categoria de informalidad. Uno de los profesores entrevistados define a la evaluacion informal

como aquella que:

Tiene que ver con que las actividades que el profesor realiza en el salon de clase
mientras los estudiantes desarrollan otras actividades. EI profesor esta

monitoreando y tomando nota, pero los estudiantes no se dan cuenta, no estan
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informados de qué es realmente lo que estdn haciendo, y el profesor lo esta

tomando como un criterio para evaluarlo, eso mucho va en el monitoreo.

Sucede igual con la actividad del portafolio del que un profesor expreso:

Lo que de pronto los estudiantes no hacen, uno si les insiste: ;Cuando me
presentes este avance? Me tienes que entregar el anterior y el anterior del anterior.
¢Para qué? Para yo al final decirles: Mire este es el progreso que usted hizo desde
que empezd hasta que termind. Y ellos se den cuenta de qué avanzaron y qué

lograron. La competencia que uno queria en el programa.

La diversidad evaluativa cualitativa mira el concepto de feedback o retroalimentacion en la

manera como lo afirma este estudiante:

Bueno yo diria que el proceso del curso, deberia ser un proceso de evaluacion en el
cual pues el profesor deba ir identificando si en realidad los estudiantes han
adquirido o han logrado lo que el profesor como profesor se ha propuesto, antes

que mirar una hoja al final, un parcial final que tiene un gran porcentaje.

La retroalimentacion no se trata entonces como una alternativa de comprobar la fijacion de
resultados al final sino que se entiende como un proceso de permanencia, de mejoramiento
continuo: “He mejorado con base en la evaluacion, con relacidon a ciertos procesos del
aprendizaje y de mi proceso de ensefianza que han sido claves, que han sido descubiertos a partir

de ciertos momentos evaluativos de los que he sido parte”, afirma mas alla otro estudiante.

3.2.2.1.5 El puerocentrismo y el maestro mediador

Como profesora seria exigente, mas no quiere decir que no le estaria dando cabida a mis estudiantes, a
gue se acerquen a mi y que mas de un profesor me puedan ver como a una persona en la cual pueden

encontrar apoyo” (Una estudiante)
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El privilegio de la ensefianza centrada en el estudiante y la situacion mediadora del maestro
son otras de las diversidades en el proceso de valoracion cualitativa. Los directivos por lo menos
en teoria plantean el trabajo mediador como unas dinamicas renovadoras. Asi lo afirma un
entrevistado: “Permitirles a ellos trabajar y en ese sentido las dindmicas deberian cambiar en el

aula de clase”.

En tanto que para los estudiantes-formadores-practicantes en los colegios miran la evaluacion
como una posibilidad de acercamiento y, ademas, de que los mismos estudiantes ejerciten un rol
protagonico: “El también tiene las mismas capacidades de los demés y tratar de que siquiera me
exprese a mi las ideas que €l tiene para que vaya saliendo de esa situacion”, dice un practicante y

el otro le responde:

Y es que estamos dejando como eje y centro del proceso de ensefianza aprendizaje
al profesor, cuando deberia ser al estudiante, por lo tanto, si los estudiantes son el
eje y el centro de todo ese proceso de ensefianza y de todo ese proceso de
aprendizaje. En realidad entonces, la evaluacion deberia estar dirigida y enfocada
pues al principio y sin dejar de lado lo que dijo acA mi compafiera en cémo

aprenden los estudiantes.

El estudiante aprueba la mediacion del maestro y su autoridad pedagodgica: “Yo pienso que
cuando no hay exigencia, no se obtienen unos resultados verdaderamente buenos” Y refuerza ese
liderazgo pedagdgico de los maestros: “Uno como estudiante tiene que esforzarse pero para eso
es el profesor, una ayuda, para que nos explique”. Pero la vez reivindica su independencia
cognoscitiva: “Que €l sea un modelo, pero ¢l da las pautas, pero uno debe seguir adelante, no
siempre tiene que estar uno pendiente a lo que el profesor diga, uno tiene que buscar otras

fuentes”.
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3.2.2.2 Acerca de la diversidad evaluativa cuantitativa

3.2.2.2.1 El uso instrumental vs el aprender

Al rescate misional: Estoy en desacuerdo con que el parcial sea la nota definitiva de todo un proceso de
clase. Ahi se mide es la parte cognitiva del estudiante y no hay una formacién critica como supuestamente
se dice que es formadora la universidad. (Un estudiante)

En la Universidad, de acuerdo a las experiencias encontradas, la calificacion se asume de
diferentes maneras. Puede ser como dice un profesor: “Muchos estudiantes en la clase, hacen una
presentacion cuando se acaba, el profesor les coloca una nota enseguida”, 0 puede ser mas
meditada relacionando los contenidos con las actitudes de los estudiantes en su proceso de
aprendizaje: “Porque no solamente se tiene en cuenta la parte de contenidos, de lo que el
estudiante aprendio en términos de contenidos, sino también la actitud que tiene en el aula de

clases hacia ese conocimiento que tu le estas orientando”.

El uso instrumental evaluativo no tiene una norma definida de aplicacion sino que cada
maestro asume sus propios codigos de medicion del conocimiento. Por un lado hay cierta
conciencia de que el instrumental de la evaluacion es apenas un medio y no la totalidad del
proceso. Y, por otro, cuando se asume la evaluacidn cuantitativa como primordial se limitan los
espacios para el cabal aprendizaje. Asi lo denuncia una estudiante: “Estamos viendo la
evaluacion s6lo como un momento especifico de todo ese proceso de ensefianza. Estoy
totalmente convencida en la integralidad de la evaluacion, y que es un error garrafal evaluar
solamente el saber especifico”. Martinez Boom (ibid) comenta: “Es un hecho que en la segunda
mitad del siglo XX, la Pedagogia dejé de referirse al término examen, reemplazandolo por tests
(que aparentemente es mas cientifico), y posteriormente por evaluacion (que tiene una supuesta
connotacién académica)” (pp. 353-354). Pero como se mira en los testimonios aqui y mas
adelante, aun en este siglo XXI, persiste la vigencia del examen, de los test, y de la

racionalizacion del acto evaluativo. Con relacién a ello, Focault (2010) sefiala:

El examen se halla en el centro de los procedimientos que constituyen al individuo

como objeto y efecto de poder, como efecto y objeto de saber. Es el que,
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combinando vigilancia jerarquica y sancion normalizadora, garantiza las grandes
funciones disciplinarias de distribucion y de clasificacion, de aprovechamiento
maximo de las fuerzas y del tiempo, de acumulacion genética continua, de

composicion optima de las aptitudes (p. 223).

Uno de los grandes problemas de este fendmeno es la racionalizacion que produce el registro
de notas como sistema, al cual debe adecuarse el profesor. Uno de ellos narr6 su experiencia:

Como las notas existen ac4 en Academusoft' y hay épocas de parciales, entonces
comparo el desempefio del parcial con lo que ya existia, hago las dos cosas en la
clase; lo que los estudiantes respondan, también les hago quitz de repente y les

aclaro que el quitz que vamos a hacer no es del todo constructivista.

Por lo general, mientras mas es el instrumental de la evaluacion menos aprendizaje se

garantiza. Esta es la vivencia de un estudiante en relacion con la aprobacion de su aprendizaje:

Los entrevistados, directivos, profesores y estudiantes, son conscientes de los problemas del

aprendizaje que se suscitan con el privilegio de la valoracion cuantitativa:

e Se dan cuenta de que el transcurrir historico de la pedagogia ha cimentado estas practicas
que propician el conductismo: “Sigue siendo una evaluacion conductista, ajustada a la
metodologia del comando, centrada méas en el conocimiento en si, que en el aprendizaje
mismo, en que el estudiante memorice, antes que en la capacidad individual de analizarlo,

incluso hasta de rechazarlo”(Directivo)

Esta situacion real se da a pesar de la claridad epistemolédgica segun Bedoya (ibid) quien
sostiene que: “La pedagogia no debe ser un asunto estratégico (en el sentido metodoldgico
instrumental) sino la disciplina fundante, que oriente y le dé sentido a una articulacion

disciplinaria de saberes que contribuyen al logro integral curricular” (p. 152).

11 Software de registro de notas en la Universidad de Cérdoba.
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Se refuerza el facilismo académico, la préctica superficial y el interés por aprobar: “La
situacién que estamos viviendo se ve reflejada en la préctica, hay estudiantes facilistas
que quieren salir rapido, graduarse rapido, y ya no les interesa, no les interesa que hayan
faltado cosas, ya no exigen” (Directivo) “Entonces, pues eso ha sido lo que yo he
analizado aca en la parte de la evaluacién, ya que muy pocos profesores miran que tanto
el estudiante pudo aprender o no. (Estudiante) “Hay algunas personas que estan pendiente
de sacar un tres, por lo menos para mi, de yo sacarme un tres en una materia, yo lo veo

como mediocre y uno siempre trata como de sobresalir, de avanzar” (Estudiante)

El acto pedagdgico se torna en un sometimiento externo al cumplimiento de requisitos
preestablecidos en la parcelacion: “Hasta el mismo maestro esta sometido, los maestros
nuestros tienen unas fechas para tomar notas y ¢es que acaso el ritmo de aprendizaje esta

definido por una fecha?” (profesor)

Se disminuye la confianza y se propician conductas contrarias a la honestidad: “Los
estudiantes cuando yo les pongo a que escoja la respuesta correcta muchos aciertan

porque el uno le puede mirar al otro”. (profesor)

Se pierden las posibilidades de una evaluacion de procesos a favor del analisis y de los
pensamientos divergentes. Un estudiante dio este testimonio: “Pero no hemos evaluado
ese proceso y me refiero a esas actitudes que ha tenido el estudiante desde el principio de
la clase, su posicion ante la clase, generalmente no evaluamos como ha cambiado la
mentalidad del estudiante. Otro lo ratifica con su vivencia: “A mi me pasé una
experiencia el semestre pasado, el profesor explicaba las palabras mas sencillas, cuando
venia el parcial, solamente dictaba cinco palabras y recogia la hoja cuando contaba cinco,

uno ni siquiera alcanzaba a asimilar la palabra”. Sobre ello Focault (ibid) confirma:

El examen no se limita a sancionar un aprendizaje; es uno de sus factores
permanentes, subyacentes, segin un ritual de poder constantemente prorrogado.
Ahora bien, el examen permite al maestro, a la par que transmite su saber,

establecer sobre sus discipulos todo un campo de conocimientos. El examen en la
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escuela, crea un verdadero y constante intercambio de saberes: garantiza el paso
de los conocimientos del maestro al discipulo, pero toma del discipulo un saber
reservado y destinado al maestro (p. 217).

e Ademas se da también la inversion del proceso:

Muchas veces me he dado cuenta de que el estudiante por ejemplo, saca un cuatro
en el examen, pero en si, en su proceso es mal estudiante, pues esta por debajo de
tres, pero los exdamenes los gana, eso quiere decir que estudian solamente para el
examen y no tiene en cuenta ese proceso exactamente, entonces la evaluacion es

mas que todo para ver si el estudiante estudio o no estudié y sacer su nota de alli

3.2.2.2.2 La heteroevaluacion y el maestro controlador:

“Porque uno en si aprende muchas cosas, pero el profesor no mira, no ve los esfuerzos que uno hace, lo
que uno como estudiante se esfuerza por llegar acd, el interés que uno le pone a la materia de ellos”.

(Un estudiante)

Como se mira en estos testimonios, los profesores reivindican su funcion de evaluadores,
refiriéndose a los criterios que se fijan al comienzo del curso y a los que denominan pautas de

cumplimiento, reglas de juego o medidas preventivas o avisos pactados:

e Los criterios obviamente se los digo, los criterios que tengo en cuenta al evaluar yo se los
presento el primer dia de clase y se los recuerdo cuando ellos me preguntan profesora, por

qué esta nota, recuerda que los criterios son estos y estos, y td has fallado en esto

e La evidencia escrita: “Una compaifiera ella dio las reglas del juego verbalmente y al
finalizar su curso se le presentaron unos inconvenientes entonces a partir de eso yo opté

por darselas por escrito”
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e Yo con mis estudiantes soy muy clara, desde el primer dia doy las reglas de juego y sobre
todo en esa parte, en ese aspecto de la evaluacién, porque uno aprende de las
experiencias. El primer dia de clases nunca vienen todos siempre viene un grupito,

entonces después profesora pero es que usted no lo dijo, no, yo lo dije.

e Estuve ensefiando en los cursos de los primeros semestres y yo siempre desde el principio
y en todos los cursos que he tenido, he puesto las reglas claras sobre la evaluacion
siempre y eso en qué me ha ayudado en el sentido, de que yo siempre les decia al final no
quiero estudiantes que me estén pidiendo cacao por notas

Uno se cura en su salud y uno aprende a veces de los errores de los compafieros, y
gracias a Dios no he tenido como ese tropiezo con el estudiante, que yo por qué
saqué esta nota, yo lo hago por escrito, porque en el primer dia de clases nunca
vienen todos, siempre viene un grupito entonces después profesora, pero es que
usted no lo dijo, yo lo dije, lo que pasa es que usted ese dia no vino, entonces por
eso yo lo tengo todo por escrito, a la persona le entrego, €l me firma y ojo que

después vienes y me aceptas que esas van a ser las reglas del juego.

Frente a estas actitudes de heteroestructuracion los estudiantes responden con argumentos

referidos a la unilateralidad del tratamiento y a la subvaloracion de sus conceptos:

Las evaluaciones no son correctas, por ejemplo en la manera en que los profesores
formulan las preguntas; a veces hacen las preguntas pensando como en ellos
mismos; entonces los estudiantes al ver las preguntas, las analizan de una forma
diferente y al momento de responder puede haber una diferencia entre lo que el

profesor queria y lo que el estudiante entendid.

El fendmeno educativo vigente refuerza la desarticulacion de los elementos educativos y
pedagogicos. El estudiante debe someterse a la evaluacion de un tema “porque me tocéd esto,

porque el libro lo dice y no porque es una necesidad que aprenda esto”.
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El aprendizaje por imitacién es muy recurrente en la Facultad de Educacion:

A través de como los ensefio yo los estoy moldeando, yo les estoy dando ejemplo,
de la manera como yo los evallo; De pronto se dejan influenciar y lo pueden
aplicar a su contexto. Varios egresados fueron alumnos mios. Muchos estan

utilizando los mismos modelos que yo les apliqué.

Igualmente los directivos ejercen critica manifestando que en el acto de calificar se da el
privilegio de la repeticion: “Las evaluaciones que actualmente hacen los profesores en muchos de
los casos siguen siendo evaluaciones repetitivas, de resultados solamente, importa sélo el
resultado, no importa el proceso, muchas de las evaluaciones siguen siendo memoristicas”, dice

uno de ellos. Otro lo define como el simple hecho de tomar notas:

Es un proceso que no es permanente, si yo no alcancé, yo no puedo terminarlos en
un momento dado o cumplir con los objetivos que yo planeo al iniciar el semestre,
porque el tiempo no lo permite y ahora que estamos en esta situacion de paro, uno
hace la evaluacion y uno no ve la hora de salir, uno no evalia, uno toma nota,

porque se requiere que yo presente un resultado, dar cuentas.

3.2.2.2.3 El caracter sumativo de la evaluacion cuantitativa:

Hay un proceso que se sigue y eso va a dar un porcentaje de la nota, que se va a sumar a otra nota, que
es el otro porcentaje que da al final y es una nota unitaria para valorar el conocimiento que tenemos

durante el proceso que hemos seguido. (Un estudiante)

Varios estudiantes definieron la evaluacion formal como aquella que “tiene que ver con que el
estudiante conozca que lo estan evaluando, que la actividad que ti estas realizando tiene un fin 'y
es de calificarle un desempefio, una habilidad, un desarrollo” Y la congenian con la evaluacion de
cumplimiento de objetivos como lo dice una de las estudiantes: “En una materia que doy, lo que
evaluamos es muy concreto nosotros lo Ilamamos objetivos que puede hacer el estudiante al

terminar cada tema”. A partir del concepto de lo objetivo como propio de la ciencia exacta se
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traté de vincular esa exactitud con el uso de los numeros para calificar ese caracter formal del

proceso de aprendizaje de los educandos. Sin embargo el sistema parece resultar fallido.

Si por lo general se ha dicho que los nimeros son exactos, en el proceso educativo y
pedagogico no se puede afirmar que ello sea cierto. Son multiples y diversos los casos que
rompen el caracter de la homogeneidad matematica. Existen profesores que procuran balancear

las notas:

Cuando vamos a evaluar, cuando yo voy a observar al estudiante, su proceso, eso
es otro porcentaje de la nota general, sus planeadores, sus diarios, es un conjunto,
evallo ese procedimiento, de pronto en una cosa le salio bajita pero otra lo hace

muy bien y ahi le contrasta.

Pero hay otros para los que el nimero es el resultado en la rendicion de cuentas:

Yo siempre desde el principio y en todos los cursos que he tenido, he puesto las
reglas claras sobre la evaluacion siempre y eso en qué me ha ayudado, en el
sentido de que al final, yo decia, siempre les decia al final, no quiero estudiantes
que me estén pidiendo cacao por notas, porque, 0 sea les decia eso porque yo les

daba las reglas de juego desde el inicio y en efecto nunca sucedia.

Algunos directivos hacen critica de esta manera de evaluar el aprendizaje viendo mas el

interés por un producto que por un aprender real:

Hay muchisimas cosas que encontramos todavia en la formas de evaluar y lo que
consideramos valorable en el trabajo del estudiante y finalmente estamos
evaluando producto, estamos calificando; no estamos formando a través de la
evaluacion. Muchas veces los resultados de la evaluacion no se retroalimentan, no
se utilizan como herramienta para corregir procesos de formacion, ese es el

panorama general de la evaluacién.
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Los sufrientes son los estudiantes de cuyas experiencias se pueden encontrar las siguientes

categorias de esta diversidad de la matematica evaluativa:

Evaluacion final de resultado:
Yo pienso que la evaluacion es algo medible. Al final del curso tienes una nota y
esa es la que cuenta; de pronto no se tiene en cuenta si aprendié o no aprendio,

sino simplemente por la nota, los profesores estan por la notay ya

Evaluacion del poder numérico:
Hasta el momento sinceramente me siento evaluada cuantitativamente, porque
todo se hace por numeros™(...) “Lo que a mi me dijeron en una oportunidad, fue,
te quedas con ese uno, porque eso fue una nota que se socializo en clase y eso

coémo lo vas tu a recuperar con un trabajo, y me quedo mi mala nota

Evaluacion de absolutizacion de nota:
Entonces me dio duro en ese sentido, al momento de la evaluacion que era un
punto muy importante, era una sola nota, una sola calificacion era lo que te definia
todo el corte” (...)*Igual como han dicho mis compaiieros, yo pienso que la
evaluacion es algo medible al final del curso, si tienes una nota, esa es la que

cuenta (...)

Evaluacion de plazo rigido:
Algunos profesores dicen sdlo tomaremos los trabajos como nota de corte, pero
entonces estipulan una fecha y digamos que se me ha hecho dificil hacer el trabajo,
no he entendido algunas partes, pero si no entrego en esa fecha, serd un uno y en
algunos sera un cero; el aprendizaje merece otra forma que considere no solamente

una fecha sin otra oportunidad.

Evaluacion sin salvacion:
El simplemente nos calificaba, malo, ya vayase, ya perdiste y uno se quedaba con

las dudas y asi fue todo el semestre que termine en 2.9, o sea por simples errores
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que no tuve como una retroalimentacion de parte de él para llenar esos vacios que

tenia alli.

Evaluacion estresante:
Entonces como vi que no habia mas oportunidad, matriculé menos materias para
que me quedara mas tiempo de devorarme toda esa informacién y yo todos los dias
estudiaba, trasnochaba. En el primer corte le saqué un tres, eso para mi fue como
un cinco; en el segundo me sabia todo la informacion, me pregunt6 sobre Hitler,
yo me sabia absolutamente todo lo que Hitler, me saqué un cuatro, cuando yo vi
ese tres y ese cuatro, yo dije aqui falta es un 2, yo aqui pasé, y efectivamente la

pasé.

Evaluacion acumulativa:
En el semestre pasado en una materia, gané los primeros dos cortes, stper bien
altos, pero el Gltimo yo no pude presentarme porque me enfermé y por tal motivo

perdi el curso (...)

Evaluacion de lo que el profesor tiene en mente:
Otra oportunidad que me marcO recientemente fue el semestre pasado fue una
materia que yo no pensé que eso me fuera a dar tan duro, y no tanto porque la
materia fuera dificil, sino porque la profesora hacia que eso fuera asi de esa

manera

3.2.3 Delineando contenidos de la evaluacion
Bueno hay conceptos basicos, como teoria del aprendizaje porque l6gico si nos estamos
formando como profesores, hay unos contenidos que son basicos, relacionados con el
aprendizaje, con la ensefianza, con las didacticas, pero la importancia es la aplicabilidad de
€s0s conceptos, 0 sea cOMo pongo Yo en practica todos esos conceptos, €sos conocimientos y eh
la queja que yo escucho de muchos estudiantes, en los diplomados, es que estan llenos de teoria,
gue conocen muchas teorias, pero no saben aplicarla, no la saben reconocer en la practica.

(Un profesor)
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Los contenidos definidos por Coll (1990), como ‘“el conjunto de saberes culturales cuya
asimilacion y apropiacion por los alumnos son esenciales para su desarrollo y socializacion”,
constituyen un referente importante para comprender su funcion en relacion con la evaluacion del
aprendizaje. Esos saberes desglosados en conocimientos, habilidades y actitudes, requeridos de
forma integral en las instituciones, incluyendo la universitaria, sufren un proceso de
solapamiento, en el que se superponen entre si, revelandose en la préctica educativa, s6lo uno de
ellos, los conocimientos. Castillo Arredondo (2010) agrega: “Poco se puede decir sobre los
contenidos conceptuales que no sea conocido por todos los profesores, tanto experimentados
como novatos. Estos contenidos conceptuales son los que tradicionalmente se han entendido
simplemente por contenidos” (p. 138). Siendo asi, los contenidos de la evaluacion en su intento
de ser delineados, implican tener presente situaciones cognitivas que definen su esencia en el
aula, y en especial, el aula universitaria, escenario propicio para la formacion de profesionales

humanos y la produccion de conocimiento cientifico.

El contexto de la investigacion permite poner de centro la profesion de ensefiar, la cual es vista
desde las relaciones de correspondencia entre los sujetos y el saber, tal relacion es objeto de
multiples miradas, en especial, la de nuestros participantes, directivos, profesores y estudiantes,
quienes convocados por una preocupacion especifica del quehacer docente, -la evaluacion del
aprendizaje-, se ven llamados a revisar sus roles, compromisos y aportaciones a la profesion de

ensefar, expuesta por Meirieu (2009) como:

Una doble e inacabable investigacion; por un lado tenemos los sujetos, las
adquisiciones, sus capacidades, sus recursos, sus intereses, sus deseos, y por otro
lado, los saberes, en los cuales hay que indagar sin cesar, hacer inventario, para
descubrir en ellos nuevas entradas, nuevos modos de presentacion. Esta busqueda
es la condicion misma de la profesion en la medida en que ella misma permite
estas correspondencias de las que fluird el aprender; sin ella, algunas
correspondencias podran sin duda establecerse al azar de un encuentro furtivo, de
un deseo momentdneamente convergente; con ella, en cambio, estas

correspondencias podran constituirse progresivamente, con la condicion de que no
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se espere una total coincidencia entre el proyecto del alumno y el del maestro ( p.
46)

Las relaciones de complementariedad entre los cddigos que explican esta categoria, exponen
significados pedagdgicos y didacticos sobre los contenidos de la evaluacion en la universidad y

permiten tener una vision global del proceso, tal como lo expresa la tabla 17:

Categoria Cadigo Descripcion
Saberes con utilidad en la vida de los aprendices,
Contenidos en el que se resuelvan  situaciones
Significativos problematizadoras soportadas por el trabajo

cooperativo.
Campo ampliado de conocimientos, disposiciones

Integralidad en las que se apliquen aprendizajes siguiendo

directrices.
Actuaciones reposadas en un interés por el
Delineando Actitudes aprendizaje y en nuevos llamados en la profesion

contenidos de la de ensenar.
evaluacion. Ambientes de aprendizaje que privilegian la
Habilidad oralidad y descansa en un interés por la practica

Comunicativa de la libertad.

Dimensiones pedagdgicas y didacticas que llaman
Aspectos Conceptuales | a su implementacion y fortalecimiento, atendiendo

y Metodolbgicos a orientaciones curriculares y pedagogicas.
Espacios participativos de valoracion individual
Diversidad teniendo como fuente el aprendizaje.

Tabla 17. Caracterizacion de cddigos de la categoria Contenidos de La evaluacion.

3.2.3.1 Exaltando los contenidos significativos en el aula
Que la evaluacion se centre mas en la aplicabilidad, en el estudio de casos, en
situaciones que al estudiante se le van a presentar en la escuela, que no se centre
en repetir la teoria, sino en la aplicabilidad de esos contenidos, en como los puedo
aplicar, en como me puede servir a mi, en como esas herramientas yo las puedo
utilizar en determinados casos, entonces, que sean mas cuestiones practicas que

tedricas. (Un directivo)

Ante este requerimiento, tiene vigencia una “evaluacion del aprendizaje para el aprendizaje”, y
por ello, es acertado reconocer el llamado que hacen nuestros estudiantes, en relacion a que los

contenidos deben ser significativos, es decir, que el conjunto de saberes muestren utilidad en la
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vida personal y social, con los que se establezca un vinculo diario, asi lo confirma uno de ellos:
“En que ese conocimiento lo pusieran en uso y no solo era hacer un test o un quitz de ABC sino

que también lo transmitiéramos en el salén y lo usaramos en nuestro uso. En nuestro uso diario”

El interés de que trascienda al contexto de la préctica, es el punto de partida para encontrar un
sentido constructivo y desarrollador del aprendizaje y por ende de la evaluacion, otorgandole asi
criterios pedagdgicos de pertinencia y significatividad en los distintos modos de reconocer los
avances y desarrollos del ser humano, -ser-saber y hacer-. Al respecto Celman (1988) informa:

(...) Si bien es posible pensar en una evaluacion de los aprendizajes mediante una
prueba de lapiz y papel, esta sélo nos brindara acerca de los saberes teoricos y
verbales que hayan desarrollado los estudiantes, serd muy pobre para juzgar el
saber hacer. Para esto, una evaluacion pertinente debera acercarse al plano de las
realizaciones concretas, mediante la observacion, la entrevista focalizada, la

resolucidn de problemas practicos y el dialogo explicativo del profesor (p. 47).

Para logar tal cometido, es necesario movilizar las viejas practicas evaluativas de transmision
de informacidn hacia aquellas en las que se aproveche ademas de la experiencia del profesor, la
que brinda el entorno, de modo que se ponga al servicio del propio proceso de formacion del
estudiante desde la interaccion y secuencialidad de actividades que incluya la recogida de
informacion (percepcion, observacidn, seguimiento de patrones, etc.) y de aplicacion (resolucion
de situaciones novedosas), logrando asi engancharse en un nivel de produccion consciente en el
que se elimina definitivamente el fantasma de replicar y en el que surge espontaneamente el
aprender. Asi lo plantea otro profesor “la actividad se debio prestar para que ellos trabajaran en
grupo y ahi pusieran en practica el aprendizaje en conjunto en compaifiia”. Lo que implica un
cambio en la organizacion didactica, segun Escofet (1998) (como se cita en Sanmarti, 2008) que:
“podemos hablar de un tipo de evaluacidon que estimule el trabajo cooperativo y favorezca la
autorregulacion, pero si no cambiamos la dindmica del aula, no podremos aplicarla de forma
util”(p. 70).
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La aplicabilidad al interior de la significatividad de los contenidos reafirma la utilidad y el
valor social de lo aprendido y tiene eco en las practicas evaluativas docentes, gracias al
acercamiento inicial con las realidades educativas, que ponen al descubierto el mundo de
percepciones, anhelos y expresiones de nuestros actores, haciendo de la evaluacion de los
aprendizajes, un escenario significativo de utilidad y trascendencia en el que permanece abierto el
lienzo para continuar delineando los contenidos de la evaluacion, sostenidos por Giner de los
Rios (2011):

La idea de que la suprema necesidad no es el saber, en si mismo, sino poder
servirse de él, seglin con buen sentido hace el atleta con sus fuerzas. No importa
que un hombre sepa poco o mucho; sino que lo sepa como debe saberlo y sea
capaz de concentrar y vivificar sus conocimientos (...) La adquisicion de
conocimientos que necesitamos sea para ganar nuestra tranquilidad intelectual, o
para ganar nuestros medios de subsistencia, no es mas que una especie de

diversion que, sin fatiga, nos lleva al corazon de la verdad (p. 105).

3.2.3.2  Acercamiento progresivo a una integralidad en los contenidos
Cuando ya se acaban ese tipo de preguntas y de inferir, les pregunto, qué piensas td de la
lectura, sino que les coloco una situacion problematica. Si tu fueras este persona de la lectura

como afrontarias esta situacion. (Una profesora)

Igualmente hay una tendencia marcada hacia mirar la evaluacidén de los contenidos desde la
integralidad, referida ésta a la posibilidad que tiene el profesor de valorar avances del estudiante,
en términos de desarrollo y apropiacién de conceptos centrales de la disciplina que si bien son de
utilidad, los debe aplicar y en ese ejercicio -que deja de ser mecanico para convertirse en
consciente-, florecen otros campos del contenido referidos a las habilidades y actitudes,
reconocidas éstas como aquellas herramientas utilizadas para poner a funcionar lo aprendido. En
este sentido, los planteamientos de nuestros informantes se instalan en el intento de figurar una
evaluacion con intenciones formativas ancladas en la disposicion para responder a acciones en el
aula, asi lo expresa un estudiante quien en calidad de maestro en formacion, perfila elementos de

lo que podria constituirse en esbozos iniciales para una evaluacion formativa:
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Ehh... evalio la motivacion con que el estudiante llega cuando estoy en la clase, la
motivacion que tiene para realizar las actividades, el interés que tiene por tareas,
traer las tareas que se les mandan, los trabajos que ellos realizan, los tengo en
cuenta, tengo en cuenta el trabajo en grupo, la participacién tengo en cuenta
muchas cosas que de una y otra manera son, reflejan el conocimiento integral del

estudiante.

Si bien se aprecian intenciones de evaluar la motivacion en el aula, esta se encuentra
condicionada exclusivamente al cumplimiento de tareas o responsabilidades académicas, es decir,
desde alli se valora todo intento de cumplimiento y disposicion que se ejerce desde afuera;
subsiste un interés valioso por reconocer los entusiasmos que provocan la respuesta a
lineamientos o acciones dadas por los profesores; sin embargo, las perfilaciones hacia una
evaluacion formativa, estan dadas en el marco de reconocer también, o mejor, evaluar los
entusiasmos —pasiones- provocados desde adentro, desde el mismo deseo que suscita el aprender
de modo autonomo. De acuerdo a esto, no se niega el aporte que representa para el delineamiento
de los contenidos de la evaluacion, el lugar de la motivacién, mas bien se recalca que su centro,
norte y demas puntos cardinales, deben girar hacia un interés mas que por cumplir, por aprender.

Al respecto de estas tensiones generadas en la evaluacion Sanmarti (ibid) indica:

La evaluacion formadora, cuya aplicacion comporta que el alumno tome las
riendas de su aprendizaje con la ayuda del profesorado y de sus compafieros, no
solo es un recurso didactico que conlleva a la obtencion de mejores resultados en

una evaluacion calificadora, sino que aumenta la motivacion por aprender (p. 95).

En esa intencion de acercarse a la integralidad en la evaluacion de los contenidos, los
profesores en sus intervenciones se aproximan al acto de triangular los desarrollos de los
estudiantes, mediados por el trayecto temporal del curso, y por un interés comprobatorio de lo
ensefiado, solapando una vez mas lo formativo, en la medida en que subsisten disposiciones
didacticas en el aula destinadas al cumplimiento de estandares que si bien expresan estructuras
diversas-conceptuales, habilidades y actitudes, mantienen una esencia confirmatoria de saberes

previamente informados en el aula. VVéase el planteamiento de un profesor al respecto:
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Yo qué evaltio con los estudiantes, yo empiezo contandoles a ellos, qué es una
competencia, todo lo que incluye una competencia y ellos me estan dando sus
puntos de vista. Evallo la capacidad que tienen ellos para referirse, eso que yo les
estoy diciendo mas, luego la capacidad que ellos tienen de identificar, lo que yo les

estoy ensefiando en textos o en una situacion.

Aparecen dentro de las voces, un clamor en evaluar contenidos de modo progresivo, con la
precaucién de no dejar algo de lado ningun aspecto ensefiado e ir confirmando simultaneamente,
el cumplimiento de acciones, -simples y complejas-, pero dispuestas una y otra por el profesor,
quien en su afan por comprobar, y guiar el aprendizaje, -y regulado por motivaciones
disciplinares, deja de lado, ahi, sin darse cuenta, el proceso de autorregulaciéon, de mejora
automotivada, proceso que se da “entre” los actores, en su interaccidn no en solitario. Diaz

Barriga (2000) comparte:

Un punto que caracteriza los debates académicos sobre la evaluacion se manifiesta
en lo que podemos denominar una perspectiva formal de la evaluacion frente a una
sustantiva. Mientras que en la primera lo importante es clarificar un mecanismo
inteligible, objetivo y fundamentado para obtener ciertas evidencias; en la
segunda, por el contrario, se concibe a la educacién como un proceso al cual se le
reconoce una dimensién cualitativa que fundamentalmente produce bienes
simbdlicos, esto es, bienes no tangibles, por lo tanto no medibles, (..) la tarea de la
evaluacion consiste en aportar elementos para que los actores de la educacion
tengan condiciones para mejorar ese proceso, por lo tanto, la evaluacion es un acto

que se ejecuta con y desde los actores (p. 26).

En esa interaccion con el conocimiento, la evaluacion de contenidos cumple una dimension
pedagdgica: las acciones del profesor en el contexto de la formacién de maestros deben estar
orientadas a la consolidacion de identidades por un ejercicio profesional coherente con principios
pedagdgicos en los que se instale el aprendizaje del estudiante que potencializa el acto evaluativo,
basado en la interaccién y comprension de sus desarrollos individuales y colectivos, quienes

asumen de modo autorregulado sus procesos de construccion. Segun Tardiff (2006) (como se cita
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en Mottier, 2010) “los trabajos actuales sobre evaluacion por competencias proponen nuevas
herramientas a los profesores, en particular, indicadores de trayectoria de aprendizaje y el uso de

rubricas que definen niveles de adquisicion y progresion” (p. 58)

3.2.3.3 Reconocimiento transversal de las actitudes en el aula

Pero no hemos evaluado ese proceso y me refiero a esas actitudes que ha tenido el estudiante
desde el principio de la clase, su posicion ante la clase. Generalmente no evaluamos como ha

cambiado la mentalidad del estudiante. (Un profesor)

Es valido mencionar como al interior de este planteamiento, se develan intereses desde el
profesor universitario, en reconocer el campo de las actitudes ligado a un asunto de continuidad,
asi como lo afirma Zabalza (2001): “es un hilo de conexiones e interaccion sobre todo el proceso
de evaluacion que se desarrolle” (p. 273), en la que se conforma un sistema integrado de
evaluacion que si bien obedece a un periodo de tiempo, estd dispuesto de tal modo que se

garantice la recoleccion de diversas fuentes de construccion de contenidos en el aula.

Las actitudes representan el punto de enlace para la consolidacion de aprendizajes, el motor
que dinamiza los desarrollos de nuestros estudiantes y el ancla que determina las valoraciones
acerca de lo aprendido. Ejercen el componente afectivo que motiva los aprendizajes y mas en el
contexto universitario de formacion de maestros, en quienes se advierte como punto de arranque
los compromisos sociales y profesionales con el acto de ensefiar, aprender y evaluar. Al respecto
Castillo Arredondo (ibid) sefala: “conceptos como buena disposicion, interés, esfuerzo,
curiosidad intelectual, responsabilidad, constancia, creatividad, actitud general, (...) son términos
que forman parte de lo que se reconoce como actitud global frente al aprendizaje, identificandose

por tanto con los contenidos actitudinales”( p. 145).

Este concepto ligado al de continuidad matiza la constitucion de préacticas evaluativas en la
Universidad, donde se requiere seguimiento a los desarrollos actitudinales de los estudiantes,
involucrando asi, acciones docentes que permitan 0 mas bien provoguen un acercamiento

destinado a comprender el proceso de aprendizaje de los estudiantes, su forma de pensar, de ver
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el mundo, en vez de enfatizarse hacia intenciones medicionistas que buscan comprobar niveles de
satisfaccion personal del profesor. Asi lo confirma otro estudiante: “Y por parte de los nuevos
profesores ellos qué buscan, buscan medir el esfuerzo que tiene el estudiante hacia la materia o

hacia la carrera. Ven las actitudes que tiene el estudiante hacia lo que se esta viendo”.

Cerrar estas lineas para abrirse a otras, invita a quedarse en el compromiso de comprender el
ejercicio de ir delineando los contenidos de la evaluacién con la ayuda de varias manos, en las
que sus artistas asignan a este componente de la evaluacién, tonos marcados por la integralidad,
los contenidos significativos y las actitudes tendientes a centrarse en una evaluacion del
aprendizaje para el aprendizaje apoyada en criterios pedagdgicos que ubiquen a la universidad, en
un drgano superior de la educacion humana, siguiendo a planteamientos de Giner De los Rios

(ibid) quien orienta que:

La universidad tiene entonces mas bien por objeto constituir un ambiente social
para el joven, el mas elevado posible, donde halla cooperacion eficaz, no sélo para
su obra en el conocimiento, sino para aquel desarrollo armonioso y simétrico de su
espiritu, de sus energias corporales, de su vida moral, de su conducta entera, en la
cual esa obra es parte. La universidad cientifica atiende a la investigacién como a
su propio fin; al resto de la vida, si acaso, sélo en cuanto puede servir de medio

para aquel (p. 33).

3.2.3.4 Potenciando la habilidad comunicativa en los contextos de aprendizaje

He trabajado en funcién de la habilidad comunicativa, libre, cuando hablamos de
libre y esponténea, es que el muchacho pueda expresar lo gque sienta, ese
muchacho veria en el transcurso de sus 4 o 5 afios en la universidad, veria unas
40, 45 cursos, es decir, ese muchacho en el lapso de su carrera, estaria haciendo
como minimo 45 ejercicios de escribir libremente, de expresar libremente, ese

muchacho tiene que salir con una habilidad para poder hablar. (Un directivo)
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Potenciar el valor de la habilidad comunicativa desde nuestros informantes se constituye en
una condicién inherente para la formacion de un profesor; dado que no se trata de pensar que el
lograrlo obedece a situaciones técnicas o rutinarias contempladas en manuales o instructivos que
incitan a la participacion o al desarrollo de actividades docentes dinamicas y flexibles; por el
contrario, el trasfondo obedece esencialmente a situaciones de indole formativo y en especial,
didéctico, por cuanto, la habilidad comunicativa en el aula, -universitaria-, guarda un respaldo
guiado por la interaccion y reflexién de sus actores , y en donde el profesor, ademas de poseer
atributos propios que le otorga el dominio de la disciplina que ensefia, trasciende en un
compendio de actuaciones que lo conducen al disfrute de encuentros cuya consigna reposa en la
ética de la comunicacion, salvaguardada por principios de integralidad y significatividad de

contenidos. Sobre este aspecto, Sarason (2002) detalla:

Para encarar el problema de la falta de significado, los educadores debemos hacer
el esfuerzo de llevar a la educacion a la profundidad: avanzar hacia algo que tenga
significacion personal mas alla de la fachada de los hechos, la materia, la l6gica y
la razon detras de los cuales suelen ocultarse las motivaciones humanas y las
verdaderas luchas y afanes de una persona. Esto no significa rechazar la materia, -
lejos de ello-, pero si ayudar al alumno a relacionarse con lo que esta aprendiendo
y a incorporar lo aprendido a la trama de la vida de modo significativo... en
realidad, cada materia que se ensefia en la universidad podria estar de un modo u
otro, profundamente cargada de significado para algunos alumnos. Cada materia
podria, de cierta forma, ayudar a algunos jovenes a descubrir sus aptitudes y

explorar o aprovechar sus recursos (p. 87).

Asi pues, prevalece en la comunidad de informantes una inclinacion acordada y a favor de
potenciar las habilidades comunicativas, entendidas éstas, desde el plano de la oralidad y
escritura, de la expresion libre que permanece en los procesos de ensefianza, aprendizaje y de
evaluacion, que va rompiendo sutilmente los umbrales del tradicionalismo pedagdgico, asi lo

sostiene uno de los profesores:
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Entonces yo evallo ese proceso de produccion escrita. ES una produccion escrita
en el caso del seminario, y ehh o sea par mi ellos ya estan en condiciones a esas
alturas, de producir y lo otro que evalto es la interaccién en el momento de la
socializacién en la clase, la participacién, la contribucion que hacen, los

comentarios que es una manera de afianzar los aprendizajes.

Sin embargo, subsisten en voces como la escuchada acciones destinadas a recoger informacion
0 desarrollos del estudiante, como si se tratase de un encuentro de recados, de entrega de
resultados, de rendicion de avances, de afianzamiento de cuentas, -todos ellos importantes y de
impacto en una evaluacion que certifica- pero no determinantes al momento de pensar, en una

evaluacion que forme a partir de lo que informe.

En consecuencia, encontrarnos allegados a tales requerimientos, implica pensar el aula desde
situaciones didacticas favorecedoras de ambientes democraticos y participativos, en los que
empiece a aflorar un sistema de evaluacion flexible, garante de la expresion libre y espontanea de
nuestros estudiantes, otorgandole a la evaluacion de contenidos del aprendizaje, la gestacion de
una pedagogia fecunda y fértil en habilidades propias de todo acto educativo, en el que

comunmente se indague, analice, infiera, discuta. Al respecto, Litwin (1988) orienta:

No obstante, en la conversacion en clase podemos reconocer multiples practicas
evaluativas que favorecen los procesos del pensar, siempre que el clima del aula
sea favorable a estos procesos y no se encuentre sumergido en una practica de
medicion. Con esto queremos sefialar que la ficcién en la comunicacion es una de
tantas expresiones de los ritos en las clases, mientras que las auténticas preguntas
se configuran como el espacio privilegiado para la construccion del conocimiento.
Cuando el maestro se constituye en un interlocutor mas sabio y con mas
experiencia, permite que los estudiantes planteen sus hipdtesis mas arriesgadas,
sus intuiciones o sin interrogantes sin temer que, con estas intervenciones, el

docente descubra las ignorancias ( p. 23).
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Este planteamiento se superpone al emitido por uno de los estudiantes entrevistados, en
quienes se advierte, inclinaciones y admiraciones por la seguridad que otorgan los procesos de
evaluacion, en los que hay la posibilidad de expresar lo que se piensa sin mayores barreras e
imposiciones externas, sin prejuicios ni prevenciones, sin obstaculos ni laberintos inciertos; por el
contrario, con la autoconfianza, la autonomia y el autocontrol, herramientas de apoyo para
enfrentar sin temores sus avances y por qué no, sus retrocesos. Asi lo revela: “es mas
significativo hablar o sea expresar en forma hablando. Respondiendo que uno tiene mas, méas

argumentos para decir mas pues se expresa mucho mejor”.

El didlogo entre Sdcrates y Fedro, es una expresion fiel de las implicaciones formativas, -
motivacionales-, en los aprendices universitarios, en especial, los incluidos en el presente estudio,
formandose como maestros, en quienes debe reposar la calidez del acto discursivo- acto

permeado por una intencionalidad comunicativa- véase el dialogo sefialado en Brown (2010):

Socrates: ¢Podremos distinguir otro tipo de comunicacion, que es el hermano
gemelo del discurso escrito, y ver como es mucho mejor y mas efectivo?

Fedro: ¢A qué discurso te refieres y como se produce?

Socrates: A aquel que se concibe con ciencia en el alma del que aprende, discurso
que es capaz de defenderse a si mismo, y que sabe hablar y guardar silencio ante
quienes debe hacerlo.

Fedro: ¢Te refieres al discurso del que sabe, al discurso vivo y animado del cual el

discurso escrito podria llamarse la imagen? (p. 167).

3.2.3.5 Enfatizando en los Aspectos conceptuales y metodologicos del ensefiar y el aprender

A nivel de la Facultad de Educacion, tenemos fuertes deficiencias en didactica, la
didactica ha perdido protagonismo, ha ganado més protagonismo la pedagogia y
los fundamentos tedricos pedagogicos que no quiere decir que no sean necesarios,
obviamente son importantes, pero se requiere muchisimo mas énfasis en la
formacion didéactica, en el desarrollo de competencias didacticas en los maestros

en formacion. (... )(Un directivo)
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El caracter enfético de los aspectos conceptuales y metodoldgicos dentro de los contenidos de
la evaluacion, se sustentan en expresiones unanimes de los directivos a través del establecimiento
de acuerdos y requerimientos didacticos, expresiones que si bien entablan deseos de organizar la
préactica educativa, terminan ofreciendo una mirada estructural y operativa a la evaluacion del
aprendizaje, que dirige su atencién a responder controles eficientistas, enmarcados en una politica
educativa que reglamenta o estandariza los procesos evaluativos, cercenando profundamente su

esencia y naturaleza. Abramos la escucha al directivo:

Pienso que el departamento tiene problemas serios de evaluacion y yo me doy
cuenta es por es las quejas de los estudiantes. Haciéndole seguimiento al plan de
mejoramiento, hicimos una reunion de estudiantes de la licenciatura, los
convocamos en el auditorio cultural, para trabajar Unicamente reglamento
estudiantil porque me preocupaba que las mayorias de las quejas venian del
desconocimiento del reglamento y de la falta de aplicacion del reglamento
estudiantil por parte de los profesores y fue increible ver que los principales
aspectos que ellos desconocen los alumnos y que los profesores no cumplen, es la
parte evaluacion. Entonces yo decia: con razén. Profesores que aun hacen una sola
prueba para todo un periodo académico, cuando el reglamento es claro y dice que
hay que hacer notas de seguimiento y que debe haber un parcial que tiene un
porcentaje. Entonces pienso que lo de evaluacién, es clave los aspectos

conceptuales, todo lo referido a ensefiar metodologia.

La perspectiva del analisis-de comprension- de las instituciones para sus procesos de mejora y
perfeccionamiento, ubica entre otros aspectos, a la evaluacion como una préctica que dada su
complejidad, atributos, dimensiones y enfoques, reclama acuerdos, y reclamar acuerdos, implica
abrirse al debate critico, profundo entre sus diversos actores, es decir, involucra la participacion
de todos, estudiantes-profesores y directivos-, para responder a una situacion que trastoca el
significado de la evaluacion, que fractura el umbral de la medicién y el control, y que vislumbra
recorridos en los que se encuentra, estaciones de certificacion y acreditacion, -estaciones de
animo y de llamados-, a continuar el camino hacia el punto final, la regulacién y autorregulacién

de aprendizajes. Ardoino (2000) comenta sobre este aspecto:
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Es importante contraponer el abordaje instrumental y eficientista con el de
evaluacion que intenta desentrafar el sentido de los proyectos educativos y de las
acciones de sus actores. Se quiere subrayar lo irracional de aceptar una evaluacion
de parte de las universidades para la gestion de personal de recursos humanos y de
estos para la ensefianza. Se trata de desarrollar un proceso que tiene una funcion
critica, compartida entre profesores y estudiantes, para plantearse una serie de
preguntas. Pero plantearse y formularse un conjunto de preguntas es referirnos a lo
multireferencial (...) hay cuestionamientos multiples, contradictorios entre ellos,
heterogéneos que ayudan a que la funcion critica aqui sea, cualitativa mas que

cuantitativamente mas rica y desarrollada (p. 36)

No se niega el valor sumativo, de certificacion y acreditacion de ella al interior de los
procesos, - aspecto indiscutible al momento de constatar el cumplimiento de una ““actividad de
aprendizaje”-; sin embargo, lo que se desaprueba es el lugar que ella ocupa en las practicas
evaluativas, lugar determinante que legitima la continuidad de un estudiante dentro de proceso e
-incluso dentro del sistema y de su formacion profesional-, y que centra su interés en evaluar
efectivamente una actividad, mas no el aprendizaje. En relacién a este argumento, Perrenoud

(1998b) (como se cita en Mottier Lopez, ibid) afirma:

A menudo hay confusion entre la evaluacion del aprendizaje del alumno y la
evaluacion de su actividad. Teoricamente se puede distinguir la actividad de un
alumno en una tarea (elaborar un esquema que explique el ciclo del agua, redactar
un texto argumentativo, etc.) y sus aprendizajes (integrar un nuevo conocimiento
en sentido amplio, transferir este conocimiento a otras situaciones). Si el alumno
es pasivo, no se puede evaluar su aprendizaje. Pero ser exitoso en una actividad
escolar no significa de facto que haya habido aprendizaje. Por ende la actividad
del alumno es una condicion, pero esta no basta para apreciar el aprendizaje que

no es directamente aprehensible (p. 56).

Ante estos planteamientos, se justifica la importancia de la formacion del profesorado en los

dominios disciplinares de la didactica, desde una intencion comprensiva-ética mas que
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explicativa-técnica, que acerque a la realidad del aula y a sus interlocutores, atendiendo
preocupaciones de orden formativo; pues mas que interesarse por busquedas de técnicas y
procedimientos de aplicacion; en lo que se adentra de modo substancial, es en la formacion y el
aprendizaje del ser humano, asuntos que rompen la temporalidad y se unen con la secuencialidad

y la trascendencia. En atencion a la didéctica, Diaz Barriga (2009) plantea:

Es una disciplina fundamental para comprender la transformacién del trabajo en el
aula, para planificar una reforma educativa y para entender el sentido de la
innovacion en la educacidn, es necesariamente central en el proceso de formacién
docente. Si bien responde a un nucleo basico con relacion a la ensefianza, también

lo es con relacion a la formacion del sujeto social y al ser humano en particular
(p.53)

De lo expuesto, los contenidos de la evaluacion se perfilan hacia visiones de un proceso
evaluativo que aboga por un objeto evaluado, que conduce a la regulacion del aprendizaje de los
estudiantes; para ello, el profesor en su intervencion, crea los escenarios didacticos atendiendo a
la situacion de aprendizaje manifestada y requerida. Scallon (2004) (como se cita en Mottier,
ibid) enumera las condiciones necesarias para tal fin: “restitucion de conocimientos, aplicacion

de procedimientos y movilizacion de competencias”( p.56).

3.2.3.6  Aceptando y conviviendo con la Diversidad

“yo diria que todo se centra en la forma de aprender de los nifios, sus necesidades.
Porque yo no puedo mi profesor me evaluo de esta forma. Yo voy a evaluar a los nifios asi”

(Un estudiante)

Evaluar contenidos atendiendo a la diferencia, nos lleva a la premisa Commeniana, “ensefiar el
todo a todos”,- donde el concepto de “todos”, implica universalidad e inclusién-, y aprendiendo
de todos. La evaluacion del aprendizaje en la universidad, es vista en una linea de comunion, de
respeto por los ritmos y de desarrollo individual; es asi, como las diversas voces procuran desde
las visiones y desempefios particulares, la puesta en practica de una pedagogia flexible, amparada

en topicos definidos en el aprendizaje como centro y la valoracion individual.
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Responder a estos deseos implica pensar en el tipo de profesor que se asoma a la ventana del
aula y entra por la puerta principal, seguro y atraido por un deseo de evaluar reflexivo,
acercandose al encuentro de individualidades, de significados y sentidos. Para asumir tal mision,
se ubica al profesor como un artista de la representacion, indicado por Sarason (ibid) asi:

El primero, es que el artista desea actuar, es decir, que el suyo no es un acto
involuntario, su presencia tiene propositos, y uno es obtener aceptacion y
aplausos; el segundo, es que ha ensayado para la ocasion, ha dedicado reflexion,
tiempo y energia a preparar la representacion, asi como suponemos que esta no es,
sino la més reciente de una larga serie de actuaciones que instituyeron por asi
decirlo, -sus credenciales- para presentarse en esta funcién que estamos viendo u
oyendo; el tercero, es que dara todo de si en esta presentacion y no nos dejara la
impresion de que simplemente ha gesticulado relativamente despojado de
compromisos y sentimientos personales; y el cuarto, el mas sutil y complejo, el
artista ha adoptado un rol que requiere suscitar en el publico ideas y sentimientos
que desdibujen y hasta borren por un momento la distincion entre el artista como

intérprete y el artista como persona (p. 27).

Es importante sefialar, que si bien el centro, es el aprendizaje del estudiante, las acciones
didacticas estaran precedidas y sucedidas por una actuacion directa de él dentro de la secuencia
de actividades; es decir, no es suficiente en que todo se centre en la forma de aprender, si las
acciones vienen impuestas desde afuera del que aprende, por el contrario, los procesos de
autorregulacion y regulacion guiada vienen a complementar tal anhelo. En este sentido, atender
las necesidades dentro del marco de la diversidad que apunta a procesos de convivencia y
ambientes de evaluacion democraticos, exige planteamientos éticos en la ensefianza, que abre el

panorama hacia un aprendizaje centrado en y desde la persona.

Situarse en el lugar de la diversidad, requiere la creacion de acciones didacticas, es decir,
aquellas dirigidas y pensadas para el aprendizaje, que aprovecha de vez en cuando y siempre, al
estudiante en pleno, tal como lo alude otro de los profesores, “yo a mi alumno nunca le digo eso

no es asi. Yo tomo la respuesta de €l, imprecisa, errada”. Ese reconocimiento del sujeto, es el
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punto clave para tomar posesion de acciones didacticas, (ensefianza-aprendizaje y evaluacion), y

paralelo a ello, el profesor debe provocar el deseo de aprender, tal como lo sefiala Meirieu (ibid):

Si el rol del maestro es en verdad el de hacer surgir el deseo de aprender, su tarea
reside en crear el enigma 0 mas exactamente en saber hacer un enigma: decir o
ensefiar lo suficiente a fin de que se entrevea el interés de lo que se dice asi como
su riqueza, y callarse a tiempo para despertar el interés por el descubrimiento...
creemos ayudar a los demas privandolos de ese tiempo de busqueda, dandoles
aquello que deberian encontrar por si mismos, es cuando el alumno tiene la
sensacion de que puede conseguirlo, cuando entrevé una hipotesis que todavia no
domina, porque queda algo por hacer, cuando se pone en marcha para descubrir el
secreto.(pp. 106-107)

En medio de este trayecto construido, es posible “contextualizar una evaluacion originaria del
deseo de aprender; es decir, su sustrato, es el aprendizaje; sus raices, lo pedagogico; su tallo, los
criterios formativos; sus frutos, el conocimiento y lo mas importante, fue engendrada en las
relaciones pedagdgicas. Esta fecundacion implica las ansias de reconocer a un sujeto que gana

autoconfianza y regulacion de sus actos”.

Finalmente, la proximidad a las realidades particulares es un ejercicio reposado en la
confianza, la identidad y la rigurosidad del profesional, que mas alla de la hermenéutica vivida,
potencia encuentros con el acto educativo. Asi lo afirma Bleicher (1896) (como se cita en De
Tezanos, 2001), “cl acto de comprension se funda en el reconocimiento de la alteridad y es en ese

reconocimiento del otro, donde encuentra su significado este enfoque investigativo ”(p. 172).
3.2.3.7 Ampliando relaciones de congruencia

Un nuevo aporte en la comprension de las practicas evaluativas de los profesores desde la
categoria de los contenidos, se origina a partir de las relaciones de congruencia que ésta
construye con otros cédigos de la unidad hermenéutica, los que a su vez establecen nuevas
relaciones con otros codigos”- en especial, transformacion pedagodgica-*, ampliando la vision y

fortaleciendo el campo de significados y aportes para el proposito de la investigacion. Asi lo
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indica la tabla 18 y se visibiliza de modo mas amplio en el mapa 5, “network completo la

categoria de contenidos”.

Categoria: Cadigos de relacion Relacion de congruencia | Tipo de relacién de
“delineando con otros cddigos congruencia
contenidos de la | Habilidades comunicativas Triada didactica Es parte de
evaluacion” Integralidad Evaluacion de contenidos | Es parte de
Aspectos  conceptuales y | Transformacion Es parte de
metodol6gicos pedagbgica

Tabla N° 18. Relaciones de congruencia entre la categoria de contenidos con otros con otros codigos del

estudio.
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Mapa 5. Network completo de la categoria delineando contenidos.
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3.2.3.7.1 Relaciones entre la categoria “delineando contenidos de la evaluacion” y el codigo

“triada diddctica” inserto en el codigo “habilidad comunicativa”

Al interior de esta relacion, aparecen situaciones de orden didactico a la hora de delinear
contenidos de la evaluacion, las cuales desde las voces de los participantes se identifican como
“nivel de congruencia y competencia didactica”, ambos insertos en la denominacion del cédigo-
triada didactica-, y que redundan en la comprension de una perspectiva de la evaluacion del
aprendizaje en la Educacion Superior; la primera referida a la correspondencia establecida entre
los tres componentes del proceso docente educativo, -objetivo, contenido y método-, de éste
altimo se deriva la evaluacion y mas especificamente el objeto de ella; el segundo, la
competencia, detalla, en el dominio que adquiere el profesor o maestro en formaciéon con la

puesta en practica de tal correspondencia.

SN
t

is part of

I

[8:23] Nivel de congruencia

[13:78] Competencia didactical
Mapa N° 6. Relacién entre Delineando contenidos y Triada didactica.

Referirnos a los contenidos de evaluacion delineados exige procesos de ensefianza en los que
se articule y logre el nivel de correspondencia entre los componentes didacticos, tal como lo

expresa uno de los profesores:

Porque tiene que ver con los objetivos, obviamente cuando usted evalla el
cumplimiento de los objetivos tiene que ver con los contenidos, ya le decia que al
usted estar evaluando conceptos, desempefios y actitudes, entonces esta teniendo

en cuenta los tres tipos de componentes.
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Sobre el proceso de evaluacion, Tyler (1970) revela:

El significado fundamental de la evaluacion consiste en determinar en qué medida
el curriculo y la ensefianza satisfacen realmente los objetivos de la educacion.
Puesto que los fines educativos consisten esencialmente en cambios que se operan
en los seres humanos, es decir, transformaciones positivas en las formas de la
conducta del estudiante, la evaluacion es el proceso de determinar en qué medida
se consiguen tales cambios (p. 109).

Ambos planteamientos se complementan, ya que ubican a los objetivos como el punto de
partida de todo proceso evaluador, sin embargo en la voz del profesor, éste guarda una relacién
de correspondencia con los contenidos que seran evaluados, es decir, se evaltan contenidos en
funcion de unos objetivos previamente determinados; mientras que en Tyler, la relacion de los
objetivos esta dada con los procesos de transformacion de los estudiantes, gradual, observable y
definida a lo largo del proceso evaluador y no desde la instancia solitaria de los contenidos.

El aporte de este primer cddigo, indica tener una postura conceptual que relaciona los
contenidos de la evaluacion con los objetivos, relacion de mutua reciprocidad, es decir, ambas se
informan, enriquecen y le tributan a una tercera condicion dentro del proceso evaluador, el
método, planteado por Tyler, al definir las transformaciones positivas en formas de la conducta
del estudiante, y que adquiere valor central en este ejercicio interpretativo de delinear contenidos
de la evaluacién, dado que en él, reposa una intencionalidad, aspiraciones y deseos de evaluar.
Con el método, se completa la denominacion otorgada y que explica este primer aporte-triada-
establecida para el proceso evaluador y se configura el nivel de correspondencia con los otros dos
componentes, integrando asi un ejercicio articulado. Asi lo orienta el grafico 13:

Obijetivos
evaluativos

Coherencia
evaluativa

Métodos
evaluativos

Contenidos
evaluativos

Figura 13. Triada evaluativa. Elaborada por Florez Nisperuza (2013)
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El nivel de congruencia identificado como primer apartado que justifica las relaciones
existentes entre las habilidades comunicativas y la denominada triada evaluativa, enriquece de
igual modo el debate al interior de la categoria delineando contenidos de la evaluacion, al dejar
claro que es importante precisar, que en los procesos evaluadores donde existe un deseo
pedagogico por valorar la escucha interactiva y habla reflexiva desde dinamicas establecidas en el
apartado anterior, desde la descripcion de conceptos orientadores como evaluacion auténtica,
practica de la libertad y privilegio por lo oral, se requiere ademas, la construccion o mas bien, la
existencia de una organizacién interna entre los componentes que legitiman las actividades
docentes y en especial, los actos evaluativos para aproximarse de este modo y gradualmente a un
ejercicio de evaluacion que propenda por la reflexion y la definicidon de elementos claves en la

determinacion de los contenidos de la evaluacion del aprendizaje en la Educacion Superior.

Un segundo aporte en la relacion entre habilidades comunicativas y la categoria en estudio, es
el relacionado con la “competencia didactica”, denominado asi desde la voz de otro profesor
participante, cuando expresa textualmente, “en el caso de ellos que van a ser profesores de
lenguas, ellos tienen que saber qué ensefian, como lo van a ensefiar y cdémo lo van a evaluar para
saber si lograron eso”. En esta expresion se encuentran dimensiones prospectivas del profesor
con el maestro en formacidn, es decir, de resaltar el dominio que se espera tenga en los aspectos
disciplinares y pedagogicos para asumir la ensefianza y comprobar el cumplimiento de lo

previsto.

En atencion a lo anterior, se exponen lugares nuevos para el profesor, como también para el
saber y por consiguiente para el estudiante, invitando con ello perspectivas didacticas que
trascienden a la hora de configurar el pensamiento evaluativo y en concreto el del estudio en

curso. En atencidn a ello, Perrenoud (2006) sostiene:

Cada profesor ha dedicado tiempo y esfuerzos para dominar lo que ensefia. Mas
alla de sus contenidos, los saberes han encontrado, en su inteligencia, una
organizacion que poco a poco le parece «evidente» y que sirve de base a la
estructura de su clase magistral. El espera de sus alumnos o estudiantes no sélo el
dominio de los componentes, sino la restitucién de esta estructura. Mas, en un
trabajo centrado en las competencias, el problema es el que organiza los
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conocimientos y no el discurso. Asi, se ignora una parte de la ciencia del magister.
S6lo le queda reconstruir otras satisfacciones profesionales, las del capacitador,
cuya pericia no consiste en exponer saberes de manera discursiva, sino en sugerir
y hacer trabajar los vinculos entre los saberes y las situaciones concretas (p. 6-7).

La competencia didactica del profesor, exige por tanto suavizar acciones enmarcadas en
planos definidos y prefijados destinados a la comprobacion de eventos preestablecidos, en virtud
de atenuar otras destinadas a la construccion y generacion de aprendizajes desde la resolucion de
problemas en las que se tiene la consigna de movilizar los saberes, es decir, la puesta en escena
de habilidades propias del estudiante que mediadas y provocadas por el profesor, logran una
nueva manera de concebir y practicar la ensefianza, el aprendizaje y por ende, la evaluacion.

Esta segunda iniciativa expresada por los profesores del estudio, invita al posicionamiento de
un encuentro docente educativo, donde el aspecto central si bien estd embebido de asuntos de
orden didactico desde el nivel de coherencia de sus componentes constitutivos, esta enraizado de
otros que también se encuentran en el orden didactico pero ya desde un nivel que configura la
identidad del profesor, el cual responde al plano del aprendizaje, de sus provocamientos y
Ilamamientos de modo cada vez mas autbnomos y constructivos, en las que se aleja paulatina y
sutilmente de medidas que lo obligan a asumir determinadas acciones y se acerca con igual
sutileza y pericia a otras guiadas por sus deseos y anhelos formativos. Ambos ambitos se
superponen en esta pretension de evidenciar la competencia didactica del profesor, pero éste
altimo es su dimension central, las columnas edificadoras de todo acto docente y el punto de
partida para validar incidencia y trascendencia en los otros. En relacion a lo expresado, el grafico
14 indica:

COHERENCIA Y ESTRUCTURA

L. P
D .'. .o. R
E @
N ) . G
T DIMENSION R
| FORMATIVA E
D . . S
A 0
D | .

COMPETENCIA DIDACTICA

Figura 14. Competencia didactica del profesor. Elaborado por Florez Nisperuza (2013)
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3.2.3.7.2 Relaciones entre la categoria “delineando contenidos de la evaluacion” y el codigo

“evaluacion de contenidos” inserto en el codigo “integralidad”

Para el estudio de esta nueva relacion es importante destacar los hallazgos que dan cuenta de
visiones de tipo estructural soportadas desde la voz de los participantes acontecida y precedida en
especial por los aportes de los profesores, quienes organizan el discurso en este topico y advierten
acerca de las responsabilidades que emergen para los desempefios docentes posteriores. A saber:

ﬁ TRANSFORMACION PEDAGOGICA

r E) B

[6:2] Desempefios [7:2] Conocimientos y habilidaded|

is part of \ /

ﬁ CF:DELINEANDO CONTENIDOS DE LA ety [ 1Y INTEGRALIDAD {15-2) | qummnn i part of __.|~§jg EVALUACION DE CONTENIDOS {7-1}

EVALUACION

[13:2] Retroalimentacion [13.9 Organlzacidn del trabajo

Mapa 7. Relacidn entre categoria delineando contenidos de la evaluacion y el cédigo evaluacion de
contenidos.

En este orden de ideas, se parte de la voz de un profesor que sustenta sus contribuciones
acercandose a la pretension de romper radicalmente con la memorizacion y descontextualizacion
de informacion, en su lugar, se ocupa de aspecto de validez y aplicacion en los estudiantes, desde

sus conocimientos y habilidades. Asi lo expresa uno de ellos:

Evaltio la capacidad que tiene el estudiante de que todo lo que yo le estoy
ensefiando en materia tedrica lo materialice en la practica. Lo que nos pasé en
estos momentos con los contenidos teodricos que estaba ensefiando. Hicimos una
practica en Montelibano. ¢Qué evalué yo? No hice ningun parcial escrito, escoge
la respuesta correcta; sino la capacidad que el estudiante tuvo de observar todos

los componentes tedricos en un colegio en tiempo real y que reflexionara. Antes
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nos limitaba que nos respondiera una pregunta verdad, ahora, nos interesa que nos

responda la pregunta y que nos diga como llegaron a esa respuesta entonces eso es.

Se ha establecido en lineas anteriores, que el aprendizaje se da cuando previamente el
estudiante interactta con la informacién y la pone en practica en un proyecto, es decir, la aplica.
En relacién con la cita anterior, es de destacar el interés manifiesto por evaluar contenidos en los
que se delineen acciones practicas partiendo de nociones tedricas orientadas con anterioridad,
cumpliéndose asi el propdsito de ir fijando préacticas evaluativas que si bien, distan de preguntas
en las que la memorizacion y la seleccién se imponen, continuadas fincadas en modelos
conductistas donde efectivamente se responde a preguntas, que lo llevan al campo de la reflexion,
posiblemente, pero son al fin y al cabo, preguntas externas a las necesidades y expectativas de los
estudiantes. Al respecto de tal imperativo en las practicas evaluativas y por consiguiente en las de

ensefianza aprendizaje, Meirieu (ibid) insiste:

No tenemos pues ninguna posibilidad de hacer progresar a un sujeto si no
partimos de sus representaciones, si no las hacemos surgir, si no las trabajamos de
la misma manera que el alfarero trabaja la tierra, es decir, no para sustituirla por
otra cosa sino para transformarla. Seria muy iluso creer que, cuando hemos
localizado la representacion mediante una charla, una puesta en situacion o un
dibujo, basta con exorcizarla para eliminarla de la mente del alumno y poner en su
lugar la verdad cientifica. Un sujeto no pasa de este modo de la ignorancia al
saber, va de una representacion a otra mas elaborada que tiene un poder
explicativo mas amplio y le permite poner en practica un proyecto mas ambicioso,

el cual contribuye a estructurarla (p. 69).

De este modo, se puede arglir una importante anotacion en las lineas de Meirieu en la
intencién de delinear contenidos de evaluacion, y es el hecho del avance y progreso que va
evidenciando el estudiante, el cual no esta condicionado directa y exclusivamente por la pregunta
que hace el profesor u otro compafiero, sino por las mdltiples interacciones a las que se ve
involucrado de modo activo, con una atenta escucha para plantear soluciones mas alla de las
formulas, aplicaciones, explicaciones o reflexiones guiadas; por el contrario, el camino esta

invadido de dispositivos didacticos que le ofrecen al estudiante la opcion de dudar, pensar,
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deliberar, poner a juicio sus propios planteamientos a fin de lograr la internalizacion, de ponerlo
en situacién, como hace el artista cuando piensa en su obra, se apropia de ella, se prepara, la
enfrenta y la ejecuta.

Se hace visible en estos argumentos de los profesores, la retroalimentacion en los procesos de
evaluacion, como un mecanismo de deteccion de errores, de afianzamiento del aprendizaje, cuyo
fin Gltimo es que los estudiantes alcancen su propia regulacion, construccion y resolucién. Al

respecto de ello, uno de los profesores expresa:

Estamos trabajando el uso de las estrategias de comunicacion, ellos tienen que
saber identificar las estrategias de comunicacion; entonces tengo que presentar un
modelo de como las estrategias de comunicacion funcionan a través de una
transcripcion para que ellos sigan ese modelo, vayan y apliquen, hagan una
grabacién, una transcripcion e identifiqguen unas estrategias; pero no es sélo
presentarme el producto, aqui esta la transcripcion, las estrategias; es sentarse
conmigo Yy revisar con ellos, a ver qué estrategias de comunicacion encontro usted.
(...) por qué no identificd esto aca; ellos corrigen ahi conmigo, y tienen que
presentarme después, el producto final entonces ya si, la transcripcion con todas
las estrategias de comunicacion y la socializacion. Es llevarlos a que ellos
identifiquen las estrategias de comunicacion. Es llevarlos a pensar, a que ellos

también se den cuenta qué es lo que estamos identificando en esa transcripcion.

Importante los hallazgos inmersos en la experiencia docente registrada en tanto devela una
intencién de hacer procesos de evaluacion que impliqguen comprometerse en un dialogo reflexivo
para un aprendizaje reflexivo, a partir de la indagacién y de intercambios en los que se
encuentren respuestas a problemas planteados para el camino de la regulacion y autorregulacion;
sin embargo, preocupa el hecho de disponer magistralmente de los artefactos para su
consecucion, de la conduccidn guiada, del interés fehaciente en detectar errores mas que en
identificar avances en los procesos cognitivos, del enfoque de retroalimentacion con cierto nivel
de reproduccion mas que de creacion y construccion, y que se hacen necesarios para una
administracion de sus proyectos por si mismo. Perrenoud (1998) plantea obstaculos que destacan

la complejidad de la regulacion en las practicas de los profesores a saber:
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La tendencia a dejar de preocuparse por los conocimientos por adquirir en

detrimento de un centramiento en las metodologias de aprendizaje de los alumnos-

0 en el como aprender; la dificultad de aprehender el aprendizaje del alumno, que

sigue siendo muy abstracto para los profesores;

las obligaciones de la

administracion de una clase y la falta de tiempo para llevar adelante la conclusion

de una regulacion emprendida; y la propension a centrarse en el éxito de la tarea y

no en los aprendizajes subyacentes (p. 92).

La puesta en practica de estos eventos en el aula, advierte la creacion de procesos de

regulacién interactiva, integradas a cada situacion y donde el estudiante en especial, tiene la

oportunidad de poner a prueba sus aprendizajes, a partir de situaciones diversas en las que prime

la autenticidad, el avance gradual de habilidades y su autorregulacion. Interesa entonces, poner el

acento en aquellas actividades que abren la perspectiva a un mayor compromiso del estudiante en

sus apropiaciones; y para el profesor, las bondades estan dadas en el abordaje sistémico que

suscita una mejora del acto de la ensefianza.

En atencidn a lo expuesto, la tabla 19 sefiala los tipos de regulacion asociados a una practica

evaluativa formativa, que centra su atencion en las adquisiciones de aprendizaje y la creacion de

situaciones cognitivas para lograrlo, tales como:

Tipos de Caracteristicas Implicaciones en el proceso | Relacion con la evaluacion
regulacion
Interactiva Interacciones del estudiante | Formas de mediacion social | Centrada en el aprendizaje,

con el profesor; con otros
estudiantes y el profesor;
con otros estudiantes y con
el material.

que permite la regulacion del
aprendizaje y se orienta hacia
adaptaciones continuas en el
mismo.

sus adquisiciones y
progresos.
Operaciones de reflexion.

Retroactiva

Identificar objetivos
alcanzados o no por los
estudiantes.

Seleccion de medios Yy
métodos tendientes a la
correccién o a la superacién
de las dificultades detectadas.
(feedback).

Centrada en los errores,
desaciertos y limitaciones
del aprendizaje.
Operaciones de
verificacion.

Proactiva

Elaboracion de nuevas
actividades de ensefianza
aprendizajes atendiendo a
la diversidad.

Enfasis en la diferenciacion
de nuevas ensefianzas a partir
de las necesidades de los
profesores y estudiantes.

Centrada en la gestion de
nuevos procedimientos.
Operaciones de aplicacién.

Tabla 19. Tipos de regulacion y su relacion con la evaluacion. Adaptado de Allal, (1979, 1988, 2007) por
Florez Nisperuza (2013).
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Otro aspecto relacionado con la delineacion de contenidos de la evaluacion en el espacio de la
integralidad, es el interés puesto desde los profesores sobre las posibilidades de desempefiarse,
aplicar el saber, ponerlo a funcionar. Parecieran asuntos de un mismo sitio, no obstante la
expresion del siguiente profesor deja entrever una practica marcada por la medida, por determinar
avances exacto del conocimiento, como si es éste se refiriese a procesos que se dan en el vacio,

constituido por cosas y ocasionado circunstancial e intencionadamente en el aula:

Evallo ante todo conceptos y desempefios con la aplicacién de esos conceptos o
sea tiene una parte conceptual y una parte procedimental. Eso lo que evallo, o sea
la medida con que los estudiantes han construido los conceptos y la medida en que

son capaces de desempenfiarse a partir de esos conceptos. O sea los desempefios.

De acuerdo a estas voz profesoral que aclama el desempefio como aspecto inherente para
definir contenidos de la evaluacion, se observa una valoracion dirigida a los “alcances” de los
estudiantes en términos de su aprendizaje, como si se tratara de una formula mecénica “de haz lo
que puedas, intentdndolo”, en relacion con la medida; en vez de, una formula l6gica “de haz lo
que sabes, haciéndolo”, en relacion con la interaccion. Es decir, reconocer la medida de las
construcciones, revela una intencion de indagar qué tanto se ha hecho, olvidandose de los comos

y sobre todo los para qué.

De este modo, florecen mecanismos necesarios que si bien tienen como insumo una actuacion,
ésta es valorada en y a partir del reconocimiento del estudiante como un sujeto autdnomo y capaz
de enriquecer sus procesos de adquisicion e interaccion. Halwachs (1975) (como se cita en Jorba,
2000) agrega:

El estudiante es un organismo activo que a través de la ensefianza, pero
especialmente a través de sus experiencias en la vida diaria, y de la coordinacion
de sus acciones, se dota en cada estadio de su desarrollo de una estructura
determinada en la que se insertan y organizan los conocimientos asimilados (p.
27).
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Notese pues, la urgente necesidad de realizar un giro notorio en las situaciones didacticas que
permean la evaluacion de contenidos desde esta version de la integralidad, la cual garantiza que
en ambas caras de la moneda se sitien la autonomia y la creatividad del estudiante, como piezas
de enlace para articular nuevos discursos de una préctica evaluativa en la Educacion Superior que
descansa en principios pedagdgicos, pero sobre todo y particularmente, -éticos-. Asi lo confirma

uno de los directivos:

Ese es el interés de pues mio en mi persona de que los estudiantes sean personas
integras, que se metan en el mundo del inglés no solamente por un momento, sino
que lo utilicen para su vida y que lo sepan utilizar en el colegio o a donde quiera

que vayan.

Un ultimo aspecto atiende a los relacionados con asuntos formativos en el trabajo en el aula, y
con la necesidad de establecer una distincion practica entre evaluacion y acreditacion. En relacion

a este postulado Diaz Barriga (ibid) explica:

La diferenciacion entre acreditacion y evaluacion nos ayuda a no mezclar
elementos formativos con elementos de aprendizaje en el acto de acreditacion.
Algunos aspectos formativos como limpieza, puntualidad, orden y dedicacion,
necesitan ser fomentados en procedimientos de evaluacion del trabajo, pero no
deben formar parte de la acreditacion de un curso. Esto significa reconocer que es
posible que un alumno pueda estar muy bien acreditado pero muy mal evaluado,
porque de hecho puede cumplir con los requisitos para acreditar un curso,
referidos a las precisiones establecidas en los criterios de acreditacion y mostrar

algunos vicios o carencias en su proceso de aprendizaje (p. 167)

En consonancia con lo expuesto. la evaluacion ha ido adquiriendo un lugar privilegiado para
perfeccionar la ensefianza, -la buena ensefianza-, un acto comprensivo del proceso de aprendizaje
individual y colectivo y un encuentro didactico apoyado en la indagacién; de hecho, el
planteamiento anterior invoca a los modos en que se tradicionalmente se integran ambos

conceptos, excluyéndose algunos y privilegiandose otros dentro del proceso del aprendizaje. Es



246

asi, como las practicas evaluativas que emergen de estas reflexiones desde nuestros participantes,
se ven abocadas a integrar ambas funciones, una pedagdgica, centrada en la regulacion; y la otra
social, centrada en la clasificacion y seleccion. Si bien corren el riesgo de fundirse, perdiendo sus
esencias y naturalezas particulares, lo que se pretende instaurar es una perspectiva cognitiva de la
evaluacion que valore los procesos del estudiante (pedagdgica) y no los momentos o cortes-
(certificadora), contraponiéndose de este modo, las perspectivas conductistas que enlistan el

resultado por encima del progreso.

Si el objeto de la evaluacion es el aprendizaje, merece la pena revisar expresiones que tienen
vigencia en las précticas evaluativas de los profesores, de modo que se sirvan como ambitos de
referencia para el enriquecimiento e instalacion de ellas desde lo pedagogico, véase en el

siguiente texto:

Yo evalto la puntualidad inclusive la presentacion del trabajo, la calidad de
presentacion, no es el papel mas bonito, es el mejor presentado, porque inclusive
uno a veces sabe, el estudiante no tiene plata puede hacerlo a mano, pero hagalo
bien presentado, con buena letra, usted es profesor, o sea, es el recalcarle tambien
a ellos en ese sentido que como futuros profesores, la evaluacion es parte
importante del perfil de ellos, también. Alguna vez uno llegé con un cartel mal
presentado, con mala letra, si no hace una presentacion en power point por lo
menos en un cartel bien presentado y ya no utilice power point, utilice PRESY
tiene que utilizar otras tecnologias, usted va a ser profesor y un profesor de este
siglo tiene que utilizar otras herramientas, entonces también es mostrarles a ellos

un poquito de entusiasmo, de animo para hacer las cosas mejor.

Acercarse al estudiante con la intencion de mediar en sus procesos de aprendizaje se
constituye en un atributo sustantivo de la evaluacién y le otorga a uno de nuestros participantes
en el presente estudio, el profesor universitario de los programas de pregrado de formacién de
maestros, la asuncion de rasgos particulares para asumir la ensefianza en donde mas alla de
responder a situaciones propias de la contemporaneidad o posmodernidad, pone por encima,

preocupaciones propias del ser humano, en especial su aprendizaje y la formacién, dando como
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resultado la creacion de encuentros didacticos que centren la mirada, el pensar, el actuar y todos
sus sentidos hacia la apropiacion del aprendizaje con una vision problematizadora. Focault (1999)

se suma al debate en cuestion, asi:

Problematizar es algo muy dificil de definir y muy fécil de llevar a la préctica,
consiste en desvelar el proceso a través del cual, algo se ha constituido como
obvio, es en definitiva el modo de actuacion del pensamiento, es una actitud (p.
356).

En el recorrido realizado se suscitan multiples provocamientos a la practica profesional de los
profesores desde la voz de ellos mismos, los estudiantes y los directivos, focalizando la ruta hacia
el deslumbramiento de posturas reduccionistas que olvidan lo que facilmente instala Meirieu

(ibid) como:

El respeto por lo natural para introducir el artificio, crear el artificio para
promover lo natural: este es el movimiento que sin duda podemos situar en el
corazén del aprendizaje; éste es el proceso que deja claras las posiciones de la

psicologia y de la didactica del aprendizaje (p. 84)

3.2.3.7.3 Relaciones entre la categoria “delineando contenidos de la evaluacion” y el codigo
“transformacion pedagogica” inserto en el codigo “aspectos conceptuales y

metodologicos”.

La nueva relacion se establece con el cddigo denominado “transformacion pedagégica”,
referido a planteamientos de los participantes quienes al unisono proclaman actuaciones a la
renovacion de la practica evaluativa y educativa en general. Desde aqui se abren varias ventanas
interconectadas a un mismo lugar, y se asoman multiples relaciones de sentido con el objeto de
estudio, de modo que generar transformacion pedagogica “nace” de una ruptura de realidades
fundadas en verificar y controlar, de una teoria sin practica y de un desconocimiento; “se
sostiene” en evaluar para aprender, reflexionar y mejorar y competencia profesional; y “se
extiende” a los nuevos profesionales generando implicaciones y nuevas practicas, logrando con
ello un analisis que moviliza acciones para la comprensién de las perspectivas tedricas que sobre

la evaluacion del aprendizaje tienen profesores, estudiantes y directivos. Ver mapa 8:
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Es importante destacar una vez mas, que ésta relacién que emerge en la basqueda de sentido con
nuestro objeto de estudio, es producto del continuo ejercicio hermenéutico apoyado en
adentrarnos a una lectura en la escucha de nuestros participantes, desde los registros, en los que
se evidencia una historia que es reconstruida y de las que se sacan afuera nuevas ideas
entroncadas, abriendo de este modo puentes de relacion con las preguntas directrices de la
investigacion en curso, “perspectivas teoricas que los directivos, profesores y estudiantes tienen
acerca de la evaluacion del aprendizaje”, y enlazando bajo el mismo paraguas de la triangulacion
tedrica, en la que el investigador, los participantes y la teoria acumulada, a partir de sus
experiencias y saberes; percepciones Yy reflexiones; conceptualizaciones disciplinarias;
respectivamente, transcurren en un mundo de significados y sentidos sobre el objeto que se

concretiza en esas relaciones.

Las transformaciones pedagogicas advierten varias miradas que enriquecen los contenidos de
la evaluacion del aprendizaje, cuya linea vertebral es la orientacion de una politica educativa, que
responde a los retos que en términos de formacion, investigacion y relacion con el sector externo
afronte la universidad, y con ello formule programas que ajustados a modelos de desarrollo
regional tengan como base la innovacion, para la formacion de profesionales, y la generacion de
conocimiento y de relaciones de la universidad con el sector externo. La formacion de
profesionales asumida desde la integralidad plantea disposiciones cognitivas, afectivas y
relacionales que lo instalan de modo activo y cooperador en su responsabilidad social. Al tenor

de este planteo, Prieto Martinez (2012) sefiala:

El profesor es un profesional consciente de no ser depositario de un saber estético,
unido a un contexto preciso 0 a una bien determinada trayectoria dentro de la
universidad. Por el contrario, esta en la capacidad de adaptarse a las condiciones
cambiantes del entorno, de moverse cultural a un contexto global y de recibir un
cuerpo de conocimientos, que constituyen la base de la cultura y los valores

compartidos de la organizacion en donde desarrolla sus actividades (p. 144).

Los aspectos denominados por la naturaleza constitutiva de las citas, como: vinculacién con la

escuela, condicionamiento del sistema, mente critica, seguimiento a los procesos, articulacion con
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investigacion, lenguaje coman, corresponsabilidad y transversalidad, se constituyen en piezas
descriptoras de esta nueva relacion de la categoria “contenidos de la evaluacion” y
“transformacion pedagogica” que a voces de los participantes, merecen ser escuchadas e
interpretadas, a efectos de responder a propositos del presente estudio. Lo anterior se puede

observar en el mapa 9:
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Mapa 9. Relacion codigo transformacion pedagogica y sus neighbors

Es asi, como se constituyen en una especie de plegaria, no a manera de suplica, sino de
solicitud reflexiva a los responsables del acto educativo, en intentar generar cada vez mas
espacios de interaccidn movidos por el deseo y la necesidad de romper con précticas tradicionales
que separan y aislan los provocamientos formativos y duraderos en los aprendices donde se

privilegia una mente critica. Asi lo comenta uno de nuestros directivos:

Debemos llevar a los estudiantes a unos niveles de produccion, a que participen en
la creacion, que puedan ser innovadores, no repetitivos, porque en el panorama de
la ciencia, la tecnologia y la sociedad, lo que necesitamos son ideas nuevas, y si no

empezamos a formar en ellos desde ahora, y a valorar eso (...) El mismo sistema
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educativo, deberia pensar diariamente en el aula de clases, cdmo mejorarla y no

reproducir las teorias, en que empecemos todos a crear alternativas.

Tales requerimientos en la innovacion implican una doble perspectiva importante de sefialar;
por un lado, “llevar a la creacion”, requiere un acto de encuentro con el sujeto, es decir, consigo
mismo, lo cual implica que pensar en niveles de creacion y de innovacion en el aula-
universitaria-, tiene un ingrediente primordial para el trabajo del profesor, -partir de lo que el
sujeto sabe y sabe hacer y sugerir-, este pues se constituye en el punto de partida para
aproximarnos teorica y metodolégicamente al discurso de la innovacion, en esta era postmoderna,
invadida de multiples atracciones, lenguajes y significados, donde el escenario del aula, la
ensefianza, el aprendizaje y en particular, la evaluacion, estan dando el frente, en el sentido de
que sélo partiendo de ese apoyo cognitivo y emocional que ejerce el profesor, podra iniciarse con
procesos de renovacion, apertura y reconstruccion de valoraciones. Siendo asi, el proceso de
creacion, “no se forma”, “se provoca”, no sale de la nada, por el contrario, emerge de modificar
las distancias con el estudiante, -porque es en el dialogo donde tiene lugar el conocimiento-, de
reconocer sus saberes, su estado, sus deseos, como diria Meirieu, “buscar incasablemente lo que

podriamos querer juntos”.

En esa lucha incansable, reside el otro lado de la discusion, donde la expresion del directivo
“empecemos todos a crear alternativas”, ilumina nuevamente el camino para posicionarnos en
una vision de participacion desde la alteridad, en la que si bien el otro debe ser revelado y
descubierto en sus deseos y saberes, también es cierto, que estos se materializan es en la
interaccion, con los otros. Asi pues, no se trata de pensar que la innovacion trae consigo y
simplemente el arrojo de ideas nuevas a un espacio vacio, solitario y desolado, por el contrario, es
advertir que ella méas que un invento, es el florecimiento de un deseo provocado por otro, que de
igual modo que él, advierte deseos de saber y en ese encuentro de deseos, adheridos por sus
interrogantes, es donde se suscita el encuentro y el deleite en el aula, -escenario colmado de otros
deseos, pasiones y anhelos-, abriendo con ello las proximidades que le permite al profesor

navegar junto con el estudiante y “no so6lo llevarlo” tal como lo afirma Meirieu (ibid):
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En la ensefianza se encuentra esta doble exigencia: el profesor debe explicar sus
objetivos, presentar el saber con la conviccion del que sabe y quiere conseguir la
adhesion, pero también debe proyectarse en los bancos de su clase, hacerse
alumno de su propio saber para comprender los intentos y errores de quien aun no
sabe (p.111).

Los procesos de transformacion pedagdgica implican por tanto, miradas reciprocas de
acercamiento, donde las distancias se acorten a raiz y gracias a las diferencias; donde se pierda el
temor por no saber y se gane el deseo por saber; donde desaparezca el enemigo de la negacién del
otro y aparezca el aliado de la aceptacion del otro; donde se derrumben las précticas
reduccionistas y se construyan practicas auténticas; y donde finalmente se remplace la rutina del
vivir por el placer de vivir. Maturana (ibid): “educar es convivir y, por lo tanto, un acceder a
convivir en un espacio de aceptacion reciproca en el que se transforman el emocionar y el actuar
de los que conviven segin las conversaciones que constituyan ese vivir” (p. 77). Y lo
complementa uno de nuestros estudiantes participantes: “Yo diria también para que eso se llegue
a dar, se logre, juega un papel importante los dos, es importante que los dos se involucren en el

proceso y se puedan obtener buenos resultados .

De este modo, se suscitan posturas humanas requeridas para enfrentar los procesos de
transformacion pedagdgica en el ambito de la delineacién de contenidos de la evaluacion en
particular y en el &mbito educativo en general, donde es visible una préactica corresponsable de
los involucrados en el proceso y para legitimarlas es importante destacar la existencia de un
lenguaje comin que garantice el recorrido de un camino compartido y acompafiado, producto de
los disensos y debates, es decir, no basta con pensar que hablar el mismo lenguaje, es producto
de instaurar una politica que magicamente lo logre; por el contrario, hablar el mismo lenguaje, es
el resultado de abrir espacios de reflexion desde las experiencias de los actores educativos, en
donde a partir de una lectura de la escucha, de la practica y de las vivencias, se construyan lineas
infinitas que tracen rumbos significativos, destinados al ejercicio de un acto educativo que nos
identifique como profesionales, en el que si bien nos dotamos de autonomia y regulacién desde
nuestro saber. Kemmis (1976) (como se cita en House, 1994) indica: “evaluacion como
autocritica” (p. 74); también estamos regidos por otro principio méximo, lo interdisciplinar, que

implica, cooperacién y apertura. Al respecto hablan los profesores y directivos:
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Ehh volvemos al punto como que todos los compafieros del departamento
vayamos en el mismo camino que la evaluacién no es para partir al estudiante,
como ser politicas del departamento; sino al contrario es una herramienta para
saber que nos ayuda, para saber si nuestro trabajo esta bien hecho, si lo estamos
haciendo bien o no. Me parece que debe ser politica del departamento, que deberia

ser ya de modo colectivo.

En este momento yo diria, no tengo evidencias de que todos estamos haciendo lo
mismo (...) La comunicacion entre la comunidad respectiva tiene que ser muy

profesional para adoptar politicas, enfoques y metodologias comunes.

De esta forma, es importante dejar signado que los procesos de transformacion pedagogica
implican nuevos modos de concebir y de practicar el dialogo: es mas que un simple debate en el
que se exponen puntos de vista o donde alguien pregunta u otros responden o donde se es
persuadido por unos para que otros sigan paso a paso principios y hechos; por el contrario,
requiere que las argumentaciones sean asumidas de modo responsable por los participantes, que
se busque de modo serio y honesto respuestas compartidas, que se amplie y clarifique el
conocimiento para una accion eficaz y que se asuma definitivamente con caracter ético y criterio
responsable, las decisiones. Estos efectos del dialogo recaen en la dinamica de mejoramiento
institucional, involucrando con ello, no s6lo a los participantes sino a los procesos. House (ibid)

amplia en relacion a ello:

El dialogo debe consistir en una discusion en donde las partes busquen de manera
seria y sincera respuestas mutuas. Esta restriccion descalifica en gran medida el
empleo de los métodos contradictorios en cuantos instrumentos persuasivos, dado
que puede suscitarse un conflicto sin persuadir a nadie de nada. (...) cuando se
trate de argumentaciones, los destinatarios deben compartir la responsabilidad.
Como la informacion no es definitiva, gozan de libertad para establecer su grado
de compromiso. Deben escoger activamente en qué medida estan dispuestos a
creer, lo que exigen que comprueben la evaluacion de un modo activo en vez de

aceptarla o rechazarla de forma pasiva. Los destinatarios tienen que
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comprometerse de modo personal y compartir la responsabilidad. La decision

racional corresponde a los destinatarios y no al evaluador (p. 74).

El camino recorrido como respuesta al llamado de delinear contenidos de la evaluacion
atendiendo a la necesidad de una transformacion pedagogica, lleva hasta el momento tres
estaciones definidas sin ningun orden preestablecido, mente critica, lenguaje comin y
corresponsabilidad, desde su esencia se reconocen como las herramientas basicas para enfrentar
tales procesos de transformacion. Sin embargo, es valido destacar otras estaciones que surgen
también como respuesta al mismo llamado desde la diversidad de los participantes, orientadas a
dar razones que justifican las dindmicas de cambio que deben darse al interior de las précticas,
ellas son en especial: la necesidad de hacer seguimiento a los procesos como consigna formativa
institucional, donde se abra la posibilidad de acompafiar-se y acompariar-nos; la necesidad de
seleccionar los contenidos como criterio de aplicabilidad, donde se practique el vinculo de éstos
con la escuela; y la necesidad de transversalizar la evaluacion como atributo natural, donde se
comprenda la individualidad y la colectividad del aprendizaje. Tanto las primeras como las
segundas se constituyen en piezas de un misma figura,-puzzle-, representadas en el anhelo de
definir un profesor que asume un rol centrado en el aprendizaje y es en este camino donde se vera
convocado a asumir multiples acciones que lo lleven y apoderen cada vez mas a potenciar su

desarrollo en vez de medir su resultado. En atencion a esto, los directivos comentan:

Hay un nimero de profesores que aun son tradicionalistas, yo no estoy en contra
pues de los exdmenes con preguntas tan cerradas hay momentos en que el
estudiante tiene que desarrollar también esas habilidades de pensar rapidamente.
Pero me parece que falta mas reflexion, que se pueda aplicar ese conocimiento a

un contexto o a una situacion real de aprendizaje (...)

Que al momento de evaluar los contenidos, la evaluacion se centre mas en la
aplicabilidad, en el estudio de casos, en situaciones que al estudiante se le van a
presentar en la escuela, que no se centre en repetir la teoria, sino en la
aplicabilidad de esos contenidos, en cémo los puedo aplicar, en cdmo me puede

servir a mi, en como esas herramientas yo las puedo utilizar en determinados
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casos, entonces, que sean mas cuestiones practicas que teoricas, que sea ademas

ViSto COmO un proceso permanente.

Transformar préacticas desde estas expresiones convida a pasar por el tamiz pedagdgico el
hacer cotidiano y privilegiar el deber ser, apoyado en convicciones formativas de la profesion de
ensefiar que centre su atencién, actuaciones, pensamiento, ideales y sentimientos hacia el
aprendizaje del estudiante y en la que logre validar sus actos educativos, valorando avances y
progresos. Es en este proceso de reflexion de su trabajo, donde logran precisarse intenciones
pedagogicas con el uso del examen; los efectos de experimentar en las sinonimias entre examinar
y evaluar; las prevenciones ocultas en los instrumentos de evaluacion; las dicotomias entre
aprender y memorizar; la dualidad entre el hacer, pensar y ser ; la tendencia a independizar la
teoria de la practica y en fin, un sinnumero de paradojas que trastocan el acto docente y le

permiten apreciar su rol desde una perspectiva cognitiva y humana. Bain (2007) insiste:

Las calificaciones se convierten no en una forma de clasificar, sino en una manera
de comunicarse con los estudiantes. Las evidencias sobre el aprendizaje podrian
llegar de un examen, un ensayo, un proyecto 0 una conversacion, pero es ese
aprendizaje, y no una puntuacion, lo que los profesores intentan caracterizar y
comunicar. La evaluacion y la calificacion se entrelazan, reforzandose una a la
otra de manera que deliberadamente beneficien el aprendizaje. Cuando el profesor
califica a su estudiante lo hace en parte para poner a prueba sus propios esfuerzos
a la hora de facilitar el aprendizaje. Cuando evaltan su docencia lo hacen mirando
el aprendizaje, tanto los objetivos como los resultados. Utilizan la calificacion para
ayudar a los estudiantes a aprender no para clasificar y jerarquizar sus esfuerzos
(pp.170-171).

Siendo asi, la evaluacion viene a ser una especie de espejo que muestra nuestro accionar en las
aulas, en la medida que trasluce nitidamente el panorama que construimos a diario pero también
avisa a manera de una estrella polar el camino que podemos seguir de modo cooperado y
responsable, y es en este ejercicio donde cumple un impactante papel lo que el profesor pretende

dejar reflejado en ese espejo, o marcado en esa estrella. Precisamente la respuesta debe estar en
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manos de un aprendizaje profundo dirigido a dejar en el estudiante huellas y deseos de seguir
buscando, indagando y creando donde mas all& de responder repose el deseo de aprender. Para tal
efecto, Delors (1997) comenta:

El trabajo del profesor no consiste tan sélo en transmitir informacién ni siquiera
conocimientos, sino presentarlos en forma de problematica, situdndolos en un
contexto y poniendo los problemas en perspectiva, de manera que el alumno
pueda establecer el nexo entre su solucién y otros interrogantes de mayor alcance.
La relacion pedagogica trata de lograr el pleno desarrollo de la personalidad
respetando su autonomia; desde este punto de vista, la autoridad de que estan
investidos los profesores tiene siempre un caracter pedagogico, puesto que no se
funda en una afirmacion del poder de éstos sino en el libre reconocimiento de la
legitimidad del saber, esta nocidén de autoridad sigue siendo esencial y de ella
proceden respuestas a las preguntas que se hace el alumno acerca del mundo y es

la que condiciona el éxito del proceso pedagogico (p.161).

De acuerdo a lo descrito, se reposa a la altura de un camino donde se aprecian de cerca
intentos por rescatar ejercicios de mejora constante de la practica evaluativa, en especial aquellos
destinados a comprender las acciones que a diario se ejecutan para dar cuenta de los desarrollos

en términos de aprendizaje. Asi lo expresan las voces de nuestros directivos:

Estamos en mora de evaluar el tipo de examenes que aplicamos, es un trabajo que
hay que hacer a nivel de comité curricular tomar los exdmenes (...) qué es lo que
estamos preguntando: gramatica, vocabulario o ponemos realmente al estudiante a

funcionar en una situacién comunicativa

Igualmente, llama la atencion, el hecho de que nuestros estudiantes en proceso de formacion
van asumiendo niveles de reflexion y de apuesta por procesos de renovacion conceptual y
metodoldgica que justifican una transformacion pedagdgica de cara a la definicion de criterios en
los contenidos de la evaluacidn del aprendizaje, por eso la importancia de volver a escuchar una

de esas voces proclamadas en el recorrido de este camino, con el animo de continuar enlazando
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elementos que nos permitan definir las perspectivas de nuestros participantes en el estudio, notese

asi:

Considero entonces que deberian ser cambiadas la forma como estamos viendo la
evaluacion, y es como s6lo un momento especifico de todo ese proceso de
ensefianza, pienso y ademas estoy totalmente convencida en la integralidad de la
evaluacion creo que estariamos cometiendo un error garrafal al evaluar solamente
el saber especifico y eso es lo que estamos haciendo, no hemos evaluado ese
proceso y me refiero a esas actitudes que ha tenido el estudiante desde el principio
de la clase, su posicion ante la clase, no evaluamos como ha cambiado su

mentalidad en el proceso del afio escolar (...)

Esta expresion de nuestros estudiantes, reclama ademas de la presencia de procesos de
integralidad en la evaluacion de contenidos, una sacudida en los modos de ver y practicar la
evaluacion, ligados a asuntos conceptuales, procedimentales y actitudinales en la formacion de
los profesores y que han tenido significado, es decir, un eco, en su historia evaluativa. Con
seguridad, de lo que se trata es precisamente de poner de manifiesto las realidades docentes,
comprenderlas para transformarlas en el plano de la reflexion e interaccion, suprimiendo la
anulacion y la estandarizacion de un ejercicio en el que brillan por obvias razones, pasos que
surgen de un deseo por potenciar la diversidad y el aprendizaje. sobre este topico Delors (ibid.)

amplia:

La formacion del personal docente debe, ademas, inculcarle una concepcion de la
pedagogia que vaya mas alla de lo util para fomentar la critica, la interaccion y el
examen de diferentes hipdtesis, una de las misiones esenciales en la formacién de
profesores es desarrollar en ellos la cualidades éticas, intelectuales y afectivas que
la sociedad espera que posean para que después puedan cultivarlas en sus alumnos
(p. 166). Es la continuidad de un ejercicio el que cobra fuerza y se transmite a

modo de onda en los aprendices, escuchemos a otro estudiante:
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Yo pienso si yo soy un profesor ehh no tan exigente o por lo menos si les ensefio
Unicamente porque es el tema que tengo que dar obviamente mis alumnos lo van a
tomar asi, pero si yo como profesor quiero que ellos tomen los temas como algo
interesante que forma parte de su vida, es un proceso y que los va a llevar al éxito,
digamos en su aprendizaje, entonces asimismo mis alumnos van a ver el tema de la

clase (...)

Tal situacion, nos traslada a otorgar nuevas razones por una transformacion pedagogica en lo
relacionado con el poder transversalizador de la evaluacién y del proceso de ensefianza en
general. Es bien reconocido que los modelos mentales y el uso que se hace de ellos, determinan
los modos de pensar, de actuar y sentir de las personas unas con otras. En definitiva de lo que se
trata es dejar por alto los niveles de incidencia que tiene en especial la evaluacion sobre los
estudiantes, indicando con ello el poder ejercido en las mentes y actuaciones de los aprendices y

futuros maestros de la educacion. Bain (ibid) aporta a la discusion:

Los mejores profesores desarrollan nociones ricas de lo que significa conseguir
una educacion, ideas que estan fuertemente integradas en sus creencias sobre la
capacidad de los humanos para aprender, crecer y cambiar. Estas nociones y
convicciones prometen grandes logros a los estudiantes, y esas promesas ejercen
una poderosa influencia en las acciones de los estudiantes. También proporcionan
a los profesores una profunda comprension tanto de la naturaleza del aprendizaje

como de las condiciones en las que es facil que prospere (p. 98)

Definitivamente, las dos ultimas estaciones en el camino recorrido sobre las transformaciones
pedagdgicas y su relacién con los contenidos de la evaluacion, tiene que ver con sus efectos al
proceso evaluativo y educativo en general, para ello, el estudio de las voces de nuestros
participantes en algn momento encontradas, nos ubica en el terreno firme de enfrentarnos a un
sistema que condiciona intentos de flexibilizar las practicas y ademas llama a ejercicios
académicos en donde la investigacion atraviese las dinamicas de interaccion al interior de la

universidad. Al respecto del primer aspecto, nuestros directivos comentan:
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Yo cambiaria todo de la evaluacion, sin embargo, en materia evaluativa, lo
primero que le quitaria el software que tiene, es un instrumento mecanicista,
totalmente inhumano, coaccionador, coercitivo, sometedor, hasta el mismo
maestro esta sometido, los maestros nuestros tienen unas fechas para tomar notas y
es que acaso el ritmo de aprendizaje esta definido por una fecha. (...) a mi un
software no es lo que me va a decir lo que es un estudiante como ser humano.

Fijate que el reglamento condiciona al ser humano.

Por su parte, otro directivo opina lo contrario:

Yo no cambiaria el manejo del software porque fijese que esos son indicadores de
organizacion, mas que caprichos politicos o de planeacion tiene que haber una
organizacion, a usted hay que decirle para tal fecha tiene que haber una evidencia
de aprendizaje, de progreso, lo que hay que ver es como usted llega a esa
evidencia de proceso, como sé yo que al estudiante le quedo el curso en 4.5, qué

hice yo para que él llegara al 4.5, en eso si hay que cambiar

Frente a estos planteamientos encontrados de los participantes, es oportuno tener presente a

Giner de Los Rios (2011) cuando contextualiza sobre la universidad:

Su fin no es hacer aprender-para eso basta el libro y en ciertos aspectos con
ventaja-; sino excitar en el joven una vida enteramente nueva y superior, un
verdadero espiritu cientifico, cosa que jamas pueden lograr la coaccién, ni las

practicas exteriores por modos mecanicos( p. 134).

En relacion a lo anterior, es imposible soslayar del debate publico la estructura organizacional
que rige los modelos evaluativos de las instituciones, - en este caso de estudio, las de Educacion
Superior-, las cuales contemplan en sus esquemas tiempos para informar acerca de los avances y
tiempos. Diaz Barriga (ibid): “con cortes artificiales que derivan en calificaciones” ( p. 165), y
con ello enmascaran la funcion pedagogica de la evaluacion, exaltan la certificatoria,

respondiendo mas a una cuestion de caracter social e institucional y no, de respuesta al proceso
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del aprendizaje de los estudiantes. Es por esto que las invitaciones a la autonomia, la
flexibilizacion y el establecimiento de criterios evaluativos se convierten en rayos de luz para un
camino que se ve oscurecido por los riesgos que trae el asumir la certificacion sin patrones
evaluativos que cercenan y fragmentan los progresos y desarrollos, ligados con exclusividad a la

aplicacion de una prueba de memorizacion, un trabajo final o exposicion.

También, se observan expresiones entre nuestros directivos que parecieran diferentes y en
esencia mantienen un interés por resistirse a esquemas que normaticen los procesos de
aprendizaje, “a mi un software no es lo que me va a decir lo que es un estudiante como ser
humano”; y “lo que hay que ver es como usted llega a esa evidencia de proceso”. En ambos
anhelos por reconocer los progresos del estudiante; en asegurar una identidad de la profesion
dirigida a comprender las dinamicas particulares y grupales; y en una actitud de critica con el
acto de aprender y de evaluar. Comienzan a instaurarse asi, premisas para las perspectivas de
nuestros participantes en las que pese a estar regidos por enfoques conductistas, centrados en
resultados; aparecen brotes cognitivos, en el sentido de abrirse al cuestionamiento de los
procesos, a nuevas busquedas de comprensiones de avances en los estudiantes y al asomo de una
actitud critica, en la que reposa el deseo de que crezca en su dimension de ser humano. Al

respecto, Freire (2005) apunta:

Para el pensar ingenuo, lo importante es la acomodacion a este presente
normalizado. Para el pensar critico, la permanente transformacion de la realidad,
con vistas a una permanente humanizacion de los hombres. Solamente el dialogo,
que implica el pensar critico, es capaza de generarlo. Sin él, no hay comunicacion
y sin ésta no hay verdadera comunicacién. Educacién que superando la
contradiccion educador-educando, se instaura como situacion gnoseoldgica en que
los sujetos inciden su acto cognoscente sobre el objeto cognoscible que los
mediatiza” (pp. 112-113).

El otro aspecto relacionado con los efectos de la transformacién pedagogica es el de la

articulacion con la investigacion, orientado por Delors (ibid):



261

Las responsabilidades de las universidades en el progreso de toda la sociedad es
palpable sobre todo en los paises en desarrollo, donde la labor de investigacion en
las instituciones de Educacion Superior es la base esencial de los programas de
desarrollo, la formulacién de politicas y la formacion de recursos humanos de
nivel Medio y Superior. Habida cuenta de la importancia cada vez mayor del saber
cientifico y tecnoldgico en la sociedad, es imprescindible que las instituciones de
ensefianza Superior mantengan un potencial de investigacion de alto nivel en sus

ambitos de competencia (p. 146).

Es valido anotar los significados que trae para las universidades asumir la investigacion como
una de sus elementos misionales. Al profesor le otorga parametros de perfeccionamiento de su
labor a razon de los criterios profesionales que fortalece. Stenhouse (1920): “El
perfeccionamiento de la escolaridad, depende, mas que nada, del desarrollo del arte de la

ensefianza”(p. 81).

El recorrido por las transformaciones pedagogicas deja sentado finalmente posturas
académicas en las que mas que ubicar a la investigacion como espacio en que interesa la
consecucion de galardones o de reconocimiento social; el reto reside en generar procesos de
renovacion en nuestras practicas a partir de la aplicacion de teorias, donde definitivamente se
instale la idea verdadera seafialada por Giner de los Rios (ibid) :“la educacion consiste en poder

pensar y en el amor al conocimiento” (p. 132).

3.2.4 Examinando la practica evaluativa

3.2.4.1 Practicas excluyentes desde las relaciones de poder

Entonces teniamos que entregar un trabajo, no entendimos las instrucciones y la profesora nos dijo que
practicamente eran una porqueria y que nos iba a enviar para que le hiciéramos una corregidita y que si

no, que no importaba, que nos conformaramos con un 3.5. (Una estudiante)
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En la tradicion critica en torno a la historia de la evaluacion en la Universidad se encuentran
categorias como el abuso de autoridad y sometimiento, tanto en los términos utilizados en la
calificacion referidos al menosprecio como a la falta de sentido de la evaluacion en tanto
instrumento de mejoramiento y apenas con el significante de una funcion del ser profesor. Este
modelo es punitivo y generador de ambientes de opresion. Con él se vive la presion de tener que
ganar el parcial o sacar una nota alta no para aprender sino para no perder la materia. Hay
profesores que en su experiencia registran haber visto a estudiantes temblar en un examen, lo
cual no se considera educativo ni menos pedagogico “porque cuando un estudiante estd sobre
presion esa es un variable que hace que sus resultados puedan ser diferentes”. Y hay estudiantes
que también manifiestan su saber en torno al sufrimiento vivido y que se ha denominado turno
para aprender debido en que frente a la inseguridad y temor, el estudiante espera la fecha de
cancelaciones en el sistema para abandonar la materia e irse para su casa y esperar una nueva
oportunidad que se sopesa subjetivamente de manera general: “El profesor era realmente duro;
recuerdo que ibamos a hacer el primer parcial, como no me sabia toda la informacion, sino como

la mitad y me sentia tan insegura que cuando llegé mi turno no pude con, esa inseguridad”

El rigor de los profesores es reconocido por los estudiantes como necesario: “Muy duro
aunque estoy de acuerdo porque €l siempre nos decia estudien”. La exigencia académica ha sido
controvertida en dos sentidos. El primero, que la poca exigencia docente desvirtda la calidad
educativa y el segundo, causante del estrés de los estudiantes en sus quejas por la extension de las
tareas y trabajos. La primera incentiva la mediocridad, la segunda, causa victimas de la desercion
pero también cuenta con estudiantes que al final recapacitan y reconocen haber aprendido a las

buenas o a las malas.

Sin embargo, no es compatible con el rigor académico el uso del miedo y la intimidacion, ni la
cantidad de material para estudiar un examen que se constituye en la Unica prueba de aprendizaje
de todo un periodo académico: “No sé si era el nivel, pero la cantidad de informacién que uno
tenia que hartarse era mucha. La sola calificacion que definia todo el corte, hacia que cuando él
pisaba la puerta, ya estaba temblando”. La intimidacion alcanza niveles psicologicos que los
estudiantes relacionan con el tacto pedagogico de los profesores, con el temor a soportar el

ridiculo frente a los compafieros:
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Realmente lo que le afectaba a uno no era el que le pusieran un uno, sino que le
bajaran la moral, diciéndole: tu no eres un buen estudiante, entonces uno sentia,

como, qué mala palabra me va a decir, no me dan méas ganas de estudiar

Los profesores en las instituciones universitarias que, incluso copian los modelos de la
educacion basica, quedandose con un solo procedimiento, que es la evaluacién del test, no tienen
en cuenta la formacion como mision generalizada en las universidades, ni actividades especificas
como la asistencia diaria a las clases, ni escalas diferenciadas, si acaso valoradas con minimos
porcentajes, en relacion con participaciones, ideas, propuestas o el mero esfuerzo del estudiante

por aprender.

Este modelo oscila entre la aprobacion y la reprobacion, entre premios y castigos, inclinandose
mas por la condena a no ganar, a no pasar o el estigma de la rotulacion que convida a los
compaifieros profesores sobre “el practicante fulano de tal, a no perder el tiempo con ¢é1”

La ausencia de una mirada holistica e integral de los procesos individuales y grupales conlleva al
final a valoraciones sesgadas. AUn se escuchan amenazas generales en el aula como las
siguientes: “A mi no me interesa, el que se quedd, se quedo”. Este profesor desconoce la meta

general de que la ensefianza es para que sus estudiantes mejoren los procesos.

Los eventos relativamente pedagogicos son apenas intentos aislados, oportunidades de buen
trato, de reconocimiento de las responsabilidades pero que no se concretan en la evaluacion y
terminan en la inconformidad callada de los estudiantes frente a tratos inequitativos cuando se

comparan con el tratamiento que reciben otros con menor responsabilidad y compromiso.
3.2.4.2  Imposicion de lo tradicional: estancamiento y de-valuacion
¢ Donde quedé la parte humana? Las potencialidades individuales y sociales fueron rebasadas a un

segundo lugar, debieron someterse a un estandar y no lo contrario, el estandar tendra que en algun

momento regresar y atender al ser humano. (Un directivo)

La historia de la educacién ha dejado como remanente aln persistente el legado tradicional

evaluativo donde se denota como importante el saber especifico, del cual se reconoce su
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aprendizaje en una nota numeérica. La consecuencia de aprendizaje implicito en la actitud del
estudiante frente al saber es de la inmediatez del resultado cuantitativo. Hablar de medicion del
ser como se expresod un estudiante es incongruente dada la naturaleza del ser humano que ademas
de su objetividad es mas que todo un desarrollo de subjetividad. El sistema mas dado a instruir y
medir, guarda un desenfoque con relacién a esta dimension cualitativa que hace resentir al
estudiante de no tenérsele en cuenta integralmente, como persona, si participa, si viene a clases, si
es puntual si es presentable, si es compafiero, si es un estudiante diligente. Para Eisner (1998)
(como se cita en Florez, ibid): “conocer no es una capacidad intelectual abstracta y l6gico-formal,

sino el arte de sentir y apreciar las cosas desde el propio yo” (p.91).

En la historia de la Universidad en torno a la evaluacion no hay ningun programa a fondo que
estudie el impacto del proceso de evaluacion, de como se comporta en su aplicacion y como
afecta el trabajo de los estudiantes. Solo se encuentran cambios superficiales donde se persiste en
concebirla como un proceso repetitivo, el profesor sigue haciendo sus mismas clases de dos y
hasta de tres horas frente a los estudiantes con unas proyecciones en video vean y al final no hay

producto, sin la retroalimentacion requerida para que mejore el proceso de aprendizaje.

Se usa mas con criterios correctivos para excluir del sistema a los estudiantes que se les
considera con las capacidades de respuesta a la teoria y no como proceso integral, al que se
considera cercenado, tanto de los saberes del ser, hacer, conocer y convivir. Generalmente sélo
se evalla el saber especifico pero no se reconocen las actitudes del estudiante desde el principio,
su posicion ante la clase; los cambios de mentalidad generados en el transcurso del curso, de la

clase, del afo escolar.

Tampoco se mira la integralidad en tanto institucién con otros sectores como el profesor y el
administrativo que deben responder también a la evaluacion de la ensefianza y del aprendizaje.
Ello implica un conformismo evaluativo de individualidad, con la vista puesta solo en el
instrumento y acepciones tales como: “al final yo lo recupero con el examen, con el parcial subo
la nota, no me importa hay un trabajo para mafiana, pero igual viene el examen”. EIl profesor
individualiza también sus practicas evaluativas privilegiando los test como Unico un

procedimiento de evaluacion frente a la diversidad opciones de la evaluacién. Muchas veces se
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vuelve selectivo al cefiirse a un tema de acuerdo al dominio, dificultad o gusto del profesor. Asi
la llamada evaluacioén es mas una “imposicion de la nota cuantitativa desde un principio estamos
todos en la puntuacién de la numerologia, pendientes de sacar un tres, que es una tendencia de la

mediocridad del modelo”.

Persiste en el imaginario la inclinacion por el teoricismo como materia de evaluacion como lo

reconoce un directivo de la Facultad:

Se habla del trabajo en evaluacion por competencias, pero si vemos el curriculo
encontramos que el profesor sigue evaluando igual. Un estudiante lo mira mas
como un procedimiento de transcripcion literal y textual: Hace preguntas y no
permite que uno responda por sus propias palabras sino textualmente, como estuvo

en las copias. Esa es una forma muy vaga de evaluar.

La aparente contradiccidn entre el bajo rendimiento sefialado tal vez se deba a lo indicado por
Martinez Boom (2004): “esta nueva propuesta significa trasladar el eje maestro-ensefianza, que
configuraba la escuela, al eje competencias-aprendizaje, que se orienta hacia el mercado” (p.
401).

Sin embargo, los profesores en sus ejercicios de capacitacion y actualizacion vienen
reconociendo la posibilidad de salir de “estos estancamientos y de evaluar en vez de “devaluar”

la practica”. En las entrevistas se recogio esta experiencia:

Con los contenidos tedricos que estaba ensefiando hicimos una practica en
Montelibano®. No hice ningln parcial escrito, sino reconoci la capacidad que el
estudiante tuvo de observar todos los componentes tedricos en un colegio en

tiempo real y que reflexionara.

Otros profesores en su critica le denominan desfase de modelos y manifiestan que la evaluacion

producto pasdé de moda y ahora la materia importante de evaluacion es lo que el estudiante va

2 Municipio de Monteria en la zona del San Jorge.
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construyendo lentamente para alcanzar ese producto. Antes nos limitdbamos a que nos

respondiera una pregunta, ahora nos interesa que nos diga coémo llegaron a esa respuesta.

3.2.4.3 Laimitacién, un dilema de la autonomia

A través de como los ensefio yo los estoy moldeando, les estoy dando ejemplo, de la manera como los
evaluo en el salon de clases. Ellos van a mirar ese modelo, que pueden copiar o no, dependiendo de sus

creencias, y de pronto se dejan influenciar y lo pueden aplicar a su contexto. (Un profesor)

El sistema educativo desde el preescolar hasta la universidad, lo que hace es preparar a la
especie humana, al statu quo, no hay capacidad de humanizar, o de liberar al ser humano para
que sea autonomo Yy la evaluacion nuestra es exactamente el instrumento que se utiliza para
domesticar, para domar. Pero, ¢hasta qué punto el modelo de imitacion tiene elementos
pedagdgicos que el profesor rescate en su ensefianza? A proposito en las entrevistas se conocio

esta anécdota de un profesor:

Un profesor que habia sido egresado mio me dice muy chistosamente: Profe, si
usted viera a Juan macheteando con lo que usted le ensefio. Pasa uno por el salon y
estd haciendo el juego de la palabra. Usted tiene mucha incidencia para €l. Ya

entendié que evaluar no es solamente decir: saquen una hoja.

La universidad actualmente propende por un modelo de autoevaluacion. Este sistema de la
Educacion Superior inserto en los procesos de acreditacion fomenta el sentido de autonomia con
menos dificultad que en el contexto de la educacién media o la basica donde hay unos pardmetros
de rigidez para la autoevaluacion sin las libertades para preguntarse sobre si mismos y sobre el
desarrollo institucional. Sin embargo el proceso muestra cierta falta de permanencia en su
desarrollo, lo que redunda en la carencia de autonomia entre los estudiantes en cuanto al manejo

de la evaluacion para el cumplimiento de los objetivos planeados al inicio del semestre.

Ademas la fuerza de la evaluacion sumativa que les resta el desarrollo de sus capacidades

cognitivas, les lleva solo a responder preguntas, sin el incentivo de plantear ideas propias, es
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decir, de desarrollar su autonomia. La universidad de todas maneras se defiende como contexto
formador en la relacién pedagdgica de estudiantes y profesores. Son los estudiantes mismos los
que muestran el trabajo y rendimiento de ensefianza de los profesores: “Tenemos excelentes
estudiantes que estan en la practica. ;Ddonde se han formado? Aqui en la licenciatura o sea, son
pelaos buenos metodolégicamente, lo que prueba el buen trabajo que realizan los profesores”. NO
hay mejor evaluacion del trabajo docente que corroborar el rendimiento de los estudiantes. Si se

quiere evaluar el aprendizaje una de las mejores maneras es evaluar la ensefianza.

El profesorado sabe de la necesidad de esta autonomia que esta implicita en el ejercicio de

auto mirarse en su modelo pedagogico:

Si uno quiere mejorar tiene que estar al dia y tiene que estar mirando si lo que esta
haciendo uno, esta bien o de pronto no tan bien, y que debe mejorarlo. Uno tiene
un componente de autoevaluacion como profesor, si no, dificilmente los

estudiantes lo van a tener porque nosotros somos los modelos de ellos.

Si el profesor se constituye en el modelo de sus estudiantes tiene que haber el desarrollo de
una conciencia critica que le haga ver a su discipulo capacidad de decisién de cada quien para

tomar, adoptar o adaptar el modelo que el profesor le ofrece.

Porque si se plantea como un moldeamiento de conductas, el estudiante seguramente repetira
practicas que pueden ser nocivas para el cabal desarrollo del aprendizaje. Habra que pensar que la
imitacion como metodologia es plausible si se acompafia de una vision de critica y autocritica de
los estudiantes. Esta es una interesante politica de revision y adaptacion como lo experimenta este

estudiante:

Yo he aprendido mucho de lo que mis profesores hicieron conmigo cuando me
estaban dando clases y lo que mis compafieros hacen porque para mi ensefiar es

reflexionar, yo veo que alguien hizo algo, lo bueno se copia, lo malo se desecha.
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Esta observacion reflexiva crea conciencia de que hay que formar explicitamente al respecto y
que si el profesor llega a ser modelo del futuro desempefio del estudiante su ejemplo de
evaluacion sea coherente, ajustado, y utilice los procedimientos adecuados al contexto del evento.
Ademas el modelamiento del profesor se extiende al despliegue de competencias actitudinales
por las que “el maestro tiene que ser persona, guia, amiga, que te ayude a resolver como poder

avanzar en la sociedad”.

La realidad se muestra en ambas caras, entre el modelo tradicional y el modelo que busca

romper este paradigma. Dice un estudiante que:

Como referentes aislados hay maestros aqui en la Universidad de Cordoba que
siguen regidos por esa forma de evaluacion antigua, pero si hay muchos profesores
que tienen una didactica muy interesante y de hecho, les he tomado como ejemplo

personal y evallo a mis estudiantes de esa manera.

Frente a esta dicotomia del desempefio docente hay que apuntar a lo expuesto por Florez

Ochoa (ibid) al afirmar que:

Muchas actividades, tareas o discursos que proponen los profesores en clase
impiden que sus alumnos hablen consentido, ganen autonomia, usen su razon,
piensen por cuenta propia, se interroguen y busquen el saber en vez de repetirlo,

valoren y juzguen en forma critica lo que existe (p. 28).

3.2.5 Definiendo una perspectiva didactica de la evaluacion del aprendizaje

3.2.5.1 Ensefar y evaluar y evaluar para aprender

La funcion de la evaluacion es pedagdgica. En una ocasion un estudiante me comentd que lo bueno de
una clase de didactica es que a través de ella se muestre la didactica. ¢ Qué pretendo yo? Hacer de la
evaluacion un elemento que hace parte de mi clase y obviamente pedag6gico porque se convierte en una

herramienta de ensefianza. (Un profesor)
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La evaluacién se manifiesta como un reencuentro pedagdgico entre el saber y el profesor y los
estudiantes en el aula. Se espera que el estudiante piense de qué le han servido las estrategias que
el profesor ha usado y como ha avanzado con los recursos usados, y las metodologias. Este
ejercicio deriva del modelo pedagdgico de tal manera que la evaluacion transversa sus
componentes desde las metas de formacién, dinamiza las estrategias metodoldgicas y didacticas,
interviene en la seleccidn de los contenidos; presta mucha atencion al ritmo y a la diversidad de
intereses de los actores y utiliza las relaciones pedagdgicas entre estudiantes y profesores. Es
decir, el plan de clase y el ejercicio de su didactica en el aula son un escenario de evaluacion y de
metaevaluacion. De esta manera es posible trascender el aprendizaje donde sea posible evaluar el
tipo de exdmenes que se aplica. Puede el ejercicio trascender a los comités curriculares y mirar
las diversas pruebas de los profesores con preguntas sencillas sobre qué es lo que se pregunta, la
gramatica y el vocabulario, trabajo en conjunto con los estudiantes, de tal manera que se

proporciona una situacion comunicativa y evaluativa de esa misma situacion.

Evaluar la evaluacion, es el mejor modelo curricular del aprender y del ensefiar, siguiendo las
diferentes etapas que se acostumbran o se exigen la evaluacion de un programa, comenzando
desde la misma planeacion y terminando con la meta evaluacion. Si se planea, se implementa, y
se evalla hasta el mismo acto de evaluar, se encontraran los resultados mas alla de los esperados

y se garantizara la calidad del producto educativo.

Cuando las partes educativas verifican que la evaluacion esta siendo sometida a examenes al
igual que sus sujetos, éstos se comprometen en ejercicios de autodiagndstico ya como estudiante,
profesor o directivo acerca de la situaciones que su practica genera en ellos mismos y en los

demas con los que se interrelaciones en el proceso de aprendizaje.

3.2.5.2 Responsabilidad compartida y trabajo colaborativo

No vamos a alcanzar a acceder a la informacién como los chicos que dominan las tecnologias y la
informacién. Entonces lo que tenemos que hacer es aprovecharlos, invertir la formula y aprender a
trabajar con ellos y permitirle a ellos trabajar. En ese sentido las dindAmicas deberian cambiar en el aula
de clase, y eso implicaria una didactica, no tradicional como la conocemos, sino mas contemporanea. (Un

directivo)
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La evaluacion en tanto proceso constituye una construccion gradual. La evaluacion referida a
los productos pasé de moda y ahora se basa en la mirada a lo que el estudiante va construyendo
lentamente para alcanzar ese producto al lado de su maestro en relacion con los conocimientos
que se dinamizan. La evaluacion es el cumulo de esos desarrollos compartidos donde juegan
papeles importantes las dos partes: Los estudiantes por la experiencia que han vivido, porque ha
sabido sufrir y comprender cémo es el proceso; toda su vida han sido evaluados desde que
empezaron en su preescolar incipiente hasta su transito por la Educacién Superior. Por otra parte,

el profesor que ha sido protagonista actor de la evaluacion.

Se comienza por parte de los profesores de una generacion de la autoconfianza al reflexionar
desde su orilla con una mirada critica empoderandose del papel del estudiante para darse cuenta
codmo se sentirian bien consigo mismo y de una manera confiada, que se sientan seguros con ellos

mismos y en su relacion con los estudiantes.

Luego el involucramiento es mutuo. Ambas partes se incluyen en el proceso con el
compromiso personal de que la responsabilidad es de cada quien y que cada quien a la vez
responde por los demas. Bajo este presupuesto se establecen unas estrategias cooperativas: yo no
evalto por resultados, evalio el proceso; por lo tanto las estrategias son colaborativas, de

participacion.

Aunque la naturaleza de la actividad es grupal, cada miembro va llevando su record individual
de desarrollos y de producciones, lo cual l6gicamente influye en la evaluacién grupal, porque la
actividad de grupo también conlleva la practica de un aprendizaje conjunto. Hay una apertura al
desarrollo humano, las relaciones son entre las personas, que se enriquecen entre si con el
conocimiento de los otros. Propicia ademéas un cambio de perspectiva hasta transformar un poco

el proyecto de vida de cada quien, menos personalizado y mas cooperativo.

3.2.56.3 Impacto formativo de la didactica de la evaluacion

La evaluacion no puede ser una evaluacion explicita encajonada en un aula de clases sino que su

finalidad conlleva la prolongacion del aprendizaje. Tuve una experiencia con mis nifios de Preescolar en
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mis clases de inglés. Empecé con la dindmica de los saludos actuados, a la entrada repetia good morning
y good bye, a la salida. Los nifios se quedaban a veces callados, pocos repetian. Yo siempre me
preguntaba: ¢ A este que curso qué le pasa?, hasta cuando me encontré con una madre de familia que me
dice: “Profesora usted no se imagina todo lo mi hijo ha aprendido en inglés. Cuando me ve me saluda

“good morning” y cuando se va se despide “good bye” (Una profesora)

La evaluacion tacitamente va labrando implicaciones en el proyecto de vida de estudiantes y
profesores. Por esto es necesario el énfasis en la concientizacion de su importancia hasta en el
cambio de la calidad de la vida, teniendo en cuenta que una mala evaluacion frustra a una persona
durante toda su vida, como si se cumplié con la trascendencia de que la persona sintiera que la

evaluacion la motivd a ser mejor estudiante, por ende, se torna mejor persona.

El ejemplo del epigrafe anterior le ensefi0 a la profesora que muchas veces uno pretende
buscar un resultado, cuya expectativa es la inmediatez. Pero no es el “ya” quien valida ese saber,
sino que sus resultados realmente necesitan de un contexto mas integrado, la comunidad, los
padres de familia, el espacio fuera de la escuela, la aplicabilidad del para qué, la vida para la cual

se aprende. Como dijo un estudiante entrevistado:

el conocimiento es para el uso en la vida diaria. No lo va a demostrar uno en una
hoja de papel, eso se demuestra mas que todo, como aplica uno ese conocimiento
en la vida diaria. Eso se ve mas reflejado en el proceso, porque ahi se ven otro tipo

de actividades que ayudan al estudiante a desenvolverse mejor.

Ejemplos como este se ha venido evidenciando a propdsito de la vigencia de una evaluacion

mas cualitativa.

Otro profesor presentd el caso del desarrollo de habilidades en la clase de linguistica aplicada,
donde se trabajé el uso de las estrategias de comunicacion, de las cuales descubren que son en
realidad un indicador de que el idioma se estd aprendiendo. Después de la retroalimentacion, el
producto final es la transcripcion con todas las estrategias de comunicacion y la socializacién en
el curso. En fin todo un proceso para llevarlos a la identificacion de las estrategias de

comunicacién. Otra profesora comentd el uso de la evaluacion oral como estrategia para afrontar
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la tendencia a la repeticion que tienen y a la memorizacion excesiva y produccion discursiva
minima; entonces se apoyo0 en el trabajo en grupo, para provocar un desarrollo comunicativo,
cuando se trata de formacion de formadores. Por eso decidié esta forma de evaluacion oral, el
debate, la discusion, la sustentacion de ideas de puntos de vista, conmindndolos a producir un

discurso a partir de una idea de una tesis de un punto de vista.

La nueva evaluacién ha venido fortaleciendo los vinculos en la practica. Si el practicante
alcanza reportes muy positivos el profesor asesor, por un momento se siente sorprendido y no lo
puede creer, porque la conclusién antigua era la mediocridad del proceso del aprendizaje. Nunca
la mediocridad se sinti6 por los lados de la ensefianza. Pero hoy cuando una y otra se vuelven
sobre si mismas, cuando aprender potencializa la ensefianza y al ensefiar se aprende que se

aprende.

El reconocimiento de estos roles de educador y educando que se emparentan entre si en la
diversidad de ambitos, conllevan desde el punto cognitivo, el cambio conceptual que el alumno
puede lograr durante el curso, a través del curso, al igual que el desarrollo de sus habilidades
frente a los contenidos como desempefios que se evalGan en la medida con que los estudiantes
han construido los conceptos y como son capaces de desempefiarse a partir de esos conceptos; al
igual que lo que tiene que ver con sus actitudes, la disposicion, las convicciones que se sostienen
frente al conocimiento y el papel que €l jugara como profesor en la ensefianza de su disciplina,
después de todo este proceso de formacidn, ya que para su practica profesional, esta oportunidad
de la evaluacion dimensionada por la perspectiva cualitativa imprime la motivacion en el camino

por los avances, reflejados en su practica profesional y no solamente dentro de la universidad.

La idea es como tornar el trabajo en el aula con mas empatia en las relaciones humanas. El
profesor propicia una mentalidad distinta sobre la evaluacion, hace mirar esa palabra evaluacién
desde otra perspectiva distinta, de manera didactica y que compagine correctamente con los
avances y esfuerzos del trabajo de los estudiantes. Se cambia el ambiente para el examen que
descarta la presion del control como variable que induce a resultados diferentes a lo que el
estudiante haya aprendido. Esas tensiones que generan las pruebas ECAES, las pruebas UNO, las

pruebas B, las pruebas C, se vuelven contra argumentaciones en el interior de las instituciones
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educativas. En este sentido se supera la formacion en evaluacién como la asignatura o electiva de
“La Evaluacion” por la practica de los procesos en los que todos se involucran en el
reconocimiento de lo que se hace. Se incluyen otras habilidades comunicativas como el énfasis en

la escucha, la motivacion inicial que se vuelve permanente en el proceso.

Mas que asignatura en el curriculo se propende por una cultura de la evaluacion con la que se
rescata la pertinencia de la universidad con su mision de fuente de formacion integral. Un
profesor en formacién que no le da el valor a la evaluacién dificilmente se va a dar cuenta del
progreso de sus estudiantes, porque es necesario saber para donde se va y cOmo para saber
cuando y donde se llega. En el caso de los estudiantes que van a ser profesores de lenguas, tienen

que saber qué ensefian, como lo van a ensefiar y como lo van a evaluar para saber donde llegaron.

Es previsible, por lo tanto, una revision diagndstica qué mas que un inventario o contabilidad
de enseres, es una reflexion profunda de la forma como se evalua, como evalGan, en ejercicio
continuo. Ese es el sentido pedagdgico manifiesto en la didactica. Un estudiante lo expreso de

esta manera:

Yo quiero una reflexion de la evaluacion sobre el tipo de metodologia que estamos
acostumbrados a evaluar y los profesores a implementar. Los estudiantes se
preocupen mas por la nota que por el conocimiento. Esto me ha hecho reflexionar

mi paso como estudiante de pedagogia.

La evaluacién responde a un nivel de congruencia con la realidad. Por esto ocupa un lugar
fundamental como componente esencial del proceso de ensefianza aprendizaje, porque tiene que
ver con los objetivos. El problema es que los objetivos tengan que ver con los contenidos y
obviamente éstos con las realidades psicosociales, econdmicas, culturales, para que entonces la
evaluacion responda cabalmente a su cumplimiento. La evaluacion auténtica no es la mera
valoracién de la produccion escrita, del seminario en si, del privilegio por lo oral, sino la
interaccion en el momento de la socializacion, la participacion, la contribucion en la clase de la

conjuncion con las realidades, con las que se afianza los aprendizajes.
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3.2.6 Viviendo una transformacion de las practicas

Frente a la fortaleza y a la vez amenaza del desarrollo de la evaluacion tradicional, impositiva
y unilateral cuantitativa, se busca un paradigma de transformacién de esas précticas, donde
confluya lo cualitativo, aprovechando como oportunidad el relevo generacional de nuevos
profesionales y como punto inicial una percepcion renovada de valoracion de la ensefianza y el
aprendizaje que establezca ruptura del paradigma antiguo que rechaza lo cuantitativo y sumativo
y tenga en cuenta los nuevos imaginarios pertinentes con los nuevos contextos postmodernos de
la educacion y se llene de una renovacién conceptual y metodolégico por el rescate de lo

cualitativo y la autonomia en la evaluacion.

3.2.6.1 Imaginarios de la practica

En mi forma de evaluar en el pasado yo sé que era muy punitiva, porque, es que asi es que te tengo
controlado; yo creo que en muchas ocasiones creimos la evaluacion, como hacerte ese examen para que

te des cuenta que yo voy por encima de ti.(Una profesora)

Ya se reconocio el imaginario que hace del profesor un ser prepotente que se autodefine como
yo soy el que sé. Sus actos académicos se envuelven en lo absoluto. Esta forma de autodefinirse
reitera la practica de la evaluacion dentro de esquemas cerrados. Persiste en el sistema el criterio
de descifrar a la evaluacion desde el valor el nimero: “Sacar 5 significa que se logro una practica
perfecta mientras que el que obtuvo 2 es sinonimo de que su practica fue un desastre”. Pero a esta
rigidez evaluativa se contrapone hoy el imaginario de los esquemas abiertos. La evaluacion mas
que creerla como una mirada enjuiciadora de los estudiantes, se vuelve hoy también sobre el

profesor y sobre la institucionalidad como sistema.

En la relacion profesor-estudiante, se plantea como un proceso de acercamientos, por los
cuales los estudiantes ni estiman al profesor como “el que me viene a partir”, sino como el ser
que les ensefia para cuando ellos sean futuros profesores egresen con la vision de que hay muchas
formas de evaluar, y que en cualquiera de ellas los profesores tienen en cuenta como perspectiva

el estado del estudiante, su parte animica todo, su esfuerzo cognitivo, su saber hacer y que todo se
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articula en un ponerse de acuerdo en el que todos nos involucramos en la construccion del
conocimiento y la formacién como seres humanos. Esta perspectiva se llena de la formacion
adquirida. Por ello los profesores formados para hoy, viven la experiencia de confrontar sus
concepciones antiguas con sus nuevas practicas que se han vuelto diferentes a través de los

procesos formativos.

No obstante, persiste el conflicto relativo a la pertinencia curricular de la evaluacién entre los
esquemas cerrados y abiertos. No hay claridad en el tipo de curriculo que se maneja. Cuando se
hace la préactica de sometimiento al proceso de acreditacion de calidad, se discute sobre el tipo de
curriculo o qué perspectiva curricular se sigue en la Universidad. Un programa se percibe en el
modelo tradicional, porque sigue centrado en la disciplina y otro por el contrario sabe que utiliza
nuevos elementos de transformacion curricular. El ejercicio de acreditacion sirve como espacio
real de deliberacion, de compartir ideas y problematicas de la pedagogia para compartir y abatir
ese silencio que hay sobre la evaluacion. Los estudiantes mismos ya perciben estas inquietudes
por estos escenarios maltiples que les permite salir de ver la evaluacion como simple cuestion de
puntaje y de avances por el sentido de produccion de saberes y de actitud estudiantil y

profesional.

Los espacios académicos promocionan un interés por el ser; se trabaja por el desarrollo
personal, como nueva forma de preocupacion en la universidad. EIl profesional se piensa no
solamente un experto en quimica, en fisica, en derecho, sino esencialmente como ser humano. Se
trata de un trabajo conjunto en el que los formadores de futuros profesionales conversan,

investigan y socializan para llegar a acuerdos y valorar los avances de cada quien.

3.2.6.2 Renovacion conceptual y metodologica

Creo que este proceso evaluativo debe ser de todos los dias. Creo que todos los dias aprende uno algo
nuevo, Y es con base en estos saberes que uno se esta renovando. No es necesario que esa evaluacion se

haga al final, sino todos los dias. (Un estudiante)
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Siempre se ha hablado de modelos contemporaneos que sefialan la formacion integral y se han
planteado tedricamente de coémo desarrollar los procesos de ensefianza aprendizaje, de aprender a
aprender, de generar el pensamiento para el desarrollo de la inteligencia critica. Pero, ;Como
entrar en un acompafiamiento directo con los estudiantes desde sus propias realidades, de sus

propios sentimientos, de su propia interpretacion?

La universidad tiene como funcién fundamental historica la construccion del conocimiento en
sus tres dimensiones de generacion, conservacion y divulgacion. En este proceso juega un papel
importante lo pedagdgico y, por ende, los modelos evaluativos, con los cuales se mira el
desarrollo gradual de la ciencia. La universidad en este sentido se convierte en un laboratorio de
ideas, de acuerdo a las exigencias del Siglo XXI, como ambiente propicio para la innovacion.

Uno de los problemas que hoy se afrontan tiene que ver con la contrastacion de las realidades
frente a la diversidad de concepciones y de préacticas evaluativas. Esta discusion conlleva a sobre
el tipo de metodologia acostumbrada para implementarla. De alli parte el problema de la
preocupacion mas por la nota que por el conocimiento. El estudio de la pedagogia redunda en un
aprendizaje de lo contrario, pasar del solo célculo, mediante la busqueda de consensos
conceptuales y metodolégicos. La evaluacion considerada antes como una medida de
conocimiento expresada por lo general en una numeracion, hoy se comprende como una reflexién
sobre avances estudiantiles, profesores e institucionales, en torno a debilidades y fortalezas y

nuevas metodologias de construir los saberes.

Los departamentos de la Facultad propenden por identificar caminos en los que se comparta
una politica colectiva de evaluacion. Se estd en el trabajo de consolidar una cultura de la
evaluacion permanente y dinamica; de unas relaciones pedagdgicas con mecanismos mas
dinamicos y mas flexibles para poder interactuar con los muchachos y con los jovenes que
contrasten el trato supremamente rigido de los viejos tiempos. En corolario a esto, Martinez

Boom (ibid) indica:

Asistimos entonces a la gestacion de una redefinicion de la escuela, el maestro y el

saber, sus practicas y sus productos, en orden al desarrollo de una funcién
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completamente distinta de la que hasta hoy conocemos. Como nuevo proyecto que

responda a los desafios de la globalizacion y la competitividad (p. 396).

La discusién lleva a niveles de apropiacion en relacion con las capacidades y habilidades
tratado de pensar de otra manera, con un cambio de perspectiva, con la creaciéon de una
mentalidad didacticamente distinta frente al concepto de la evaluacion y las meras practicas
antiguas de “sentar al estudiante y vigilarlo para que conteste unas preguntas de acuerdo al libro

estudiado previamente”.

Nace aqui una nueva preocupacion por la necesidad de una ampliacion de las didacticas
evaluativas que incluyan, ademas, intentos fortuitos de valoracion como los ejercicios orales, el
debate, la escritura era procesual, la discusion, la sustentacion de ideas, de puntos de vista,
participacion en clase, trabajo y actividades en grupo, preguntas en el salén de clases,
socializacion de lecturas, la produccion de conceptos en ensayos, a partir de una idea o un punto
de vista, tratando de apartarlos de la parte repetitiva mecanica y memoristica. Hacia alla se
orientan los cursos de actualizacion para reconocer diferentes tipos con relacion a la diversidad
de problemas contextuales del entorno y campos tan disimiles de acuerdo a las areas del

conocimiento.

3.2.6.3 Rescate de lo cualitativo frente al predominio de lo cuantitativo

Porque hay muchas otras cosas que integran a la persona, su comportamiento dentro del sal6n, su
interés, mas que todo, porgue cada uno tiene un interés por algo y pienso que aqui lo venimos a reflejar y
cada quien es apto para saber por donde debe caminar. Es bueno que se valore mas lo cualitativo de

cada persona. (Un estudiante)

Hoy se propende por la valoracion de los procesos humanos en la Educacidon Superior de la
formacidn de profesores. No se trata da perder la dptica de la objecion y control en relacion con
la apropiacion del conocimiento disciplinar, ni de restarle méritos a la objetividad del examen y
las experimentaciones cientificas, sino que éstos sirvan ademas de ver el avance y apropiacion de
los elementos conceptuales, en campos propicios para ventilar las omisiones y errores del proceso

en relacion con sus causas y consecuencias y posibilidades de mejoramientos. Y, ademas de ello,
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que en los escenarios de indagacién se vinculen los procesos humanos de los sujetos que tienen
que ver con ese conocimiento en relacion en relacion con la vida misma de los estudiantes,
profesores y comunidad en general. Estos son unos de los propdsitos vitales de la evaluacion con
otra perspectiva.

Entre los principales problemas que planted el paradigma cuantitativo se resumen los

siguientes:

e Ensefiar simplemente por el momento para el examen. Aprendemos solamente por el
momento y cuando salimos de aqui no sabemos nada se nos olvidan las cosas.

e La evaluacion se queda muy corta. No es tanto el conocimiento lo que va a demostrar el
aprendizaje en un examen plasmado en una hoja de papel.

e Laevaluacion no la podemos enfrascar en métodos herméticos y rigidos.

e Laevaluacion no mide el nivel de aprendizaje cuando por ansiedad o por nervios o por un
sin numero de sentimientos se olvida el conocimiento.

e Existen contradicciones en la presentacion de los parciales. Después de un acumulado del
60%, el 40% como valor del parcial es mucho para un sélo examen.

e La intimidacién que rodea el ritual de la prueba cuantitativa.

e La nota puede ser opresora, en el sentido que sirve como mecanismo de control.

e Laevaluacion ha sido un instrumento de represion.

e Es susceptible de aplicar metodologias mas dificiles atendiendo a la periodizacion de los
parciales y finales.

e La seleccion temética depende de las preferencias del profesor en relacion con su
especialidad y conocimiento y puede resultar contraproducente con relacion a los

intereses de los estudiantes.

Frente a estos problemas del paradigma tradicional se instauran nuevas formas cualitativas que

contienen alternativas distintas a la cuantificacion:

e EIl ingenio evaluativo desde la posibilidad de reinventarse otras practicas como

alternativas de control y valoracion.
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e La recursividad contemplada como posibilidad de aprendizaje a partir de la pluralidad de
opciones y las diversidades culturales del entorno.

e El encuentro con los saberes, no solo con el profesor, sino con los saberes previos de los
estudiantes, de la comunidad y del entorno.

e Lautilidad de la flexibilidad frente a las normas de la rigidez evaluativa.

Se trata entonces de nuevos ajustes o de inventivas que presenta la posibilidad de pensar de
otra manera. Los redisefios a los que tienen que recurrir los curriculos demuestran la necesidad de
dejar de lado el sistema evaluativo tradicional y anquilosado. Incluso el nuevo concepto de las
competencias que trata de mostrar un cambio de la educacion por objetivos, recibe la critica de su
no correspondencia con los procesos de libertad que le corresponden a la ciencia y mas que todo
estan disefiados para responder a la cultura productiva de la sociedad mundial. Uno de los
directivos al referirse a este punto plantea la idea de la practica de la libertad, proponiendo:

Cuando hablamos de modelo de examen, yo planteo que si cada asignatura o curso
presenta tres cortes de evaluacion en el semestre, uno de ellos sea trabajado en
funcion de la habilidad comunicativa, libre, es decir que el muchacho pueda
expresar lo que sienta. En el transcurso de sus 4 o 5 afios en la universidad, veria
40, 45 cursos. Tendria en el lapso de su carrera como minimo 45 ejercicios de
escribir y de expresarse libremente. Logicamente saldria con una alta habilidad

para comunicarse y ejercer su autonomia.

Cuando se realizan actualizaciones en el plan de estudios siempre se evidencia que ya se venia
trabajando por competencias. Los profesores tienen sus programas alineados en ese aspecto,
desde sus mismas metas, desde sus mismos objetivos curriculares, sus competencias y
obviamente, tratando de hacerlo con base en objetivos de desempefio y evaluar en ese sentido. Si

se fija un objetivo, este tiene que reflejarse en la evaluacion.

El problema que siempre se retuerce frente al cambio es un elemento que no esta definido, la
idea que la evaluacion debe regirse por la norma que la constrifie a tomar una determinada forma

y unos criterios que le imponen la elaboracion de unas competencias minimas, la numeracioény la
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ponderacién. Pero el conocimiento tiene como esencia su completa libertad y si los modelos y la
normatividad van en via diferente a nuestra cultura corresponde irrigar el curriculo de los varios
elementos de flexibilidad que existen en la universidad y aprovechar el concepto fundamental de
la Universidad que es su libertad. EI mundo tiene este especial sentido hoy en dia. La sociedad
del conocimiento ha demostrado como: hay nuevas formas de acceder a la informacion y al
conocimiento, el cual es sencillamente imposible de caber en la mente de los maestros. Ni
cultural que les llega cada dia en los cuarenta o mas estudiantes con los que tiene que

intercambiar saberes en el aula.

3.2.7 Buscando el sentido evaluativo

El sentido primordial de la construccion de la evaluacion como una maestria de formacion con
iniciativas de identidad pedagogica y didactica para los formadores de formadores en las Escuelas
Normales Superiores y en las Facultades de Educacion, se perfila con elementos de innovacion,
cualificacion y desarrollo de formadores pensantes con empoderamiento a los novatos en el

conocimiento y a los profesores en el desarrollo del mismo.

Identidad pedagogica

Hay que tener la suficiente templanza como para que nuestros muchachos nuevamente se enamoren de
nuestra universidad y disfruten el proceso de ensefianza aprendizaje, la interlocucién que se hace en las
aulas. Para eso se necesita que el maestro tenga y maneje todas las herramientas posibles, desde la
didactica, el manejo de las tecnologias y lo disciplinar, todo integrado. Es decir que esté dotado del eros

pedagogico. (Un directivo)

Hay principios generales en el proceso de ensefianza aprendizaje y en el modelo de formacion
gue ya sea por competencias 0 ya sea por habilidades o destrezas o cualquier tipo de situacion, o
ambas, hoy sustentan la necesidad de comprender al ser humano como fundamento del proceso
pedagdgico. EI maestro en si mismo conceptualiza sobre su quehacer en el aula y por tanto
entiende gque la educacidn tiene que basarse en un modelo para la sociedad y, el maestro tiene que
ser formado en valores no solamente desde lo tedrico, sino desde lo practico, desde el quehacer,

lo que se denomina formacion integral.
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Eso se define como la cimentacién de la conciencia pedagodgica cuyo principio es que cuando
se habla de educacién se estd hablando de seres humanos, que por la diversidad de sus
caracteristicas no se les reconoce como iguales, a partir de sus diferencias de género, étnicas,
cultura y muchas mas. De nada valen los cambios en el sistema nacional de evaluacion a través
del 1290. Hubo meros reemplazos de criterios los cuales como estandares no responden a una
evaluacion justa o equitativa, si no se ajusta a las propias condiciones de contexto o a las
necesidades vitales y especificas de sus estudiantes. Martinez Boom (ibid): “El punto no es
afirmar uno u otro modelo sino de detenerse e inventarse otro lugar para la Pedagogia que resista,
que combata, que pregunte, que sospeche, que construya” ( p. 402). Para luego, preguntarse en
consecuencia: ¢Qué es ser maestro hoy?, ;Cémo manejar el concepto de autonomia? ;Y el de
calidad y cobertura? ;Y el de cualificacion y descentralizacion? ;Y el de participacion cuando
pareciera que todo lo han copado? Las experiencias exitosas, las innovaciones, ;Como oponerse a

esto?.

La pedagogia por su caracter integral de igual manera responde para todos sus componentes
como la practica; para todas sus actividades y acciones en el aula de clases. Por ende a la
evaluacion como componente transversal del acto pedagdgico, se le desmiente la costumbre de

que su préctica se reduzca al final de la clase y se vea como presente en la permanencia.

La identidad pedagogica se nutre de la identidad humana. Florez Ochoa (ibid) sustenta que:
“la teoria pedagdgica puede llegar a ser también Unica sin que por ello pierda de vista las
particularidades regionales, socioecondmicas y culturales, ni la pluralidad de voces y de sentidos
que perviven en su historicidad” (p. 179). En este sentido, en la practica docente los profesores
recalcan que a cada estudiante hay que comprenderlo como un individuo especial, como una
persona no separado de lo que se le ensefia ni de lo que aprende, que comparte con el profesor y
los demas este contexto escolar que construyen cada dia con los saberes del contexto donde han
crecido y de donde proceden y de los contexto que a futuro les tocard comprender en esta misma
practica. Este es el compromiso con la profesion como la responsabilidad que se recibe en cada

uno de los estudiantes y que le proporciona al profesor y a su desempefio la identidad pedagogica.



282

Innovacidn, cualificacion y desarrollo

Los profesores deben actualizarse en los métodos de evaluacién nuevos. De pronto leyendo mas, cosas
nuevas, buscando los nuevos métodos y agregarlos a sus clases y ver si les resulta o si el método

tradicional tiene tanta fuerza como siempre ha tenido. (Un estudiante)

El concepto de investigacion formativa muchas veces se le menosprecia o se le contradice
frente a la promocion que se le hace en el aula con la motivacion de Ilamar investigadores a los
muchachos en su proceso de formacion. Unos critican tal modalidad porque consideran que la
verdadera investigacién es aquella de sentido estricto que obedece a planteamientos de
concepcion de hombre, de la realidad, del conocimiento, del mismo disefio, de los componentes
del disefio metodologico vy a la ética del rigor del investigador. Sin embargo los nuevos adelantos
cientificos permiten sefialar la necesidad de la formacion de semilleros que son de los que nace la
propia investigacion. “Promover el concepto de investigacion con una orientacion de altura, de
categoria y de figuracion a nivel local nacional e internacional”, como lo sugiere uno de los

directivos de la Facultad requeriria inicialmente de la formacion a los formadores en el aula.

A esto conduce la préactica reflexiva de comparacion de uno de los estudiantes que no ha
trabajado en el medio, ni adquirido ciertas costumbres, pero que por su paso por el exterior, su
mente joven viene prefiada de las ideas innovadoras que hay en materia educativa, en los grandes
paises europeos, Australia, Japén, o en los Estados Unidos. El escenario de competitividad
requiere de un muchacho que entienda la dindmica competitiva que se genera en estos paises
donde los jovenes realmente estan recibiendo una formacion de bilingliismo desde muy temprana
edad y es una politica en los estados y en las universidades. Aqui es conveniente abrir la pregunta
y la respuesta trazada por Bedoya (ibid): “;Cémo incluir lo referente a la produccion del
conocimiento pedagogico, a la investigacion pedagdgica? Porque no podemos seguir
reduciéndonos —nosotros mismo. Al mero caracter de saberes instrumentales, de estrategias
pedagogicas” (p. 153). A este actor se le considera con capacidad de trabajar un modelo de
formacién del talento humano en materia educativa para las nuevas necesidades en el
departamento de Cordoba, para las generaciones que vienen. Sin embargo en el analisis se

desentienden de los muchachos vernaculos con todo el saber cultural acumulado de su
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experiencia en el contexto propio de su formacion. En el analisis se manifiestan justificaciones
como que se trata de estrategias para mejorar lo que se hace; ni que se esta afirmando que lo que
se ha hecho esta malo sino que las nuevas realidades implican unas acciones que efectivamente

en algin momento la historia invoca que se tomen.

La pregunta es si lo que valida el saber es el contexto exterior del que el interior debe
someterse al modelo foraneo. En estas ideas de los entrevistados se ansian los didlogos con
expertos como la dltima experiencia en la Licenciatura en Humanidades-Inglés que vino una
experta de Full Bright que estuvo durante un mes en la Universidad de Cérdoba trabajando por

competencias con los profesores que ensefian inglés en el pregrado.

El deseo ronda por una cualificacion de relevo generacional como politica de captar los
mejores talentos de las pruebas ECAES, con la experiencia de que hayan estado vinculado a
semilleros, que demuestre una produccion intelectual en revistas indexadas y a los mejores
mandarlos a Europa y a Estados Unidos, mediante convenio con entidades multilaterales,
universidades, ONG vy entidades multinacionales, que tienen politicas de cualificacion para el
tercer mundo, para que en el lapso de cuatro o cinco afos, tengamos ya el retorno de los primeros
doctores. Este ideal se inserta como anhelo de la formacién permanente. Uno de los directivos

de la Facultad expreso:

Si tu le miras el titulo de pregrado a nuestro maestro, te encuentras con la década
de los 70, algunos de los 80, nuestro maestro se quedo alli. Si tu miras, cuantos de
esos programas estan hoy acreditados, muchos no existen, muchos no alcanzaron
los niveles de calidad. Nuestro maestro no es un maestro bilingie, y esa es una de
las primeras fallas que tu te encuentras para un pais que esta hablando del tratado

de libre comercio, que esta hablando de competitividad.

Estos son los sentires de los directivos de la Universidad, como criterios internacionales sin
pensar en el potencial pedagdgico y didactico que esta investigacion ha mostrado en contraste

con las antiguas politicas de tradicién e imposicion, cuyo lastre para el desarrollo de mejores
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condiciones educativas se ha demostrado en las experiencias de los mismos directivos, profesores

y estudiantes. En relacion a estos comentarios, Martinez Boom (ibid) expone:

Todo estaria regulado por fuerzas y dinamicas que no tienen casi nada que ver con
las que hasta ahora dirigieron y ordenaron la escuela, el saber y el maestro, pero

que significan un incremento de la intervencion y del control (p. 395).

Mientras tanto, los estudiantes se cifien a los dictados y propuestas de su profesor y, a la vez
toman conciencia de ello y estiman la creacion de capacitaciones o charlas acerca de ese tipo de
problemas. Los profesores al igual profundizan en los temas especificos a su disciplina y como
formadores de futuros profesionales consienten en que necesario conversar en la investigacion y
socializar para llegar a acuerdos y valorar lo que cada estudiante y cada profesor esta haciendo
en torno a como va a ser el futuro profesional. Se hacen revisiones teoricas con el sentido
metaevaluativo de comprender que cuando se evalla se esta aprendiendo, como un ejercicio de
consolidacion de conocimientos. La evaluacion asi implica una preparacion del estudiante

profesor y eso obliga a que él tenga que estudiar e interactuar.

Estas reflexiones se constituyen en un repensamiento del sistema dentro de la universidad sin
escatimar las proyecciones que se puedan lograr en el exterior. EI mismo cuerpo dindmico y
cientifico de la universidad se organiza en el sistema educativo en la formacion docente, para
pensarse diariamente en el aula de clases, como innovar la practica evaluativa y no reproducir las
teorias, los procesos, como simple proyeccion. El cambio no se desarrolla bajo un proposito de lo
que se va a la accidén cotidiana de la escuela. Asi se perfilan los logros conscientes en la
concientizacion profunda de lo que los miembros de la comunidad, estudiantes, profesores y
directivos deben hacer, en la perspectiva de que si es posible la evaluacion intermediada por
todos y en las diversas dimensiones de los saberes. Ya no se dird que “todo depende de como
quiere el profesor que sea su alumno, que espera el profesor del alumno, sino de la intervencion
del todo”.
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Empoderamiento y competencia profesional

La educacion implica prestar mas atencion, meterme més en el cuento, gastar neuronas, trasnochar,
porque en realidad es mi responsabilidad proporcionar mi disponibilidad total para el estudio e ir
tomando decisiones con base en resultados observables y medibles que han sido investigados y
demostrados. (Un estudiante)

En la formacion de un profesor competente, entendiendo la competencia méas que por los lados
de la competitividad (del latin compitere) sino por el significado del ser pertinente de sus saberes
en relacién con lo que le compete en un campo determinado de la historia (del latin competere),
se necesita una politica de empoderamiento de los novatos o aprendices y a la vez de los

ensefiantes 0 maestros en el proceso.

El proceso en el aula y en el campus universitario tiene que asumirse con igual vitalidad de las
cosas que se quieren. Los estudiantes en realidad pasan mas tiempo en la vida universitaria que
en sus propios lugares de origen, de vecindad y de familia. Los profesores tienen la oportunidad
de relacionarse o convertirse en sus segundos padres al pasar mas tiempo. Por lo tanto cada
estudiante es una responsabilidad en clase para los profesores y eso es lo que podria llamarse el
trabajo docente educativo, que no se toma como “bulto adicional que tenemos que cargar sino

como elemento fundamental del sentido de pertenencia de nuestro trabajo en la Universidad”

De este empoderamiento resulta el disfrute del aprendizaje por parte de los estudiantes y el de
la ensefianza en cada profesor. Tal experiencia la evidencia este estudiante: “Bueno me paso.
Habia una clase que me gustaba mucho, Analisis del discurso de la comunicacidn, Sentia que la

profesora dictaba la clase brillante. Eran cinco horas seguidas pero para mi eran un goce total”.

El mundo del aprendizaje de los estudiantes se vuelve en ellos una pasion por la ensefianza
dependiendo del profesor independientemente de las areas del conocimiento. Basta que al
profesor le guste lo que hace y que se mueva en el conocimiento como pez en el agua al igual que
en las diferentes metodologias de la evaluacion. Aqui interviene también el estudio del contexto.
Si el maestro reconoce sus elementos desde lo cultural, lo axioldgico, lo pedagdgico, lo

instrumental, o aun lo socioeconémico, su empoderamiento alcanzard mas logros en el
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aprendizaje de sus estudiantes. Sucede lo mismo con el contexto propio de su disciplina, cuyo
éxito depende del dominio que tenga sobre ella en términos de ensefiabilidad o capacidad de
hacer ensefiable la ciencia. Si se va a ensefiar matematicas, fisica, quimica, no se podra alcanzar
la meta si no las conoce desde sus origenes, su propia naturaleza, su propia epistemologia. Un
profesor universitario que desconozca la l6gica formal de su disciplina, su historia, su proceso de
construccion del conocimiento, se sentird mal en el proceso de su ensefianza y no alcanzaré a

empoderarse de su saber.

El empoderamiento permite la postura del liderazgo profesional por el cual el profesor se hace
capaz de coordinar los trabajos, de estar pendientes del proceso, de cambiar las reglas en el
camino, Yy ajustar los términos del proyecto de acuerdo al trayecto recorrido.

Los formadores de formadores emproblematizan la evaluacion

En la Facultad se nota la necesidad de los fundamentos tedricos pedagdgicos para el ser profesional, con
mas énfasis en competencias didacticas en los maestros en formacion, con sus herramientas practicas
para llevar a cabo actividades cotidianas en el aula de clases, entonces se requiere muchisimo, en el

desarrollo. (Un estudiante)

Uno de los problemas que afronta hoy la practica pedagogica es la confusion que se tiene de
ésta con el dominio que el profesor tiene sobre su saber disciplinar. Se habla entonces del
dominio pedagdgico. Para ensefiar, por ejemplo, un profesor de matematica manifiesta que lo
importante de la ensefianza es el calculo, que después de su dominio lo demas no interesa. Tal
planteamiento no corresponde a la funcion fundamental histérica que la sociedad le legé a la
Universidad, como es la construccién del conocimiento en la formacion integral de los
profesionales. Tiene que tornarse en un pensamiento mas estimulante que reviva la necesidad de
encontrar estudiantes provocadores que cuando un profesor propone un tema no lo deja en los
términos de la clase sino que lo lleva mas alla. La idea es la construccion de un estudiante
investigador para lo cual el maestro tiene que irrigarlo de mayor libertad tematica para que la

vuelva problematica en el tratamiento de sus propias realidades.
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La formacidn tedrica no es la mera experiencia académica en las especializaciones, maestrias
y doctorados, sino que es aquella donde los profesores aumentan su saber pedagdgico en la
mirada permanente que dinamizan en la préctica o desempefio. Eso es lo que pueda denominarse
como una maestria en evaluacion a través de la practica. Mas alla de los cursos o asignaturas
sobre evaluacion, sus muchas lecturas tedricas se acompafian es de la aplicacion de los profesores
en su formacion a los formadores y de estos como practicantes en las instituciones educativas.
Estas teorias se desarrollan mediante lecturas criticas donde se sopesa qué se evalUa. Primero
evaluo su trabajo individual y grupal, mientras que con la metodologia de seminario entonces se
lee, se interpreta, se analiza; se va méas alla de los materiales; se elaborar un texto donde
intervienen los relatos de las experiencias, las interpretaciones de los miembros del grupo y las
fuentes bibliogréficas consultadas. A este tenor se refiere una profesora en su entrevista: “No
solamente doy el contenido como tal, el conocimiento que ellos deben tener sobre lo que es la
evaluacion, sino que les hago mirar la realidad, qué es lo que estan haciendo realmente en las
instituciones sobre evaluacion”. La evaluacion busca la formacion de seres pensantes lo que
significa la generacion de la critica, la cual se procura impulsando la valoracion por la duda
metodica que no repite lo que se dice como criterio de lo aprendido sino que se esfuerza en la
busqueda de la antitesis a través del didlogo para lograr la sintesis de un conocimiento develado
en el consenso, en ambientes discursivos con las significatividades del lenguaje, tanto oral como
escrito e incluso gestual, recogidos como datos de la investigacion en la construccion de los
saberes. Esta generacion pedagogica de la critica corresponde a la etapa que Martinez Boom

(ibid) plantea como:

La perspectiva contemporanea que formula una actualizacién critica en la manera
de habitar el mundo, rompiendo con la adaptacién funcional de los modelos
anteriores, el tradicional nostalgico que repe los cambios: el renovador, como
vision esperanzadora de los cambios y el tercero performativo que camina en

sincronia con los cambios del mundo (pp. 404-405)

La evaluacion en general es inherente al ser. Desde muy pequefio se aprende a valorar las
cosas y el comportamiento. Asi en la Facultad la evaluaciébn como acto pedagdgico se recoge

como algo que pertenece al que aprende y se vuelve parte de su discurso y, por ende, de su
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practica. Como dice un practicante: “Forma parte de mi patron de conducta, por lo tanto su
vigencia no la concibo al final, ni la valoro como superficial sino que ahi esta siempre y mis
estudiantes lo saben”. La préctica pedagdgica tiene que volverse discursiva en favor del saber
pedagogico. La evaluacién tendra en cuenta la profundizacion cognitiva en la mirada a los
contenidos, tratando que los estudiantes establezcan relaciones, inferencias, deducciones,
comparaciones, analisis, planteamiento y resolucién de problemas, los que a diferencia de la
nocion de dificultad cotidiana presentan la oportunidad para el desarrollo del conocimiento.

La Facultad de Educacién, dentro de sus reflexiones pedagogicas, insiste en la necesidad de un
refuerzo de la didactica que se reconozca mas alla del concepto de los recursos didacticos. Los
profesores usan bastante materiales didacticos para los nifios, cuando se trabaja con ellos y se les
selecciona teniendo en cuenta su gusto por ese tipo de materiales. Porque el recurso en si no basta
sin comprender su naturaleza. Las técnicas didacticas se comprenden en contextos que cada vez
son mas complejos, donde el manejo instrumental, de lo basico, de técnicas de trabajo en equipo,
del trabajo colaborativo, uso de tic como herramienta de apoyo al proceso docente, son Utiles
pero su aplicabilidad dependera de la naturaleza del entorno y del contexto problematico que se
investiga. La didactica vuelve peritos a los pedagogos. Sus estrategias son trascendentales en su
sencillez para involucrar a los estudiantes en el acto pedagdgico. Asi lo experimentan los
profesores, como un juego en el que llevan a los estudiantes a la participacion, a partir de escribir
una palabra en el tablero. Un estudiante que estuvo fuera y por lo tanto desconoce el concepto
debe adivinarlo travées de las claves o sefiales que dan los otros. Se cumple el objetivo de hacer

que los estudiantes antes renuentes se proponen participar por la motivacion didactica.

Estas herramientas multifacéticas se vuelven pertinentes por la intencionalidad del maestro
que se formd como educador y que ahora forma otros profesores que en su rol de egresados
tendran la oportunidad de regresar como profesores. Asi es la cadena. No se nace sabiendo por lo
que el aprendizaje es una experiencia continua que, desde la casa y la comunidad, se extiende en
la escuela y en la universidad. Asi la mayoria de los formadores de formadores son egresados que

la universidad recibe para que se reduplique su experiencia con nuevos aprendices.
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3.2.8 Enlazando una politica sobre evaluacion

Actualmente las politicas educativas se trazan atendiendo al concepto de procesos de calidad.
Esta segun el MEN (2014), se encuentra determinada por las interacciones propias de los
procesos de ensefianza y aprendizaje y de los soportes que den cuenta del logro de las habilidades
0 competencias que se han planteado en los objetivos del programa, en los perfiles de los
egresados propuestos por cada institucion y en el valor agregado producto del proceso de

formacion.

La insistencia en este concepto se fundamenta en la persistencia de una realidad educativa
descontextualizada que se ha instaurado a perpetuidad, no obstante las distintas reformas y
contrarreformas a traves de normas y reglamentaciones, varias vigentes. La politica se ha copiado
de la realidad educativa y se manifiesta en los miembros de la comunidad educativa sometidos en

su practica de la evaluacion al adiestramiento en patrones resistentes al cambio.

La evaluacién como elemento fundamental en el modelo pedagdgico no ha escapado al influjo
de esta politica y ha generado desarticulacion de los procesos pedagdgicos y educativos;
frustracion en directivos, profesores y estudiantes y desercion escolar de estos ultimos con la
pérdida consecuente de una sociedad en la que el aprendizaje sea un motivo de desarrollo

humano, social y econdmico. En sintonia con este apartado, Martinez Boom (ibid) comenta:

La relacion entre educacion y evaluacion cobra importancia mucho mas alla del
campo semantico. De hecho, tiene como base lo politico (o, para ser mas precisos,
el poder), pues permite controlar con los dispositivos de gestion, direccion y
gobierno de la escuela, sus procesos de aprendizaje, su funcionamiento, su
organizacion y, sobre todo, las interacciones que ella establece con una gran

diversidad de actores y procesos sociales (p.358).

Se requiere por lo tanto una politica educativa que devenga con procesos evaluativos cuyo
enlace tenga un sentido profundo de poder de la comunidad educativa en el contexto con las

acciones pertinentes para influir en él.
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Politica de descontextualizacion

“Se requiere una infraestructura evaluativa para poder trabajar con formacion integral, que responda al

entorno y asi alcanzar cambios fundamentales en educacion”. (Una estudiante)

En entrevista con directivos y profesores de la Facultad se llegd a un analisis situacional de la
politica educativa en la Universidad de Cordoba. Entre otros problemas se priorizaron los

siguientes:

e Se reconoce un proceso de descontextualizacion continuado por una evaluacion
tecnocratica, conductista, “ajustada a los parametros de la metodologia del comando,
centrada mas en el conocimiento en si, que en el aprendizaje mismo, en que el estudiante
memorice, repita un conocimiento, antes que en la capacidad individual de analizarlo, de
desmenuzarlo, incluso hasta de rechazarlo, centrado en la repitencia y sobretodo en la

imitacion a su profesor.

e Existe el dilema de la obligatoriedad de responder a los estandares de evaluacion
internacionales “ante esas politicas porque por eso nos miden y eso limita en cierto modo
o condiciona la ensefianza en el aula de clase”. ;COmMo encontrar la correspondencia entre
las pruebas externas del Estado y los procesos cualitativos de construccion de saberes en
el aula? Frente a esta estandarizacion o condicionamiento a las pruebas externas hay que
preservar que la Universidad no se convierta en una “instructora de pruebas”. “Con el
cuento de las pruebas Saber Pro, nos estamos metiendo en la idea de estudiar y de conocer

ciertas cosas para responder a un examen, para responder a una politica”.

e La reorientacion de reglamentos: El PEI y el reglamento académico estudiantil adolecen
de una politica de orientacion en torno a determinado tipo o enfoque de evaluacion “que

permita generar indicadores contextuales mas alla de los meramente cuantitativos”.

e La necesidad de una politica de seguimiento y objetividad de la mirada vy

recomendaciones, después de las visitas de acreditacion, a los disefios curriculares los
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cuales contengan los modelos de areas, los planes de &reas, programas y de clase.
“Después de que llega una resolucion de aprobado, ese documento duerme y reposa en
una bella gaveta por siete afios y cada quien queda a su libre albedrio, a hacer lo que le
parezca”. Esta verificacion de indicadores para renovar registro calificado, también se
asume como una mera revision de un documento que ya lo han leido con antelacién, lo
solicitan y se limitan a ver si todos los puntos aparecen, simplemente verifican, sin tener
en cuenta que el proceso Ultimo en educacidn tiene que ser la evaluacion del producto. En
contrario hay que reivindicar la pedagogia como el espacio de saber propio en que la
comunidad académica produce e investiga. Bedoya (ibid): “Este seria el supuesto de la
acreditacion y evaluacion que esta propiciando ahora la universidad: no solo para mostrar
0 pedir el reconocimiento de pares internacionales sino para evaluar y confrontar sus

propios procesos” (p. 151).

Se requiere como respuesta a la necesidad de cambios que las universidades generen el
habitus de reconocerse en su tradicion critica a través de la escritura y narrativa de su
historia, “desarrollar la capacidad y la habilidad de contextualizarse, es decir, de

adecuarse a través de la extension con las dinamicas de los cambios”.

Existe la imposicidn de rectores y directivos en las instituciones educativas para ejercer
las innovaciones. Los estudiantes salen a realizar sus practicas con buenas bases e
intenciones de innovar el curriculo en relacion con la evaluacion, “pero cuando llegan a
las instituciones se sienten amarrados y tienen que admitir una camisa de fuerza, y

cumplir con los mecanismos institucionales”.

Existe la paradoja de las consecuencias en la dialéctica entre cobertura y calidad. Desde la
década pasada se amplid la cobertura con el sentido democratico de abrir las
oportunidades escolares, pero sin ampliar la capacidad instalada de aulas, de maestros, de

recursos tecnoldgicos y didacticos, en perjuicio l6gicamente de la calidad educativa.

Hay que enfrentar los cambios que implican efectos colaterales como el relevo
generacional y profesional ligados al plan de cualificacién en relacion con la edad de los

maestros.
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La perpetuidad del modelo conlleva a la frustracion y la desercion
“Las cosas malas, esas también se heredan” (Un profesor)

Las viejas précticas han desembocado en una transmision reiterativa de los vicios didacticos.
Los directivos de la Universidad se quejan de la falta de preguntas sobre qué deberia saber el
estudiante que estamos formando, si el maestro se quedd con esa ensefianza, asi lo expresa uno de
ellos:

Eso es lo que esta retransmitiendo al maestro que estamos formando hoy”. Igual lo
afirma un profesor: “Por ejemplo, ellos en la clase hacen una presentacion; cuando
se acaba el profesor les coloca una nota enseguida, o sea, sin ningun criterio, sin

ningan lineamiento. El “pelao®” cuando va a la practica hace lo mismo

Esta perpetuidad de los modelos inserta en la dinamica cotidiana de la rutina y la

desmotivacion genera dos principales problemas en la Facultad: La desercion y la frustracion.

En relacion con la primera, un estudio multifactorial de Bienestar Universitario ha encontrado
que en los tres primeros semestres es donde se presentan mayores niveles de desercion. Antes en
el primer semestre se llegaba a niveles del 50%, 60%, ahora se ha incrementado y acelerado la
desercion en el 60, 70%. En un estudio de Bienestar (2013) en una muestra de unos 150 de
estudiantes que desertaron en el semestre pasado, los fendmenos son de tipo econdmico, pero hay
académicos. Si bien el factor econdmico es uno de los principales empiezan a aparecer
indicadores académicos, como la metodologia del profesor y otras formas de relaciones
pedagdgicas de los profesores en referencia a la evaluacion. Entre estas los estudiantes aducen el
aprendizaje que se surte de la experiencia negativa que se desprende de las omisiones de los

maestros y su falta de motivacién de los profesores en el aula de clases:

Hay que mirar los procesos, mirar cdmo se conduce esa clase, mirar puntos
positivos y negativos, mirar como se siente atraido o no hacia un proceso” Un

estudiante resume su desmotivacion al recordar sus practicas: “Me pude dar cuenta

® Sentido coloquial para referirse a su alumno practicante.
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que habia un maestro que €l no pasaba de las hojas, él no salia de las hojas
positivo, negativo, interrogativo y traduccion, esa era su manera de evaluar, todos

los talleres eran de la misma manera.

La falta de inventiva y de la fuerza que proporciona el querer lo que se hace incidio

notablemente en la dejacion o en la pérdida de los cursos.

Los resultados de esas metodologias docentes los evalian como impactos duraderos, los
cuales provocaban “toda esa cantidad de ambientes negativos, como las salidas de clase, la
pérdida de la materia, y el “sapiar™ al profesor donde el coordinador” Esta Gltima consecuencia
deja mirar como se crea entre ellos una forma de evaluacion de manera circunstancial e ilegitima,
concebida mas por el apasionamiento y la contestacion, cuando fuera posible que la
inconformidad se manifestara en el aula y se le legitimara como una categoria de analisis dentro

de la evaluacion que se debe al profesor.

Frustracion

Por otra parte la perpetuidad del modelo rutinario de la evaluacion llevé a varios a sufrir este
fendmeno de la frustracion. Los directivos le llaman como la vigencia de la rigidez y olvido frente
a las exigencias normativas del horario y su imposibilidad para lograr eventos de flexibilidad:

Los estudiantes se quejan cotidianamente:

Yo tengo que trabajar, entonces no puedo a veces llegar a clases, pero el profesor
no me da oportunidad. La evaluacién tiene que hacerse alli, en la hora, lugar, sitio
adecuado y solo el dia que es. Seguimos siendo supremamente rigidos frente a una

modernidad que nos exige dindmicas diferentes.

Los modelos conductistas se efectivizan en la necesidad de cuantificarse en una nota; la misma

incapacidad de flexibilizar los contenidos dentro de los planes de asignatura, materia, catedra o

* Término peyorativo referido a la persona que lleva una acusacion sobre alguien a la persona que representa la
autoridad.
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ejes, hacen que la evaluacion termine siendo un grado de medicidn estandarizado sin tener en
cuenta ciertos factores que desde la neurofisiologia estan plenamente identificados, ciertos
principios bioldgicos y de procesamientos mentales que tienen que ver con la individualidad del

ser humano.

La rigidez del modelo produce insatisfacciones frente a este tipo de evaluacién que
generalmente por su meta predeterminada de controlar los resultados incide en una constante
Ilamada de atencidn con el regafio a la hora de no dar cuenta de los datos e informaciones que
quiere que se reproduzcan; administra psicoldégicamente tensiones a través de la prueba: “Al
momento de la evaluacién, por decirlo asi, sentia un trauma, no sé, algo, siempre me llenaba de
nervios y habia veces que fallaba y ya tenia como que ese miedo”; los estudiantes no entienden el
porqué del interés del profesor en la asimilacion de esos datos y, por lo tanto se produce lo que
ellos denominan desencantos finales: “Esa profesora que me llamaba tanto la atencidon, esa
cuestion la manejo de una manera tan patética, tan poco pedagdgica que echo al traste todo lo que
habia hecho”. La evaluacion asi en el fondo es una fuente de poderes ocultos, denominacion esta
que le dio una estudiante que perdi6 una materia y “que nunca entendi6 qué queria el profesor

que le dijera en el examen”.

La frustracién tiene nombre propio y se concreta detras del nimero que, a la larga, es el interés
cuantitativo que se despierta como ratificador de los resultados de la ensefianza y del aprendizaje

que los estudiantes mostraran a sus padres, a las instituciones y al trabajo:

Me senti frustrada cuando en el Gltimo parcial ella me coloco 2.9 y me dejo la
materia en 2.9. La llamé y le dije: tenga en cuenta mi proceso, Yo era una de las
que mas le participaba, en speaking, una de las que mas le hablaba. Me dijo que
no, que el proceso pudo ser muy bueno, pero que las notas no me alcanzaban para

llegar a un 3.0
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3.2.8.1 Vigencia de la normatividad

Entonces, ¢Cual es la gracia que en la Ley General de la Educacion se nos hable de una educacion para
la vida si s6lo estamos evaluando un momento especifico y a veces ni eso? (Un estudiante de

Licenciatura)

Otro de los principales problemas de la evaluacién es el desconocimiento de estudiantes y
profesores de las normas que la reglamentan, con la consecuencia de su falta de aplicacién e
incumplimiento. La politica educativa debe imprimir la apropiacién de sus reglamentos teniendo
en cuenta que el sistema se sustenta en la norma. Con relacion a ésta a continuacion se presentan

dos perspectivas, las de los directivos y las de los profesores.

Segun los primeros, tiene que haber unos indicadores de organizacion a los que se valida por
su necesidad frente a la consideracion de otros sectores que miran estas reglamentaciones como
caprichos politicos o de planeacion. Esto quiere decir que debe existir un rigor en el manejo del
software y el cumplimiento de las fechas del cronograma como evidencia del progreso de los
aprendizajes y el cumplimiento de las metas. El directivo se pregunta frente a la organizacion y
estructura administrativa, ¢como se controla?, sin unos puntos de referencia en torno los
resultados. “Si el semestre tiene 4 meses de academia, al cabo tiene que haber un producto, como

existe en todas las universidades del mundo”.

Los directivos reconocen que de aqui nace y se hace valida la acreditacion institucional. La
normatividad obviamente se plasma en un disefio curricular, a través de un modelo. En la
Universidad de Cérdoba existen el comité institucional de acreditacion; los comités curriculares
de programa; los comités curriculares por Facultades, y se cuenta con la experiencia de la
Facultad de Educacion que apoya a los diferentes comités curriculares. Sin embargo se requiere
la definicion como protocolo o identificacion de un modelo que, en palabras de los directivos
deban seguir inclusive en los procesos de autoevaluacion. Pero existe un divorcio entre el
discurso y la aplicacion del modelo pedagdgico que conlleva también al divorcio evaluativo. Los
modelos pedagdgicos son de naturaleza tedrica y la practica misma en la evaluacion difiere de lo
que se plantea en ellos. Una cosa es la metodologia basada en problemas como modelo

pedagdgico y otra la practica de evaluacién conceptual y memoristica, sin que medien ejercicios
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con otras estrategias, técnicas y herramientas que tienen a disposicion los estudiantes para
proponer los problemas de la practica en contexto y que se orienten a mirar las alternativas de
accion a traves de la investigacion como enfoque problémico que implica no la atencion formal
al algoritmo de la investigacion, identificando el problema, justificandolo, elaborando el estado
del arte y construyendo la metodologia, sino partiendo del problema real de los estudiantes y

profesores en el aula y de ellos mismos en su entorno social, econémico y cultural.

La critica frente a esta necesidad de la unidad de criterios en la experiencia de los directivos
alcanza al Ministerio de Educacion Nacional: EI CNA nos envia evaluadores a veces con
criterios y convicciones diferentes y nos toca adaptarnos a sus requerimientos, sin perjuicio de
ciertas condiciones especificas. Pero la organizacion administrativa también tiene en cuenta la
dinamica académica en la necesidad de que se estructure desde la normatividad, mas que por
iniciativa propia del profesor, que quiere implementar la evaluacion como instrumento de
formacion. Esta necesidad la sustentan en la experiencia de que, en términos generales en la
universidad, la evaluacion se utiliza como coercidbn como presion, como mecanismo para la
disciplina, mas como un instrumento de poder, para convocar. Esta evaluacion fragmentada esta
dirigida a la formacion s6lo de los conocimientos: “Fuera integral si yo estudio por qué ese
muchacho esta fallando, queé situaciones estan incidiendo para que a él le esté yendo mal; pero a
mi no me interesa, ¢l que se quedo, se quedd y no hago nada”. O sea como profesor no se hace
nada para que esos estudiantes mejoren los procesos. Pero se reitera la necesidad de integrar lo
formativo y lo administrativo con las evidencias de indicadores de calidad. En la Universidad en
estos procesos de acreditacion no se habla de estandares de desempefio simplemente estandares

de contenido.

Como se expresaba al principio, si no se incluyen los estandares de desempefio, coOmo nos
medimos. “Tenemos de todas maneras, que ir aproximandonos a lo que seria una verdadera

evaluacion que contemple no solamente lo formativo sino también lo sumativo”.
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Segun Martinez Boom (ibid):

Esta reconversion de la educacion también supone la configuracion de otro perfil
de funcionario educativo capaz de reemplazar al maestro en sus funciones y
desempefios. Un funcionario que en unos caso implicaria el reciclaje de aquel
maestro y en otros la formacion y perfilamiento de un renovado sujeto

profesionalizado que tendria més el caracter de agente facilitador (p. 395).

Segun los profesores la norma ha traido varios problemas como el de la profesionalizacion
docente que, a nivel nacional, ha generado un hueco muy grande en el proceso de formacion
educativa. Que el estado permita que cualquier profesional pueda concursar como profesor para
el sistema educativo publico, esta mandando una sefial muy mala en términos de que cualquiera
pueda ser profesor, de que la docencia se puede desempefiar sin mayor formacion especial sino

que cualquier profesional puede hacerlo.

Otros profesores solicitan una autonomia regulada frente a la posibilidad que se tiene de

utilizar diferentes tipos de prueba en el cumplimiento de parametros:

TG sabes uno se encuentra con que a veces se manejan dos examenes o tres, uno
evalla con base en eso., y también se clama por una nueva conciencia frente a los
cambios o reformas: De nada vale que se haya cambiado el sistema nacional de
evaluacion a traves del 1290, de que vale eso, simplemente cambiaron los criterios

que vas a poner alli.

Escalante y Diaz (1980) afiaden:

La evaluacién no podemos entenderla totalmente como un elemento pedagdgico,
una técnica depurada o un problema de eficiencia curricular, puesto que se
encuentra estrictamente vinculada a la politica educativa, los mecanismos de

seleccion social, la distribucién de funciones, y lugares dentro de la produccion y
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la manera cémo se ejerce el poder en las sociedades que cuentan con un sistema

burocratico de grandes dimensiones (p. 5).

Las diferencias de miradas entre directivos y profesores corresponden a la ambivalencia que se
presenta en las relaciones entre Estado y Educacion atendiendo a que la educacion es
fundamentalmente el cruce entre instituciones, sujetos y saberes que hacen parte de las diversas

manifestaciones de la politica y de la cultura.

3.2.8.2 La contextualizacion como proceso de calidad:

Si la universidad quiere contextualizarse a las necesidades del entorno socioeconémico, en cuanto a la
formacion de un maestro para Cdrdoba, definitivamente, tenemos que estremecer las raices conceptuales
primero, y yo voy mas alla, las raices generacionales. (Un directivo de la Facultad de Educacion —
Universidad de Cordoba)

Se evidencia un ajuste equivocado del sistema a las necesidades educativas para el siglo XXI:
“Cuando hablamos de todo ese sistema, decimos que la evaluacion obedece a un contexto
historico y a unas necesidades internacionales, a lo que no estd obedeciendo ese sistema, es
realmente a las necesidades individuales del ser humano”. Los avances tecnolégicos como nuevas
formas de comunicacion no son el fin sino el proposito para este desarrollo humano: “Hace 20
afios era una utopia pensar que podiamos tener internet, computadores, IPod, etc., y son
herramientas que dinamizan y que pueden ser un instrumento valioso bien utilizado”. ES un reto
importante que desde las Facultades de Educacion se disefien los curriculos ajustados a las

necesidades no solo de ahora, sino futuras.

En la entrevista un directivo manifiesta como politica institucional compartida, la evaluacién
por competencias tanto en la Facultad de Educacion como en toda la Universidad. Sin embargo
admite que debe realizarse una revision a las politicas de calidad porque como funcionario con un
cargo directivo, no tiene responsabilidad en la evaluacién del aprendizaje del estudiante, sino s6lo
evaluar los procesos que generan calidad en la Facultad de Educacion: “Ahora las politicas de
evaluacion, van enfocadas a la calidad de los procesos, ¢si hay calidad?, ¢si sirve la evaluacion

para esos objetivos?”” En teoria la evaluacion es una respuesta a objetivos, como la define un
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estudiante: “Lo que evaluamos es muy concreto. Nosotros lo llamamos objetivos, lo que puede

hacer el estudiante al terminar cada tema”.

Los profesores admiten la necesidad de la integracion de la evaluacion institucional en sus
estamentos: Muchas veces uno a veces pretende buscar un resultado pero tiene que ser inmediato,
cuando seria bueno que a largo plazo, esos resultados se evallen en un contexto mas integrado.
Pero si profesores y directivos extrafian esa integracion los estudiantes son conscientes de la
realizacion de la mision de la Universidad en torno a la formacion humana. La universidad no
solo les prepara como profesionales sino como seres humanos: “Nosotros vamos a tratar con
personas, nosotros debemos llevar una formacion ética moral que nos permita vivir en armonia y

a ensefar a los demas a vivir en armonia y en una sociedad”
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Capitulo 1V

Conclusiones y recomendaciones

El objetivo general de la investigacion es comprender las perspectivas tedricas que tienen los
directivos, profesores y estudiantes acerca de la evaluacion del aprendizaje en los programas de
pregrado, a partir de un acercamiento a la realidad pedagogica, la aplicacién de entrevistas y el
analisis e interpretacion de datos cualitativos que conlleva a la identificacion de nuevos
elementos metodoldgicos que incidan en la calidad de los procesos educativos tanto del profesor
universitario en ejercicio como del Maestro en Formacién. Las conclusiones que se presentan
aqui estan en relacion con el cumplimiento de los objetivos y la respuesta a las preguntas
planteadas. Seguidamente se ofrecen las recomendaciones para futuros trabajos en la linea de

investigacion desarrollada.

4.1Conclusiones

Objetivo especifco 1
Describir las concepciones sobre evaluacion del aprendizaje de directivos, profesores y

estudiantes como oportunidad para el perfeccionamiento conceptual y metodologico en las

aulas universitarias.

El proceso de interpretacion de los datos cualitativos acompafiado de la triangulacion de los
mismos como técnica de validacion, permiten confirmar la existencia de cuatro tendencias
complementarias alrededor de las concepciones que tienen directivos, profesores y estudiantes en
relacion con la evaluacion del aprendizaje, denotando al interior de cada una de ellas, practicas

particulares desarrolladas en el contexto universitario.

La primera tendencia, se ubica en el grupo de participantes con concepciones mecanicistas de
la evaluacion, caracterizada por el cumplimiento de dimensiones pedagodgicas centradas en la
demostracion de lo ensefiado, la confirmacion de resultados, los espacios medicionistas y el
reduccionismo evaluativo, los cuales signan a la evaluacion en relacion con la ensefianza y el

aprendizaje de matices amparados en la escuela tradicional donde prima la calificacion.
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La segunda tendencia, defiende concepciones cercanas a la reflexion y perfeccionamiento de
los procesos evaluativos y de la ensefianza en general, determinada por expresiones de los
participantes que insisten en la necesidad de que se reconozca a la evaluacion con atributos de
mejora en la practica, evaluacion reflexiva y ética evaluativa. Tales planteamientos advierten de
igual modo, la imperiosa necesidad de abrir espacios para la retroalimentacion de los procesos,
tal como lo expresaron los participantes del estudio, “los resultados de la evaluacién no se
utilizan como herramienta para corregir procesos de formacion, ese es el panorama general de la

evaluacion”.

La tercera tendencia, muestra concepciones de evaluacion del aprendizaje emparentadas con
una escuela humanista, que abre las posibilidades para el didlogo y el acercamiento, en los que se
advierten intereses por asignarle dotes de interaccion, creatividad, motivacion y toma de
decisiones. Es importante sefialar, los significados que tienen nuestros estudiantes alrededor de
este aspecto, quienes en calidad de maestros en formacion, asumen con criterios de observacion
permanente la evaluacion de los procesos formativos: “es un proceso en el cual un profesional
usa para obtener una informacion ya sea en el salon de clase o un ambiente, -pero- que nos
involucre a nosotros los estudiantes tambien obtener esa informacion, con el fin de tomar

decisiones de si realmente alcanzamos los objetivos del programa del curso”.

Finalmente, la cuarta tendencia reposa en ambientes de una escuela humanista-cognitiva,
gestante de las concepciones en evaluacion sobre la regulacion de los procesos, entendidos desde
el acompafiamiento, la valoracion, los indicadores de avances, lo contextual y como eslabdn
didactico. Este grupo de participantes, donde los profesores toman respresentacion, reclaman un
deber ser de la evaluacion, hacia practicas reguladoras y autorreguladoras en las que se logre una
sefial de progreso a partir de “un poder aproximarse a conocer los avances que el estudiante ha
ido adquiriendo en el proceso de ensefianza y en el proceso de aprendizaje desde los distintos

ambitos del desarrollo del ser humano”.

De lo sefialado, es meritorio afirmar el transito conceptual que caracteriza a la evaluacion
como una categoria didactica, destacando el asomo de concepciones que de manera equitativa
existe en los participantes, en relacién con la metacognicién, la regulacion de avances y de

aprendizajes.
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Objetivo especifico 2
Describir la apreciacion que tienen los directivos, profesores y estudiantes acerca de las
metodologias, contenidos y caracterizacion de las practicas evaluativas, como escenario propicio

para la reflexion y perfeccionamiento del trabajo docente.

En relacién a las apreciaciones que tienen nuestros participantes sobre los métodos de
evaluacion, es importante sefialar la diversidad evaluativa que caracteriza los ambientes de
ensefianza y aprendizaje universitario, organizados en dos grandes grupos: el primero caracteriza
estrategias, técnicas y procedimientos de caracter cuantitativo, entre los que sobresalen actos de
heteroevaluacidn, instrumentalizacion, representados en una supremacia por el examen o parcial
y en el control como mecansimo de exclusion y poder; el segundo grupo, originario de una
vertiente cualitativa, subyacen atributos de democratizacion, secuencialidad, individualidad y un
sistema de evaluacion, todos estos incorporados a préacticas y dispositivos de formacion,

autoevaluacion, flexibilidad evaluativa, evaluacion auténtica y progresion de aprendizajes.

El reconocimiento de esta diversidad evaluativa por parte de los participantes, advierte del
sentido integral de la evaluacién como una categoria didactica, de enormes repercusiones en los
procesos de mejora de la profesion docente. Ante esto, es signficativo exaltar el nivel de
complejidad y profundizacion que tienen los estudiantes entrevistados en quienes desde su lugrar
de novatos, se aprecia y rescata un interés por acercarse y aprovechar las distintas expresiones de

los desarrollos que se pueden lograr en el aula.

En cuanto a los contenidos de la evaluacidn existe una tendencia sostenida en delinearlos bajo
enfoques constructivistas en los que se privilegian aquellos que otorgan significado y utilidad en
los distintos contextos educativos. Las entrevistas realizadas recogen una pretension de valorar el
campo de las actitudes dentro de la evaluacién de aprendizajes, resaltando valores como la
responsabilidad, la participacion y el trabajo en grupo. Igualmente, el desarrollo de los contenidos
bajo las apreciaciones en especial de los directivos entrevistados, indica un auge de las
habilidades comunicativas, en atencion a criterios de diversidad y de aspectos conceptuales y
metodblogicos, enmarcados en la formacion de profesores, para una contemporaneidad que exige

apertura interdisciplinar y despliegue de conocimientos y habilidades.
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La caracterizacion de las précticas evaluativas por parte de los directivos, profesores y
estudiantes, indica el peso que tiene la tradicion cuantitativa en los ambientes de aula, la politica
descontextualizada que rige al sistema educativo, los trabajos en solitario y fragmentados y sobre
todo el olvido por el estudiante, en su particularidad de maestro en formacion en quien se espera,
asuma Yy desarrolle competencias profesionales desde los encuentros con sus profesores
universitarios, como formador de formadores. Tales rasgos originan una torre de babel y quedan

esbozados de modo unanime a continuacion:

a. Relaciones de poder: instrumentalizacion, abuso de autoridad, sometimiento, imitacién -
castigo, intentos aislados, imposicién de la nota

b. Imposicion de lo tradicional: privilegio por la norma, modelos repetitivos, integralidad
cercenada, transcripcion, practicas cuantitativas, medicion del ser, conformismo docente,
avisos pactados, estigmas docentes, legado tradicional y devaluacion.

c. Estancamiento: préacticas superficiales, fronteras del aula, tradicionalismo imperante, y
turnos para aprender.

d. Carencia de autonomia: falta de permanencia, disparidad, incapacidad evaluativa,
influencia del sistema y poca responsabilidad.

e. Practicas exluyentes: reprobar-aprobar, estigma- condena, escala diferenciada, valoracion
sesgada, ambientes de opresion y premios-castigos.

f. Imitacion: conductas guiadas, revisar-adaptar, referentes aislados y moldeamiento de

conductas.

Caracterizar las practicas evaluativas en los ambientes de formacidn de los nuevos profesores
en distintos niveles de la educacién colombiana, implica garantizar las riquezas que tiene una
evaluacion apoyada en dinamicas flexibles y motivadas, y tener presente las implicaciones del
profesor universitario para la consolidacion y apropiacion de estrategias y modelos didacticos
autobnomos y desarrolladores: “yo he aprendido mucho de lo que mis profesores hicieron
conmigo cuando me estaban dando clases y lo que mis comparieros de clase hacen en su salon de
clases porque para mi ensefiar es reflexionar, yo veo que alguien hizo algo, lo bueno se copia, lo

malo se desecha. Entonces lo voy aplicando para ver hasta qué punto me funciona.”
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Objetivo especifico 3
Describir la perspectiva didactica que tienen los profesores, directivos y estudiantes sobre la
evaluacion del aprendizaje para generar nuevos actos educativos de calidad en

correspondencia con la ensefianza y aprendizaje.

En atencidn a la perspectiva didactica que tienen los profesores, directivos y estudiantes sobre
la evaluacién del aprendizaje, resulta significativo insistir en las lineas conceptuales y
metodoldgicas que van configurandose en la basqueda de sentido de las précticas evaluativas
para los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacién en la Educacion Superior y sus
relaciones con el maestro en formacion, brindando de este modo, énfasis orientados hacia una
didactica de la evaluacion, el impacto formativo, un curriculo por competencias y la

metaevaluacion.

Es importante sefialar las construcciones y acuerdos logrados al interior de la descripcion de
orientaciones pedagogicas que reposan en principios y desarrollos evaluativos en los que se
sostiene una didactica de la evaluacion, la cual defiende dimensiones profesionales y humanas
requeridas para asumir la profesién docente y de modo particular una evaluacion que trascienda a
partir de la vivencia consagrada de aspectos como: empatia, correspondencia método-evaluacion,
herramientas de autocontrol y pericia: “que el profesor pueda crear una mentalidad distinta a qué
es la evaluacion, mirar esa palabra desde otra perspectiva, que sélo sentar el estudiante, contesta
las preguntas de acuerdo al libro, de acuerdo al autor; sino, hacerlo de manera didactica y que

compagine correctamente con los estudiantes.”

El impacto formativo como trasforndo de la perspectiva didactica de la evaluacion defendida
por nuestros participantes, enaltece las incidencias del profesor universitario en la vida y
formacidén del estudiante que se esta formando como profesor, en el sentido de marcar huellas
imborrables para su proyecto de vida, generando un aprendizaje social, de reconocimiento de
roles, encuentros novedosos y de utilidad en su practica profesional: “yo creo que el hecho de
haber sido evaluada durante cinco afios de vida universitaria, ha incidido, ha dejado huellas en
mi, una de esas, la mayor incidencia es reconocer que yo debo ser selectiva, selectiva con
referentes a como yo también voy a empezar a evaluar y como voy a empezar a aplicar procesos

evaluativos en mis estudiantes en el progreso y proceso de ellos.”
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El curriculo por competencias cubre la estructura de una perspectiva didactica apoyada en una
base socioconstructivista desde los principios de interaccion social y desarrollos cognitivos,
estos, orientan aspiraciones y énfasis en el profesorado universitario en su responsabilidad como

formador de formadores. A saber:

a. Responsabilidad compartida: vinculos con la practica, construccion gradual, desarrollos
compartidos, autoconfianza, involucramiento mutuo y compromiso social

b. Aprendizaje situado: desarrollo de habilidades, prolongacién y progresion del aprendizaje,
evaluacion auténtica, compromiso personal y colectivo

c. Rescate cognitivo: naturaleza de la actividad, énfasis en el aprendizaje, produccion en el

aula, estilos de aprendizaje- de ensefianza y de evaluacion.

Es de esperarse las valoraciones que se derivan de estos topicos y que apoderan al estudio de
un nuevo sentido de la evaluacion a partir de perspectivas didacticas justificadas en la utilidad y
funcion social de ella: “’Yo tuve un caso de preescolar, donde yo le ensefiaba inglés, empiezo con
el tema de los saludos y yo lo ejemplifico, (...):los nifios se quedaban a veces callados, eran
poquitos los que repetian. Una vez me encontré con una madre de familia, y me dice, ay
profesora usted no sabe lo que he visto que ese mio ha aprendido. Porque no solamente el
aprendizaje que tenia lo hacian o lo mencionaban en el colegio sino fuera del contexto escolar

que era lo mas importante porque era la aplicabilidad de lo que estaban aprendiendo.”

En definitiva, la busqueda de un nuevo sentido de la evaluacion se logra desde las voces de
nuestros participantes, en quienes desde un clamor generalizado rescatan los procesos de
formacidn y de maestria pedagdgica, como bandera didactica: el primero apunta a la necesidad de
una formacion en evaluacion, de procesos de cualificacion, de formacion pedagdgica y didactica
y de formadores pensantes: el segundo, reclama la urgencia de fortalecer la identidad pedagdgica
atendiendo a criterios de innnovacion y desarrollo, empoderamiento del novato y del profesor,
competencia profesional y los procesos de iniciativa y reconquista. La simultaneidad de estos
campos dota a la profesion docentes de loables actos dotados de reflexion, reconocimiento y

construccion colectiva.
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Objetivo especifico 4

Explicar las transformaciones que segun los directivos, profesores y estudiantes, deben
darse en materia evaluativa, para la organizacion de lineas metodoldgicas de impacto

pedagogico y didactico en el profesor universitario y en el Maestro en Formacion.

Frente a la fortaleza y a la vez amenaza del desarrollo de la evaluacion tradicional, impositiva

y unilateral cuantitativa, los participantes expresan una busqueda y declaracion de un paradigma

de transformacion de esas practicas, donde confluya lo cualitativo, aprovechando como

oportunidad el relevo generacional de nuevos profesionales y como punto inicial una percepcion

renovada de valoracion de la ensefianza y el aprendizaje que establezca ruptura del paradigma

antiguo, que rechaza lo cuantitativo y sumativo y tenga en cuenta los nuevos imaginarios

pertinentes con los nuevos contextos postmodernos de la educacion y se llene de una renovacion

conceptual y metodoldgico hacia el rescate de lo cualitativo y la autonomia en la evaluacion.

A modo de sintesis, la figura 20, numera los aspectos que los participantes del estudio brindan

para la transformacion de practicas evaluativas, a saber:

Transformacion de practicas
Evaluativas en los profesores

-

\.

Rechazo cuantitativo

Ruptura de paradigmas

Autonomia evaluativa

Percepcion renovada

Préactica discursiva

Unificacion de lenguajes

Renovacion conceptual

Renovacion metodologica

Rescate cualitativo

Relevo generacional

Figura 15. Transformacion de practicas evaluativas
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4.2 Recomendaciones

En esta investigacion de carécter cualitativo se logré un acercamiento con la realidad
educativa de los profesores, estudiantes y directivos de un programa de formacion de maestros de
la Universidad de Cordoba, en quienes desde una perspectiva etnogréfica aceptaron el reto de
comprender y caracterizar las précticas evaluativas que se realizan en el marco de un proceso de
constitucion de una teoria sustantiva de la evaluacion con implicaciones conceptuales, sociales,
pedagogicas, didacticas, culturales,, historicas y politicas para una comprension integral del
estudio.

La investigacion sobre el sentido de las practicas evaluativas de los profesores de pregrado y
su incidencia en los maestros en formacion se instala en el debate que profesionales de la
educacion estan convocados a desarrollar con sus protagonistas logrando alcances que anclan
deseos de continuidad y avances en su estudio. De igual modo, aporta al conocimiento de la
evaluacion en la idea de sustentar la construccion de un objeto tangible que se valora de modo
renovado desde la comprension y regulacion de aprendizajes, que no ignora las entradas
cuantitativas pero que legitima desarrollos pedagdgicos, formativos y didacticos; muestra
originalidad y grado de profundizacion en torno a la evaluacion en la medida de recorrer-
reconocer y reconstruir conceptual, tedrica y epistemologicamente los desarrollos investigativos
que en materia de evaluacion se han logrado en los planos nacional e internacional, colaborando
en un identificacion contextual y compleja del campo, como un lugar de transformacion y
validacion del conocimiento; construye un nuevo sentido de la evaluacion y una teoria sustantiva
de esta a partir de las voces interpretadas en la escucha de profesores, estudiantes y directivos,
desarrollando con ello una consistencia interna en el tratamiento metodoldgico que le brinda al
estudio sus mayores bondades, determinada por las categorias emergentes desplegando una
perspectiva integral ; rescata los intereses investigativos en la linea de evaluacion del aprendizaje
como un componente articulado a los campos del curriculo y la didactica, tocando de modo
sustancial y particular, las relaciones de este campo con la formacion de nuevos maestros,

aspecto tocado tangencialmente en los antedentes referenciados y reconocidos.
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En correspondencia con lo anterior, la investigacion arroja posiblidades de ampliacion y
continuidad del proceso investigativo en el campo de la evaluacién, desde diversas aristas, a
saber:

1. Aprovechamiento de los codigos construidos en el estudio para su uso en nuevos analisis y

miradas que profundicen en el estudio de la evaluacion del aprendizaje

2. Implementacion de propuestas de formacion profesoral en relacién con la evaluacion del

aprendizaje y sus repercusiones en el trabajo docente.

3. Desarrollo ampliado de las categorias descriptoras y emergentes del estudio para miradas
complejas del campo de la evaluacion.

4. Fortalecimiento de la linea de investigacion en evaluacion del aprendizaje reconociendo la

participacion de los actores educativos

5. Consolidacion de nuevas investigaciones doctorales que articulen la evaluacién como un

campo complejo de produccion de conocimiento
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Anexo 1
Guia de entrevista semiestructurada
Dirigida a: direcivos
Tema: El sentido de las préacticas evaluativas de los profesores de pregrado y su incidencia

en el maestro en formacion

1. ¢Usted que opina acerca de las politicas educativas para la Educacién Superior en materia de
evaluacion del aprendizaje?

2. ¢Cree usted que la evaluacion del aprendizaje contemplada en la reglamentacion de la
Educacién Superior contribuye a la formacion integral de los estudiantes como futuros
profesionales?

3. ¢Cual es el sistema de evaluacion del aprendizaje que se rige en la Facultad de Educacion y
Ciencias Humanas para los distintos programas de Licenciatura?

4. ¢Considera usted que la evaluacion del aprendizaje realizada por los profesores de la Facultad
de Educacion y Ciencias Humanas responden a practicas que inciden en los estudiantes como
futuros maestros?

5. ¢Qué aspectos de la evaluacion del aprendizaje deberian ser cambiados o mejorados como

politica de la Facultad de Educacion y Ciencias Humanas?
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ANEXO 2
Guia de entrevista semiestructurada

Dirigida a: profesores

Tema: El sentido de las préacticas evaluativas de los profesores de pregrado y su incidencia

en el maestro en formacion

1. ¢Qué es para usted la evaluacion?

2. ¢(Qué evalua en el estudiante?

3. (Coémo evalua al estudiante?

4. ;Dentro del proceso que usted dirige de ensefianza aprendizaje que lugar ocupa la evaluacion?

5. ¢Usted tiene alguna formacion en evaluacioén?

6. ¢(Considera usted que la evaluaacion es necesaria para el trabajo docente?

7. ¢ Tiene usted alguna anécdota que tenga, una experiencia en su historia pedagdgica. algin

evento alrededor de la evaluacion

8. ¢Muy agradable esta entrevista de todos los aspectos que se han mencionado qué debe ser

cambiado de la evaluacion o mejorado?

9. ¢Qué influencia tiene la evaluacion del aprendizaje que realizas en la formacidn de ese nuevo

maestro?
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ANEXO 3
Guia de entrevista semiestructurada
Dirigida a: estudiantes
Tema: El sentido de las préacticas evaluativas de los profesores de pregrado y su incidencia
en el maestro en formacion
1. ¢Qué es para ustedes la evaluacion?
2. ¢como te han evaluado?
3. ¢En qué aspectos consideran ustedes deben cambiarse en la evaluacion?
4. Alguna experiencia que recuerden los haya marcado en su historia evaluativa?

5. ¢ De acuerdo a todo lo que han contado para qué creen que son evaluados?

6. ¢Que incidencia tiene o ha tenido en tu formacion como maestro la préactica evaluativa

que el profesor ha venido haciendo?
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ANEXO 4
REGISTROS DE ENTREVISTAS A DIRECTIVOS

L4

D

. il 4

Entrevista con la jefe de departamento del programa de Humanidades-Inglés
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ANEXO 5
REGISTRO DE ENTREVISTAS A PROFESORES

Entrevista con profesora del saber disciplinar- Inglés
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Entrevista con profesores del saber pedagbgico



333

ANEXO 6
REGISTRO DE OBSERVACION DE CLASES

Estudiantes del VIII Semestre-2013. Saber comun. Psicologia

—— 2o
Estudiantes del V111 Semestre 2013- Saber disciplinar-Inglés
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