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Learning to Assess to Learn in Higher Education
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Gregorio Rodriguez-Gémez
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Hasta finales del siglo pasado la evaluacién en la educacién superior estuvo enfocada en la
comprensién de conocimientos, hechos y avances de las materias que componian el
curriculo, es decir en lo que el estudiantado conocia. Posteriormente, el énfasis de la
evaluacién se centr6 en competencias y habilidades esenciales, transversales e
independientes a las distintas disciplinas. En las Gltimas décadas el foco de atencién de la
evaluacion se traslada al aprendizaje estratégico de los estudiantes y al aprendizaje a lo
largo de la vida. En este sentido, la evaluacién en la educacién superior ha evolucionado
conceptualmente desde la evaluacién del aprendizaje a la evaluacién para el aprendizaje
(Sambell, McDowell y Montgomery, 2013), la evaluacién orientada al aprendizaje
(Carless, 2015), la evaluacién sostenible (Boud y Soler, 2015) y a la evaluacién como
aprendizaje y empoderamiento (Rodriguez-Gémez e Ibarra-Séiz, 2015).

En este contexto, la evaluacién se sustenta en tres focos de interés: la participacién de los
estudiantes, la retroalimentacién efectiva o proalimentacién y las tareas de calidad. La
participacion supone favorecer el didlogo y la colaboracién de los estudiantes en el proceso
de evaluacién de su aprendizaje de forma transparente (Lépez-Pastor y Sicilia-Camacho,
2017). Esta participacién se puede establecer en los tres momentos del proceso de
evaluacién: la planificacién, el desarrollo y los resultados, fomentado la autoevaluacién
(Self-Assessment), evaluacién entre iguales (Peer-Assessment) y la evaluacién compartida
o coevaluacién (Co-Assessment). La investigacién sobre retroalimentacion (Hill y West,
2020) evidencia que ésta se asocia con el aprendizaje y el rendimiento ya que, como
manifiesta Hounsell (2007), la retroalimentacién puede mejorar el aprendizaje en tres
formas diferentes: acelerando el aprendizaje, optimizando la calidad de lo que se aprende
y elevando el nivel de logro tanto a nivel individual como grupal. Las tfareas de evaluacion
de calidad suponen enfrentar a los estudiantes a tareas de alto nivel intelectual, retadoras,
realistas, de forma que se promocione el papel activo del estudiantado en la construccién
de su aprendizaje. En definitiva, lo que se pretende conseguir es el desarrollo competencial
de los estudiantes mediante el disefio de tareas de evaluacién de calidad que desarrollen la
participacién, retroalimentacién, autorregulacién y el juicio evaluativo (Ibarra-Sdiz,
Rodriguez-Gémez y Boud, 2020).
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La adopcién en la educacién superior de enfoques basados en la evaluacién como
aprendizaje requiere de una alfabetizacion y formacion especifica en evaluacién, tanto para
el profesorado (DeLuca, LaPointe-McEwan y Luhanga, 2016) como para el estudiantado
(Smith, Worsfold, Davies, Fisher y McPhail, 2013), que dé lugar a cambios en la practica
evaluativa universitaria y por supuesto en la regulacién normativa de la evaluacién en la
educacién superior.

Asimismo, en el contexto tecnolégico que caracteriza la época actual, la utilizacién de
tecnologias para evaluar constituye un desafio. Mientras se ha enfatizado el uso de la
tecnologia para conseguir una evaluacién eficiente y consistente, se ha prestado poca
atencién al uso de la tecnologia para repensar las relaciones entre aprendizaje y evaluacién
y el papel que puede desempeiiar la tecnologfa para apoyar estos cambios. El reto radica
en incorporar la potencialidad de las tecnologias que mejoran la evaluacién (Technology
Enhanced Assessment) (Dawson y Henderson, 2017) que proporcionen a los estudiantes
nuevas oportunidades para tomar decisiones, que incluyan modalidades evaluativas
participativas con el objetivo de desarrollar su juicio evaluativo y potenciar asi la
autorregulacion y el aprendizaje a lo largo de la vida. Por lo tanto, es necesario desarrollar
nuevas herramientas que reflejen los principios pedagégicos innovadores, tecnologfas que
apoyen métodos de evaluacién mds democraticos, equitativos y justos.

En definitiva, una evaluacién de calidad exige que sea percibida por parte del estudiante
como una evaluacién rigurosa, una evaluacién creible, til e interesante. Esta calidad est4
relacionada, entre otros, con los aspectos considerados con anterioridad y, como ha puesto
de manifiesto Boud (en prensa) requerird abordar nuevos retos en el futuro.

Este monogrifico retine seis estudios que aportan diferentes visiones y resultados sobre
la implicacién de los estudiantes, principalmente, a través de modalidades participativas
de evaluacién, la formacién en evaluacién y el uso de recursos tecnolégicos.

El primer articulo, La percepcion del alumnado sobre los sistemas de evaluacion formativa
aplicados en la educacion superior, escrito por Souto Sudrez, Jiménez Jiménez y Navarro
Adelantado, Universidad de La Laguna (Espafia), destaca, la adecuacién de la evaluacién
formativa para desarrollar el modelo competencial de aprendizaje (activo, practico,
auténtico y procesual), implicando, entre otros aspectos, la participacién del alumnado a
través de la autoevaluacién y evaluacién entre iguales. Ofrece resultados sobre las ventajas
e inconvenientes que éstos perciben en los procesos de evaluacién formativa en los que
han estado implicados, asf como las propuestas que hacen para mejorar dichos procesos.

Contextualizado en el enfoque de la evaluacién como empoderamiento, el estudio de
Cubero Ibafiez y Ponce Gonzélez, Universidad de Cadiz (Espafia), Aprendiendo a través de
tareas de evaluacion auténticas: Percepcion de estudiantes de grado en Educacion Infantil, se
centra en la descripcién y evaluacién de tareas de evaluacién auténticas. Los resultados
avalan la motivacién y satisfaccién del estudiantado con tareas de evaluacién realistas,
retadoras, que promuevan un aprendizaje significativo, estratégico y que sean utiles para
su profesién.

El trabajo Evaluacion formativa como elemento bdsico en la estrategia integral de aprendizaje
ABPD, para futuros docentes, de la Iglesia Villasol, Universidad Complutense de Madrid
(Espafia), describe una estrategia de aprendizaje ABPD, desarrollada coordinadamente
con otros docentes destacando la evaluacién formativa del profesorado, la
retroalimentacién efectiva y modalidades participativas de evaluacién (autoevaluacién,
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evaluacién entre iguales y coevaluacién). Los resultados inciden en la importancia de la
planificacién y disefio de los instrumentos de evaluacién, en la alta implicacién de los
estudiantes, en la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje a través de la metodologia
desarrollada y en la oportunidad de profundizar en la propia accién docente.

También las estrategias de evaluacién formativa combinadas con una metodologia
didactica que fomenta el aprendizaje activo son el objeto de la experiencia, Aprendizaje
Basado en Proyectos y evaluacion formatrva: implicacion de los estudiantes en el proceso de
evaluacion mediante estrategias de autoevaluacion y coevaluacion, presentada por Abella Garcia,
Ausin Villaverde, Delgado Benito y Casado Mufioz, Universidad de Burgos (Espaia). Se
centra principalmente en las estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre iguales
evidenciando cierta resistencia de los estudiantes a evaluar a sus compafieros y la
conveniencia de disponer de criterios de evaluacién claros y comprensibles previamente
para poder orientar su trabajo de acuerdo a los niveles de referencia.

Desde una concepcién de la alfabetizacién en evaluacién del profesorado como una
practica cultural, las autoras Rodriguez Gémez y Salinas Salazar, Universidad de
Antioquia (Colombia) en su trabajo La evaluacion para el aprendizaje en la educacion superior:
retos de la alfabetizacion del profesorado, nos ofrecen un conjunto de reflexiones sobre las
paradojas de la evaluacién, las tensiones que suponen su préctica y las demandas
planteadas por el profesorado para poder revisar, mejorar o reorientar sus practicas
evaluativas.

El seguimiento y la evaluacién son dos aspectos esenciales del proceso de tutoria en la
educacién superior. Desde esta perspectiva, el trabajo de Ponce Ceballos, Aceves
Villanueva y Boroel Cervantes, Universidad Auténoma de Baja California (México),
Ezxploracion del comportamiento de un instrumento para evaluar la_funcion de tutoria académica
en el contexto de Escuelas Normales, nos presenta un instrumento de utilidad para la
valoracién de esta funcién por parte de los estudiantes universitarios, sobre la base del
modelo de tutorias planteado por la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacién Superior.

Finalmente el articulo Aprender a evaluar mediante juegos de simulacion en Educacién Superior:
Percepciones y posibilidades de transferencia para los estudiantes, sus autores Goémez-Ruiz,
Ibarra-Séiz y Rodriguez-Gémez, Universidad de Cddiz (Espafia), analizan la utilidad de
los juegos de simulacion para desarrollar la alfabetizacion en evaluacién de los estudiantes
universitarios y c6mo estos juegos son un excelente medio no sélo para el desarrollo de la
competencia evaluadora de los estudiantes, sino también para otras competencias tales
como la toma de decisiones o la comprobacién y reflexién de las consecuencias de las
actuaciones.

Agradecemos a los autores su interés y estudios en este monografico, asi como a la Revista
Iberoamericana de Evaluaciépn Educativa, la posibilidad de crear un espacio de reflexion
y aportaciones en un tema central “Aprendiendo a evaluar para aprender en la educacién
superior” en los fines de la Catedra UNESCO en Evaluacién, innovacién y excelencia en
educacién.

El futuro de la evaluacién en educacién superior estd en marcha, animamos a los
investigadores y profesorado a innovar y transformar la evaluacién, e incluso transgredir
las précticas y normativas imperantes que dificultan una evaluacién como aprendizaje y
sostenible. La evaluacién es el soporte de un aprendizaje estratégico y a lo largo de la vida,
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en todos los niveles y fundamentalmente en la educacién superior, asf facilita la mejora de
los sistemas educativos, de los ciudadanos, en definitiva, de una sociedad plural y mads
justa.
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La Percepcion de los Estudiantes sobre los Sistemas de

Evaluacién Formativa Aplicados en la Educacién
Superior

The Students’ Perception of the Formative Assesment Systems

Applied in Higher Education

Roberto Souto Suirez *
Francisco Jiménez Jiménez
Vicente Navarro Adelantado

Universidad de La Laguna, Espaiia

La evaluacién formativa estd centrada en los estudiantes y su aprendizaje, por tanto,
resulta conveniente conocer cudl es su percepcién acerca de ella. Este trabajo
constata las ventajas e inconvenientes que el alumnado de 10 asignaturas de 8
titulaciones de la Universidad de La Laguna, atribuyé a los sistemas de evaluacién
formativa experimentados, y cuéles fueron sus propuestas para mejorarlos. Se utiliz6
una metodologfa mixta con un cuestionario cumplimentado por 394 estudiantes, y
dos grupos de discusién en los que participaron 15 alumnos. Los resultados indican
como principales ventajas la existencia de un aprendizaje activo, funcional,
significativo y préctico para la vida profesional. El mayor esfuerzo que suponen estos
sistemas no se tradujo en un exceso de trabajo con relacién al ntmero de créditos.
Sin embargo, el principal inconveniente se sitlia en las reticencias del alumnado
respecto a la autoevaluacién y la coevaluacién, cuando esta se vincula con la
calificacién. En cuanto al contexto, se evidencié que la percepcién del alumnado fue
mejor en las asignaturas vinculadas a titulaciones de educacién (donde la evaluacién
es también un referente profesionalizador), y que la ausencia de experiencia del
profesorado con la evaluaciéon formativa condiciona negativamente los resultados. El

ntmero de alumnos del grupo clase se revel6 como menos importante.

Palabras clave: Evaluacién formativa; Educacién superior; Percepcién del

alumnado; Aprendizaje; Cambio educativo.

The formative assesment is centered on the students and their learning, therefore,
it's opportune to know student perception. This paper talks about the advantages
and inconveniences that the students of 10 subjects of 8 degrees from the University
of La Laguna attributed to the formative assesment systems, and what were their
proposals to improve them. We have used a mixed methodological approach
combining a question paper (394 students) and two discussion groups (15 students).
The results show as main advantages the existence of an active, functional,
meaningful and practical learning. The results show many advantages, especially the
existence of an active, functional, meaningful and practical learning. The greatest
effort involved in this systems did not translate into excessive work. However, the
main drawback is the reluctance of students about Self-Assessment and Peer-
Assesment, when it is linked to the qualification. As for the context, the perception
of the students was better in subjects related to degrees of Education. The absence
of teaching experience in formative assesment worsens the results and the number

of students in the class group was less important.

Keywords: Formative assessment; Higher education; Student perception; Learning;

Educational change.
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R. Souto Sudrez, F. Jiménex Jiménez y V. Navarro Adelantado

1. Introduccion y fundamentacién teérica

El Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), surgido del denominado ‘Proceso de
Convergencia’, ha supuesto el planteamiento de un nuevo escenario educativo
universitario en el que el alumnado y su aprendizaje, basado en el desarrollo competencial,
han pasado a ser el centro de atencién.

Esto conlleva ser especialmente cuidadosos con los sistemas de evaluacién, los cuales
deben ir en la linea de lo que Sdnchez (2011) denomina una ‘evaluacién profunda’, es decir,
una evaluacién predominantemente orientada al aprendizaje (continua en cuanto al
momento, formativa en cuanto al caracter, y con el objetivo de mejorar los procesos de
ensefianza-aprendizaje en cuanto a su propdsito) y no una evaluacién orientada a la
calificacién (puntual y mayoritariamente final en cuanto al momento, sumativa en cuanto
al caracter, y con el objetivo de calificar los procesos de ensefianza-aprendizaje en cuanto
a su prop6sito).

Y es que es imposible disociar la ensefianza y el aprendizaje de la evaluacién (Margalef,
2014). De hecho, estd comprobado que la evaluacién tiene una gran influencia en los
procesos de trabajo y aprendizaje del alumnado puesto que determina y condiciona, en
buena medida, en qué va a centrar su atencién - lo que va a considerar relevante e
importante y lo que va a considerar secundario - y de qué manera tiene que acercarse y
enfrentarse a todo ello, es decir, centra el qué y el cémo aprenden los estudiantes (Boud y
Falchikov, 2007; Navaridas, 2002). Es lo que Escudero (2010) denomina, de forma muy
acertada, el ‘efecto reactivo’ de la evaluacién.

Por tanto, la evaluacién debe tener un papel mucho mds amplio y rico que el que
tradicionalmente se le ha dado, de ahi que haya que entender la evaluacién como un
proceso en vez de como un mero conjunto de resultados. Martinez, Vallés y Romero
(2015) comentan que solo desde el entendimiento de la evaluacién como una experiencia
formativa, se puede aspirar a que el alumnado tome conciencia de cémo evoluciona su
aprendizaje y en qué medida es capaz de utilizar y aplicar el conocimiento y las habilidades
cognitivas, afectivas y sociales desarrolladas en una variedad de contextos.

Todo ello nos sitia, de forma justificada y natural, en el terreno de la evaluaciéon formativa,
la cual cumple plenamente con la recomendacién de Brown y Glasner (2003) de que la
evaluacién debe ser, en tltimo término, para los estudiantes.

Asi pues, siendo el alumnado el principal destinatario y razén de ser de los procesos de
evaluacién formativa, resulta pertinente conocer cémo son percibidos por él. Al respecto,
se ha constatado que normalmente el profesorado y el alumnado no inciden de la misma
manera, ni con la misma intensidad, en los inconvenientes de la evaluacién formativa
(Romero, Castején y Loépez-Pastor, 2015). De hecho, y a modo de ejemplo, diversas
investigaciones apuntan a que existen claras discrepancias entre las percepciones del
alumnado y el profesorado en lo referente a la evaluacién y a la calificaciéon y a que, en
general, las percepciones del profesorado suelen ser mas optimistas que las del alumnado
para el conjunto de aspectos relativos a los sistemas de evaluacién formativa, llegando a
darse diferencias estadisticamente significativas (Arribas, Carabias y Monreal, 2010;
Gutiérrez, Pérez y Pérez, 2013; Gutiérrez, Pérez, Pérez y Palacios, 2011; Hamodi, Lopez-
Pastor y Loépez-Pastor, 2014, 2015; Martinez, Castején y Santos, 2012; Muros y Luis,
2012; Ruiz, Ruiz y Urefia, 2013; Tabernero y Daniel, 2012). Aun asi, en investigaciones
como la de Martinez y otros (2015), el alumnado manifiesta que son mas numerosas e
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importantes las ventajas de los sistemas de evaluaciéon formativa experimentados que los
inconvenientes que emanan de ellos, lo cual supone un balance muy favorable.

La investigacién que se recoge en este trabajo se llevé a cabo con la intencién de conocer
mejor las percepciones del alumnado acerca de los sistemas de evaluacién formativa, para
lo cual se dio voz a los estudiantes matriculados en las asignaturas implicadas en el
proyecto de innovacién educativa: “Viabilidad y valoracién de experiencias docentes
mediante evaluacién con implicacién del alumnado en el aprendizaje, en el contexto de la
mejora de los sistemas de evaluacién formativa de la docencia universitaria” (realizado en
la Universidad de La Laguna).

Los objetivos de este trabajo son los siguientes:

a) Comprobar las ventajas que el alumnado atribuye a los sistemas de evaluacién

formativa aplicados.

b) Comprobar los inconvenientes que el alumnado atribuye a los sistemas de

evaluacién formativa aplicados.

c) Identificar las propuestas de mejora que el alumnado plantea para los sistemas de

evaluacién formativa aplicados.

2. Metodologia

La investigacién supuso llevar a cabo un estudio de casos. Se aplicé una metodologfa mixta
con la intencién de realizar un acercamiento lo méas completo posible al objeto de estudio.
En el cuadro 1 se recogen los aspectos metodolégicos esenciales de la investigacion.

Cuadro 1. Principales aspectos metodolégicos de la investigacién

. PROCEDIMIENTOS
PARTICIPANTES TECNICAS Y PROCEDIMIENTOS
FINALIDAD DE ANALISIS DE
(POBLACION) DE RECOGIDA DE DATOS
DATOS
Cuestionario [‘Cuestionario P L.
C ; AnAlisis estadistico:
sobre metodologfas y o o
s 1° Descriptivo
evaluacién™] Muestra: 394 o i
. . 2° Comparativo

cuestionarios
Recogel.‘/la del El al dod Dos grupos de discusién (uno
plercepc(liond el 1 ad.umna o de por cuatrimestre)
alumnado de las  las diez Participantes: AnAlisis de contenido:
gmgrllaturzs fmgrllaturzs _ En el primer grupo se conté  1° Analisis
1111\0 uera afl en o lera as/— con la participacién de 8 descriptivo de tipo
€ proye.c/to € 732 alumnos/as alumnos/as de cinco cuantitativo
mnnovacion asignaturas 2° Anélisis

En el segundo grupo se descriptivo por

cont6 con la participacién  categorias
7 alumnos/as de otras
cuatro asignaturas

Fuente: Elaboracién propia.

Las diez asignaturas a las que pertenecia el alumnado participante correspondian a ocho
titulaciones distintas de acuerdo a la siguiente distribucién (cuadro 2).
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Cuadro 2. Asignaturas implicadas en el Proyecto

EXPERIENCIA N°DE
PROFESORADO ALUMNOS/AS
ASIGNATURA Y CODIGO TITULACION Y RAMA
CON LA EVAL. POR GRUPO
FORMATIVA CLASE
“Ensefanza y aprendizaje de Grado de Maestro en
i . . . Profesorado
la Educacion Fisica Educacién Primaria . 82
(Asig. 1) (Rama de Educacién) P
“Iniciacién deportiva Maestro Especialidad en
B . Profesorado
escolar Educacién Fisica D 51
(Asig. 2) (Rama de Educacién) p
“Juegos motores y su Maestro Especialidad en
gos L y p . Profesorado
did4ctica Educacién Infantil . 49
(Asig. 3) (Rama de Educacion) p
“Ensefanza y aprendizaje de Grado de Maestro en Profesorado con
la educacién musical” Educacién Primaria experiencia 83
(Asig. 4) (Rama de Educacién) media
“Juegos y deportes Maestro Especialidad en ~ Profesorado con
autéctonos” Educacién Fisica experiencia 55
(Asig. 5) (Rama de Educacién) media
« < . S Grado en Ingenieria
Expresién gréfica y disefio - .
o Y Electrénica Industrial y Profesorado
asistido por ordenador L 100
. Automética novel
(Asig. 6) .,
(Rama de Ingenieria)
“Fundamentos de .. .
. . Grado de Fisioterapia Profesorado
fisioterapia . 60
. (Rama de Enfermeria) novel
(Asig. 7)
“Estadistica aplicada a las . . ,
.. P ” Grado en Sociologia Profesorado
ciencias Sociales | . ; 140
. (Rama de Sociologia) novel
(Asig. 8)
“Asesoramiento y sistemas
. . . Profesorado con
de apoyo a los centros Licenciado en Pedagogia S
. , ¢ experiencia 77
educativos (Rama de Educacion) .
. media
(Asig. 9)
« < - - , Profesorado con
Innovacién educativa Grado de Pedagogia R
K 2 experiencia 35
(Asig. 10) (Rama de Educacién) media

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a las técnicas y procedimientos para la recogida de datos, el cuestionario
utilizado fue el denominado ‘Cuestionario sobre metodologfas y evaluacién’ (Ver anexo I),
el cual consiste en una escala de percepcién sobre metodologifas participativas y educacién
formativa (EMPEF). Se disefi6é y valid6 en el seno de la “Red de Evaluacién Formativa y
Compartida en Educacién Superior” (Castején, Santos y Palacios 2015; Hamodi, Lépez-
Pastor y Lépez-Pastor, 2014) con el objeto de disponer de una escala para conocer las
percepciones del alumnado sobre metodologias participativas y de evaluacién formativa
durante la formacién inicial, asf como el grado de satisfaccién con la puesta en préctica de

dichas metodologfas durante el aprendizaje desarrollado por estos estudiantes.
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La versién utilizada tenfa 17 preguntas con 1038 items, de las cuales solo la tltima estaba
planteada en formato abierto; las 16 restantes tenfan formato cerrado. En estas, y salvo
casos puntuales, se utilizaba una escala tipo Likert con cinco puntos de acuerdo (1 = Nada;
2= Poco; 8 = Algo; 4 = Bastante; 5 = Mucho), ademas de la opcién ‘No sabe/No contesta’.

Al final del cuatrimestre correspondiente, el profesorado participante en el proyecto de
innovacién invité a su alumnado a cumplimentar el cuestionario, siendo respondido por
un total de 394 alumnos (un 53,8% del total).

En cuanto a los grupos de discusién, los criterios para la eleccién de los participantes
fueron los siguientes:

e Procurar contar con dos alumnos de cada una de las asignaturas elegidas al azar
por el profesorado entre el alumnado que hubiese asistido regularmente a sus

clases.

e Procurar que, de los dos representantes de cada asignatura, uno fuera una mujer

y otro un hombre.

La dindmica y estrategia de los dos grupos de discusién se organizé tomando como punto
de partida un guion previo elaborado para que sirviera como gufa orientadora para el
desarrollo de los encuentros, si bien se tenfa claro que su uso serfa flexible y quedaria
supeditado a la marcha natural de la conversacion del alumnado. El contenido de ese guion
tuvo en cuenta aspectos del “Cuestionario sobre metodologfas y evaluacién”, lo que
propiciaba la coherencia entre las diferentes técnicas y procedimientos de recogida de
informacién y el que se pudieran triangular los resultados.

El primer grupo de discusién se celebré al final del primer cuatrimestre y en él particip6
alumnado de cinco de las seis asignaturas de dicho cuatrimestre (8 participantes: 5 mujeres
y 8 hombres). El segundo grupo se celebré al final del segundo cuatrimestre y en él
particip6 alumnado de las cuatro asignaturas del proyecto de ese cuatrimestre (7
participantes: 4 mujeres y 3 hombres).

Los dos grupos de discusién fueron grabados en video tras el preceptivo consentimiento
del alumnado participante. De esta manera se estaba en condiciones de proceder,
posteriormente, a su correspondiente transcripcién y tratamiento, para lo cual se utilizo,
como instrumento de registro, el programa Atlas-ti (versién 6.2.27) de andlisis cualitativo
de datos. Se seleccionaron 187 fragmentos de la transcripcién y se clasificaron en 39
categorfas, las cuales se ajustaron a tres dimensiones: 1* Ventajas; 2* Inconvenientes; 3*
Propuestas de mejora.

Todo lo anterior se plasmd, de forma mas completa y detallada en la elaboracién ad hoc de
un sistema de categorias que funcionara como instrumento para la organizaciéon de los
datos. En el cuadro 3 se recoge este sistema con las tres dimensiones situadas en paralelo
para poder apreciar mejor las relaciones entre categorfas.

15



R. Souto Sudrez, F. Jiménex Jiménez y V. Navarro Adelantado

Cuadro 3. Sistema de categorfas de los grupos de discusién con las dimensiones, criterios

y categorias en paralelo

INCONVENIENTES DE LOS

VENTAJAS DE LOS SISTEMAS
SISTEMAS DE EVALUACION

PROPUESTAS DIRIGIDAS A
MEJORAR LOS SISTEMAS DE

DE EVALUACION FORMATIVA
FORMATIVA EVALUACION FORMATIVA
IMPLEMENTADOS
IMPLEMENTADOS IMPLEMENTADOS
Feedback (1BFE) Feedback insuficiente (2IFE) Mas feedback (3SMFE)

Insuficiente seguimiento del

guimiento del alumnado
alumnado (2ISA)

(1BSA)

Criterios (1ECE) Criterios deficientes (2CDF)

Aprendizaje y formacién
practica (1AFP)

Autonomia (1PLA)

Consensos (1EVD) Ausencia de consensos (2ACS)

Vias de evaluacion (1VVE)

Reticencias ante las
modalidades de evaluacién

(2RVC)

Modalidades de evaluacién
(1DME)

Actividades de evaluacién
(1DAE)

Momentos de la evaluacién
(1IMEV)

Calificacién desajustada
(2CNA)
Inexperiencia (2FEP)

Exigencias de los sistemas
de evaluacion formativa
implementados

Mejor seguimiento del
alumnado (3MSA)

Criterios suficientes y claros
(8CEV)

Mis formacién aplicada a la
practica profesional (SMFP)

Busqueda de consensos
(8BCS)

Suficientes vias de evaluacién

(SPVE)

Procesos que faciliten las
modalidades de evaluacién
(8PME)

Necesidad de motivacién
(2DSM)

Responsabilidad y trabajo del

profesor (2RTP)

Control del alumnado (2MCA)

Compromisos éticos (2NCE)

Otras ventajas de las
asignaturas desarrolladas
con sistemas de evaluacion
formativa

las asignaturas

Otros inconvenientes de

desarrolladas con sistemas
de evaluacion formativa

Deficiencias en los trabajos

Trabajos en grupo (1PFG) grupales (2DTG)

Coordinacién del profesorado
(1CPF)

Mejoras en los trabajos
grupales (3PTG)
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Carga de trabajo
proporcionada (1CTP)

Ausencia de coherencia

Coherencia (1PYA) (2ADC)

Capacidad de evaluar al Evaluacién de la labor
profesor (1CEP) docente (3AEP)

Valoracién positiva (1VGP)

Integracién de las TIC
(8TIC)

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto a los procedimientos para el andlisis de los datos, en el caso del cuestionario se
llevé a cabo un andlisis estadistico (descriptivo y comparativo), y en el caso de los grupos
de discusién se eché mano de la técnica de analisis de contenido.

De forma mds concreta, los datos del cuestionario fueron analizados con el programa SPSS
17, realizandose el analisis comparativo a través de una prueba t de Student para la variable
independiente dicotémica (rama o titulacién a la que pertenecfa la asignatura) y de un
andlisis de varianza de un_factor (ANOVA de un factor) para las variables independientes
no dicotémicas: experiencia del profesor con los sistemas de evaluacién formativa y
namero de alumnos matriculados en cada asignatura.

Dado que no se trataba de un instrumento elaborado ad hoc para el estudio, se
seleccionaron aquellas preguntas e items que guardaban una relacién mas directa con el
tema de estudio, los cuales actuaron como variables dependientes o predichas.

En cuanto al analisis de contenido realizado sobre los grupos de discusién, fue el propio
Atlas-ti el que nos proporcioné diversos elementos que ayudaron en su realizacion.

3. Resultados

3.1. Resultados de los cuestionarios

De los 894 alumnos que cumplimentaron el cuestionario, el 91,9% asisti6 a mas del 75%
de las clases, lo cual favorecia un buen conocimiento de las situaciones acerca de las cuales
se demandaba su opinién.

Las preguntas e items relacionados directamente con el sistema de evaluacién eran los
siguientes: 3; 7 (ftems 7.01, 7.02, 7.03, 7.05, 7.06, 7.07); 9 (ftems 9.01, 9.06, 9.07); 10; 12
(todos los ftems menos el 12.17); 13 (todos los items menos el 13.01 y el 13.03) y 15.

A continuacién, presentamos los resultados més relevantes obtenidos.

3.1.1. Andlisis descriptivo

e Un 83,3% del alumnado (bastante = 44,43%; mucho = 38,83%) piensa que la
evaluacién planteada ha favorecido la adquisicién de competencias profesionales
(pregunta 3).

e En cuanto al sistema de evaluacién en general (pregunta 7), un 85,5% del
alumnado (bastante = 34,01%; mucho = 51,53%) indica que en las asignaturas se
realizaron procesos de evaluacién continua y un porcentaje bastante similar, del
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78,4% (bastante = 35,28%; mucho = 43,15%), confirma que se trataba de una
evaluacién formativa con provisiéon de feedback por parte del profesor. En cuanto
a si ese feedback se traducfa en la posibilidad de repetir los trabajos para
mejorarlos, el porcentaje de alumnos que reconoce que fue asi sigue siendo
positivo, de un 58,6% (bastante = 28,43%; mucho = 30,20%), aunque queda claro
que una buena parte del feedback proporcionado no se traducia en esa posibilidad
de mejora. Por otro lado, un 77,2% del alumnado (bastante = 36,55%; mucho =
40,61%) reconoce que se explicaban previamente los criterios de calidad de las
distintas actividades, trabajos y exdmenes. Por tltimo, y en cuanto a si los
sistemas de evaluacién empleados en las asignaturas del proyecto tenfan
similitudes con los de otras asignaturas de las respectivas titulaciones, més del
50% (un 55,6%), indican que solo en unos pocos o algunos casos.

e Con relacién al sistema de calificaciéon de las asignaturas (pregunta 9), el 98,5%
del alumnado reconoce que no provenia de la realizacién exclusiva de exdmenes
finales; un 95,4% dice que el sistema y los criterios de calificacién se explicaban
desde el principio de la asignatura y eran conocidos; y un 89,6% indica que las
calificaciones del profesor estaban justificadas.

e Respecto a la participacién del alumnado en los procesos de evaluacién y
calificacién de la asignatura (pregunta 10), queda claro que lo més habitual fue
que el alumnado participara en su autoevaluaciéon (un 72,08% del alumnado indica
que fue asf), aunque eso no se tradujo, en muchos casos, en procesos de
autocalificacién (solo un 43,1% del alumnado identifica que se autocalific6). La
modalidad de evaluacién menos practicada fue la de la calificacién dialogada (solo
un 34,5% del alumnado reconoce que la hubo) y, por su parte, la coevaluacién
qued6 en un porcentaje intermedio con un 58,4% del alumnado que reconoce
haberla practicado.

e En cuanto alas ventajas atribuidas al sistema de evaluacion de las asignaturas del
proyecto (pregunta 12), la més destacada por el alumnado es que favorece un
aprendizaje activo (36,56 bastante + 51,27% mucho = 87,8%); por el contrario, la
menos destacada, y la tinica que no alcanza un porcentaje superior al 50%, es que
el sistema de evaluacién haya sido previamente negociado y consensuado (21,37%
bastante + 27,99 mucho = 49,4%). Las demds ventajas alcanzan valores positivos.

e En cuanto a los inconvenientes atribuidos al sistema de evaluacién de las
asignaturas del proyecto (pregunta 13), los tinicos que se reconocen abiertamente
como tales son que el sistema exige mayor esfuerzo (35,79 bastante + 23,10%
mucho = 58,9%) y que se trata de un sistema que hay que comprender previamente
(37,05% bastante + 16,76 mucho = 53,8%). Los demds inconvenientes se quedan
en valores por debajo del 50%

e Por dltimo, una gran mayoria del alumnado, el 82,2% se declara bastante
satisfecho o muy satisfecho con el sistema de evaluacién de la asignatura
(pregunta 15).
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3.1.2. Andlisis comparativo
Variable independiente: tipo de titulacion (= variable rama)

Se trataba de ver si el hecho de que una asignatura perteneciera a una titulacién de la rama
de Educacién, o no, tuvo alguna incidencia en los resultados obtenidos.

Se dieron diferencias muy significativas (Sig. = ,000) en un buen nimero de items, siendo
en todos los casos favorables a las asignaturas de la rama de Educacién (ver figuras 1y 2).
La tinica excepcion se dio en el item 13.10, el cual hacfa referencia al inconveniente de que
estos sistemas pueden llegar a generar inseguridad y dudas, lo cual significa que el
inconveniente fue significativamente més acusado en las asignaturas que no pertenecfan a

la rama de Educacién.

¥ Rama de Educacion

B Otras ramas

Figura 1. [tems de la dimensién ‘Sistema de evaluacién’ en los que se han dado
diferencias muy significativas para la variable ‘tipo de titulacién’ (1)
Fuente: Elaboracién propia.
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B Rama de Educacion

B Otras ramas

Figura 2. [tems de la dimensién ‘Sistema de evaluacién’ en los que se han dado
diferencias muy significativas para la variable ‘tipo de titulacién’ (2)
Fuente: Elaboracién propia.

Variable independiente (factor): experiencia del profesor

Se trataba de comprobar si el nivel de experiencia que tenfa el profesorado en el desarrollo
de sistemas de evaluacién formativa, tuvo alguna incidencia en los resultados obtenidos.

Se encontraron numerosos casos con diferencias muy significativas (Sig. = ,000). En las
figuras 3 y 4 se puede comprobar que todas las diferencias que atafifan a ventajas se dieron
a favor de las asignaturas impartidas por profesorado con experiencia media y/o por
profesorado experto, en detrimento de las impartidas por profesorado novel. En cambio,
con los inconvenientes ocurrié lo contrario (ver items 13.09 y 13.10), salvo en lo que tenfa
que ver con las exigencias del sistema (ftem 13.05) y la exigencia de que el alumnado se
autoevaluara (ftem 13.14), aunque en este tltimo caso cabe precisar que realmente no se
trata de un inconveniente del sistema.
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Figura 3. {tems de la dimensi6n ‘Sistema de evaluacién’ en los que se han dado
diferencias muy significativas para la variable ‘experiencia del profesor’ (1)
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 4. ftems de la dimensién ‘Sistema de evaluacién’ en los que se han dado
diferencias muy significativas para la variable ‘experiencia del profesor’ (2)
Fuente: Elaboracién propia.
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Variable independiente (factor): mimero de alumnos

Se trataba de comprobar si el nimero de alumnos matriculados en la asignatura tenfa
alguna incidencia en los resultados obtenidos.

Hubo numerosos items con diferencias muy significativas (Sig. = ,000). En las figuras 5,
6 y 7 se comprueba que en todos los casos en que hay diferencias muy significativas, es en
los grupos mas numerosos donde se dan las medias mas bajas cuando se trata de los {tems
con caracter positivo, y las mdas altas cuando se trata de los {tems referidos a
inconvenientes (con la tnica salvedad, una vez mads, del item sobre la exigencia de
autoevaluarse (ftem 18.14), que no puede ser considerado un inconveniente). Asimismo,
se comprueba que los resultados son mejores en los grupos de 56 a 85 alumnos que en los
grupos de menos de 56 alumnos.

m0 2 55 alumnos

56 a 85 alumnos

w Mas de 85 alumnos

Figura 5. [tems de la dimensién ‘Sistema de evaluacién’ en los que se han dado
diferencias muy significativas para la variable ‘n® de alumnos’ (1)
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 6. [tems de la dimensién ‘Sistema de evaluacién’ en los que se han dado
diferencias muy significativas para la variable ‘n® de alumnos’ (2)
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 7. ftems de la dimensién ‘Sistema de evaluacién’ en los que se han dado
diferencias muy significativas para la variable ‘n® de alumnos’ (3)
Fuente: Elaboracién propia.
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3.2. Resultados de los grupos de discusion

Con base a toda la informacién recogida a partir de esta técnica se procedié a realizar un
analisis de contenido del que en este trabajo recogemos dos partes: 1* Analisis descriptivo
de tipo cuantitativo; 2* Andlisis descriptivo por categorfas.

3.2.1. Andlisis descriptivo de tipo cuantitativo

Comenzaremos detallando las contribuciones del alumnado participante en los dos grupos
de discusién al sistema de categorfas. Lo haremos mostrando, en primer lugar, los
resultados por dimensiones; posteriormente, los abordaremos de manera conjunta.

Dimension ‘Ventajas’

En la figura 8 se sefialan las ventajas mas destacadas por el alumnado (porcentaje igual o
superior al 10% del nimero total de ventajas indicadas).

Dimension ‘Inconvenientes’

En la figura 9 se destacan los inconvenientes mas sefialados por el alumnado participante
(porcentaje igual o superior al 10% del nimero total de inconvenientes indicados).
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Desarrollo del aprendizaje Existencia de distintas  Existencia de consensos  Sistemas que concitan
v 1a formacion practica modalidades de valoraciones positivas
evaluacién

ur

Figura 8. Principales ventajas de los sistemas de evaluacién destacadas por el alumnado
participante en los grupos de discusion
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 9. Principales inconvenientes de los sistemas de evaluacién destacados por el
alumnado participante en los grupos de discusién
Fuente: Elaboracién propia.
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Dimension “Propuestas de mejora’

En la figura 10 se visualizan las propuestas de mejora més citadas por el alumnado
participante (porcentaje igual o superior al 10% del nimero total de propuestas de mejora
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indicadas).

Mejorar la organizaciony  Que se promueva la Que existan cnterios Que haya un mejor
dindmica de los trabzjos  busqueda de consensos suficientes y claros  seguimiento del alumnado
en grupo

Figura 10. Principales propuestas de mejora destacadas por el alumnado participante en
los grupos de discusién
Fuente: Elaboracién propia.

Es digno de resaltar que del total de 190 contribuciones que se dieron en los dos grupos
de discusién, las mas numerosas se dieron en clave de ventajas (107, es decir, el 56,3%) y
el resto se distribuy6, de forma muy similar, entre inconvenientes (44, el 23,2%) y
propuestas de mejora (39, el 20,5%).

3.2.2. Andlisis descriptivo por categorias

Este analisis se ha llevado a cabo de acuerdo al sistema de categorfas usado en los grupos
de discusién. A continuacién, se recoge una de las intervenciones del alumnado para
algunas de las categorias mas citadas.

Dimension ventajas

La categoria a la que mas veces se hizo referencia en los grupos de discusién fue la del
aprendizaje y formacién préctica (1AFP), lo que indica el gran valor que el alumnado
atribuyé a la evaluacién formativa como generadora de un mayor y mejor aprendizaje y
como favorecedora de una formacién préactica.

Nosotros hemos visto la clase como un aprendizaje global (...) Los profesores han

procurado primero que practiquemos muchisimo. [Alumna 1, Asig. 17]
Otra categoria particularmente resaltada fue la de las modalidades de evaluacién (1DME),
haciéndose referencia, fundamentalmente, a aquellas modalidades evaluativas en las que
se daba algtn tipo de implicacién del alumnado (autoevaluacién, coevaluacién, evaluacién
compartida).

Hemos probado todos los tipos de evaluacion entre nosotros y con los profesores: hemos probado

la autoevaluacion, métodos de clase mds directivos, hemos hecho coevaluacion... [Alumna 1,
Asig. 1]
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También se sefialé la existencia de consensos entre el profesorado y el alumnado y el
desarrollo de actitudes democrdéticas en torno a la evaluacién [Consensos (1IEVD)].
Claro que hay un programa que el profesor tiene que seguir, pero él nos pregunto si estdbamos
de acuerdo con el programa y si queriamos cambiar algo... [Alumna 1, Asig. 2]
En general, el alumnado realizé valoraciones bastante positivas de lo que habia sido el
desarrollo de las asignaturas [ Valoracién positiva (1VGP)].

De esta asignatura no cambiaria nada. Es una de las asignaturas de las que mds aprendi, me
motivaba y a mi me encanté. [Alumna 1, Asig. 3]

Dimension ‘Inconvenientes’

El inconveniente més sefialado por el alumnado tuvo que ver con clertas reticencias ante
su implicacién, o la de sus compaiieros, en la evaluacién y calificacién [Reticencias ante
las modalidades de evaluacién (2RVC)7].

Esos métodos son correctos, pero evaluarnos a nosotros mismos: é Ustedes creen que somos tan
maduros como para darnos la nota que verdaderamente nos merecemos y calificar al otro?
[Alumno 1, Asig. 7]
También se remarcaron las deficiencias que se daban en torno al planteamiento y
desarrollo de los trabajos grupales [Deficiencias en los trabajos grupales (2DTG)].

Tal y como yo veo los trabajos grupales no se estin llevando de manera adecuada. (...) Yo,
st estoy dividiendo el trabajo, me estoy perdiendo partes del proceso de aprendizaje. Muchas
veces es un ‘corta’y pega’ de los puntos. (...) Hay poca responsabilidad del alumnado y poca
responsabilidad de control [por parte] del profesorado... [Alumna 2, Asig. 3]
El alumnado dejé ver que, en general, le faltaba experiencia en este tipo de procesos de
evaluacién formativa [ Inexperiencia (2I'EP)]
El alumno ha sido pasivo hasta llegar a una asignatura como ésta en la que se pretende pasar
de ser pasivo completamente a ser activo del todo, y no todo el mundo tiene esa facilidad. ..
[Alumna 2, Asig. 3]
En varias ocasiones se critico la existencia de criterios deficientes para la valoracién de los
trabajos (2CDF).
No se nos proporciond un claro ejemplo de criterio que se deberia seguir en la asignatura.
[Alumno 1, Asig. 7]
No siempre el seguimiento del alumnado fue lo eficaz que deberfa haber sido [ Insuficiente
seguimiento del alumnado (2ISA)7.
Al ser un sorteo [el procedimiento de recogida], hay gente que lo ha entregado dos veces [el

diario] y que ha podido corregir sus errores. 1" a mi solo me lo corrigié una sola vez y él [el
profesor’] no me va a leer todo lo que yo he hecho [después]. [Alumna 2, Asig. 4]

Dimension ‘Propuestas de mejora’
Se plante6 abiertamente el tema de introducir mejoras en los trabajos grupales (3SPTG).

Lo que mejoraria es lo de que [el profesor] pudiera controlar un poco mds [los trabajos
grupales], para que mds de un caradura no se lleve la nota de otro que se lo ha trabajado.
[Alumno 1, Asig. 6]
También se enfatiz6 la necesidad de que existieran procesos dialégicos entre el alumnado
y el profesorado y que para ello el alumnado estuviera implicado en el desarrollo de la
asignatura [Bisqueda de consensos (3BCS)]

Los alumnos deben dejar de estar a la defensiva 'y de aprender a dialogar con los profesores.
Para mi deberia ser un tema bilateral. TAlumna 1, Asig. 1]
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Asimismo, se pidié que existieran criterios suficientes y claros para la valoracién de los
trabajos (3CEV).

[En respuesta a la peticion de propuestas de mejora’] En el caso de nuestra asignatura, yo
propondria que al principio de curso se dieran criterios para la hora de evaluar el trabajo
porque si no da muchos problemas entre compaiieros... [Alumno 1, Asig. 7]

Otra propuesta de mejora tuvo que ver con que hubiera un mejor seguimiento del
alumnado (SMSA).

Yo seguiria haciendo este sistema de evaluacion, pero cada cierto tiempo controlaria lo que
estdn haciendo [los alumnos]. [Alumno 1, Asig. 6]

4., Discusion

Es importante destacar que la ventaja més sefialada por el alumnado haya sido la de que
estos sistemas de evaluacién favorecen un aprendizaje més activo, funcional y
significativo, y que se haya hecho un reconocimiento expreso de que con ellos se aprende
més y de forma més consciente y auténoma (Black y Wiliam, 1998). Esto indica que son
sistemas que aportan un grupo de coherencias vinculadas a la calidad y proyeccién en la
manera de aprender, de ahf su gran potencial y que estemos ante uno de los puntos mds
fuertes de la evaluacién formativa.

Ese aprendizaje ha tenido, ademds, un cardcter practico y ttil para la vida profesional.
Esto guarda relacién con lo dicho por Stake (2006) sobre que la evaluaciéon formativa es
un proceso que incita al cambio y al desarrollo, y también con lo concerniente a la
evaluacién auténtica (Archbald, 1991; Boud y Falchikov, 2007; Fernandez, 2010; Joy y
Maxwell, 1999), corroborandose la cercanfa que puede, y debe haber, entre la evaluacién
formativa y la evaluacién auténtica (Lopez-Pastor, 2009, 2012).

La participacién del alumnado en los procesos de evaluacidn, y la consiguiente existencia
de distintas modalidades de evaluacién, son aspectos de gran importancia para la
evaluacién formativa. Sin embargo, no hay que olvidar que el inconveniente mds
remarcado en los grupos de discusién ha sido el de las reticencias ante esas modalidades
(fundamentalmente ante la autoevaluacién y la coevaluacién). Lo que se pone en evidencia
es que el alumnado manifesta dudas acerca de que esté capacitado para juzgar,
adecuadamente, su trabajo y el de los demds, lo cual hace que se sienta incémodo (Busca,
Rivera y Trigueros, 2012; Fraile y Cornejo, 2012). Es cierto que las reticencias se dan
principalmente cuando hay calificaciones de por medio (no en la evaluacién en sentido
amplio), pero ser consciente de esta realidad debe ser un primer paso para solucionar el
problema, lo cual pasarfa, al menos en parte, por explorar opciones alternativas de
encauzar la participacién del alumnado en la evaluacién: correcciones andénimas,
utilizacién de instrumentos de valoracién consensuados con el alumnado, etc.

Y es que aun cuando las ventajas que se dan alrededor de los sistemas de evaluacién
formativa son numerosas y relevantes (tal y como también se constata en nuestro estudio),
no se puede obviar que la investigacién de distintos autores ha puesto de manifiesto la
existencia de disfunciones e inconvenientes asociados con la evaluacién formativa
(Gallardo, Carter y Lopez-Pastor, 2019; Gallardo, Lopez-Pastor y Carter, 2018; Gutiérrez
et al,, 2018; Lépez-Pastor et al., 2015; Margalef, 2014; Martinez et al., 2015; Navarro,
Santos, Busca, Martinez y Martinez, 2010).
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Uno de los factores cruciales para el desarrollo de los sistemas de evaluacién formativa es
lo referente a la carga de trabajo del alumnado. Al respecto, de los resultados obtenidos a
partir de los cuestionarios y de los grupos de discusién se desprende que, aunque
supusieron un nivel de esfuerzo superior al normal, ello no se tradujo en un exceso de
trabajo. Esto encaja, en lineas generales, con los resultados obtenidos por autores como
Castej6n, Lépez-Pastor, Julidn y Zaragoza (2011), Julidn, Zaragoza, Castején y Lopez-
Pastor (2010), Lépez-Pastor, Hamodi y Lépez-Pastor (2016), Martinez y otros (2015) y
Romero, Fraile, Lépez-Pastor y Castején (2014), acerca de que aun cuando es cierto que
el alumnado tiene que trabajar mas con este tipo de metodologias y procesos de
aprendizaje que con los sistemas tradicionales, en la mayoria de los casos eso no implica
que haya una desproporcién entre la carga de trabajo y los créditos de las asignaturas.

Desde el punto de vista de la variable independiente dicotémica ‘tipo de titulacién’ nos
encontramos con que las diferencias mds significativas se han dado, casi exclusivamente,
a favor de las asignaturas de la rama de Educacién, lo cual parece 16gico por dos motivos:

e En la formacién inicial de los maestros y pedagogos, lo referido a la evaluacién no
es solo una parte del funcionamiento normal de las asignaturas, sino que es, en sf
mismo, un saber y una capacidad esencial de cardcter profesional.

e El proyecto de innovacién analizado era el tercero que desarrollaba nuestro grupo
de profesores y profesoras de la Facultad de Educacién sobre la temdtica de la
evaluacién formativa, y en él se produjo la incorporacién de profesorado procedente
de otras ramas de conocimiento, profesorado que no habfa trabajado la evaluacién
formativa y que tenfa un conocimiento escaso sobre ella. Es decir, que se dio la
coincidencia de que las tres asignaturas que no pertenecfan a la rama de Educacion
fueron, justamente, las tres que contaban con profesorado novel.

En coherencia con lo tltimo que acabamos de indicar, cuando nos fijamos en las diferencias
mas significativas que se han dado asociadas a la variable independiente ‘experiencia del
profesor’, nos encontramos con que la gran mayoria de las diferencias significativas han
sido desfavorables para el profesorado novel. Al respecto, la experiencia docente y un largo
proceso de adquisicién siempre se ha visto como una condicién favorable (Conde y Martin,
2016; Herrera, Fernandez, Caballero y Trujillo, 2011). Y es que para asumir, impulsar y
desarrollar sistemas de evaluacién formativa es preciso que el profesorado cuente con una
formacién adecuada (Santos, Castején y Martinez, 2014).

El ntimero de estudiantes a los que tiene que atender el profesorado es, sin duda, un factor
relevante a tener en cuenta en los procesos de evaluacién formativa. Asi, autores como
Loépez-Pastor (2008, 2009) y Loépez-Pastor y otros (2015), dejan constancia de que los
grupos numerosos condicionan fuertemente los procesos de evaluacién formativa y
pueden dificultarlos seriamente, mientras que Sianchez (2011) concluye que en grupos
numerosos se da un impedimento real para llevar a cabo una evaluacién profunda (uno de
cuyos rasgos es que sea formativa). En esa linea, si nos centramos en los resultados para
la variable independiente n° de alumnos’, ha sido en los grupos mds numerosos
(asignaturas de mas de 85 alumnos) donde en general, y de forma bastante 16gica, se
obtuvieron los resultados mas bajos. Con todo, y contrariamente a lo que cabria esperar,
fue en los grupos medianos (de 56 a 85 alumnos) donde se consiguieron mejores resultados
en general (tanto para las ventajas como para los inconvenientes). No parece razonable
extraer, a partir de ahi, que los sistemas de evaluacién formativa funcionen mejor con
grupos medianos que con grupos reducidos, sino que en nuestro caso ese mayor numero
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se vio compensado por factores como la experiencia del profesorado, etc. Aun asi, estos
resultados obtenidos en los grupos medianos van en la linea de lo dicho por autores como
Brown y Glasner (2003), Lépez-Pastor (2006) y Winstone y Milward (2012) sobre que
trabajar con grupos numerosos es una cuestién compleja, pero no por ello imposible.

Los trabajos grupales suelen ser una modalidad de actividad de aprendizaje muy utilizada
en muchas titulaciones y precisan de un adecuado planteamiento y seguimiento si no
quieren ser fuente de conflictos y problemas. En ese sentido, no es extrafo que el
alumnado haya remarcado la existencia de aspectos negativos en el desarrollo de los
trabajos grupales y que, por lo tanto, haya propuesto medidas tales como que el
profesorado articule procedimientos tendentes a garantizar formas de trabajo
cooperativas (en las que todos los miembros del grupo estén igualmente implicados), y
que vele por su cumplimiento a través de un adecuado control y seguimiento del proceso.

Las diferencias que tienen los sistemas de evaluacién formativa respecto a los sistemas
tradicionales, su mayor complejidad, y la poca experiencia que el alumnado tiene con ellos,
explican que éste sea un inconveniente bastante destacado. En ese sentido, no hay mejor
remedio para solventar el problema que invertir tiempo en que el alumnado se familiarice
con esos sistemas, a sabiendas que redundard en la buena marcha de los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

5. Conclusiones

A continuacién, se recogen las principales conclusiones, relacionadas con los objetivos
planteados, que se extraen a partir de los hallazgos de esta investigacién:

e FEl alumnado ha identificado como ventajas mds relevantes del sistema de
evaluaciéon formativa lo concerniente al desarrollo de un aprendizaje activo,
procesual, practico y auténtico, coincidiendo con lo aportado por otros estudios
muy préximos al realizado. En ese sentido, se revela como un sistema de
evaluaciéon muy apropiado para el desarrollo del modelo competencial de
aprendizaje.

e Las reticencias del alumnado a la hora de autoevaluarse y evaluar a sus
compafieros han tenido que ver con la calificacién, no con la evaluacién
propiamente dicha, lo que la habilita para dar calidad a la participacién del
alumnado en el proceso de ensenanza y aprendizaje.

e Se constata que el mayor esfuerzo que demanda la aplicacién y desarrollo de estos
sistemas no se ha traducido en una desproporcién entre horas de trabajo
invertidas y créditos de las asignaturas.

e Aun cuando un nimero muy elevado de alumnos por grupo clase condiciona
negativamente el desarrollo de los sistemas de evaluacién formativa, se ha
comprobado que se puede trabajar satisfactoriamente con grupos de relativamente
NumMerosos.

e Se ha constatado que cuando el profesorado dispone de cierto grado de experiencia
con los sistemas de evaluacion formativa, es capaz de desarrollarlos con garantfas,
sl bien es necesaria una formacién especifica previa.
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e La asimilacién y compromiso con los sistemas de evaluacién formativa es mds
positiva en las asignaturas en las que la evaluacién constituye ademads un referente
de uso profesionalizador, como se ha constatado en este estudio en las asignaturas
de la rama de Educacién.

e FElalumnado constata la necesidad de mejorar el planteamiento y desarrollo de los
trabajos grupales y de generar mayores espacios de consenso en la organizacién
y aplicacién de la evaluacion.
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Anexo I

CUESTIONARIO SOBRE METODOLOGIAS Y EVALUACION

Con el fin de estudiar la metodologia y la evaluacién utilizadas en la asignatura, te pedimos que
respondas con sinceridad a las siguientes preguntas.

El cuestionario es ANONIMO, garantizando su CONFIDENCIALIDAD. Gracias por tu
colaboracién.

Formacion

Estudios ya cursados Bachiller . Diplomatura Licenciatura Otros
profesional
Sexo Hombre Mujer Edad Veces que te has matriculado en la
asignatura
Porcentaje apfox1mado de No he asistido  Menos Entre Entre Entre Mas
clases de la asignatura a las las cl del 25 25 y 50 y 75 y del
que has asistido a7as cases L0 50% 7% 90%  90%

1.- éSe ha

negociado el

programa de la No/Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc*
asignatura al

comienzo del

curso?

*No sabe/No contesta

2.- ¢La metodologia
utilizada en la
asignatura te  ha
ayudado a adquirir
competencias
profesionales?

No/Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc

3.- ¢La evaluacion que
se ha  planteado

favorfec‘e . la No/Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc
adquisicion de las

competencias

profesionales?

4.- ¢Cudnto se han utilizado a lo largo de la asignatura las siguientes metodologias y
estrategias?

Proyectos tutelados Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc
Seminario

Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc

Estudio de casos Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc
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Aprendizaje basado en problemas / resolucién de

problemas

Aprendizaje colaborativo

Leccién magistral

Tertulias dialogicas

Debates

Consultar bibliografia
Obsetvacion de practicas docentes

Mesas redondas

Nada Poco Bastante Mucho

Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

5.- ¢Cuanto has empleado en la asignatura los siguientes instrumentos?

Cuadernos de campo

Diario o fichas de sesiones
Recensiones de articulos o libros
Informes

Plataformas virtuales

Cuaderno o similar para la toma de apuntes

Nada Bastante  Mucho Ns/Nc

Poco Algo

Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Bastante Mucho Ns/Nc

Poco Algo

Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Bastante Mucho Ns/Nc

Poco Algo

Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc

6.- Indica las veces que se han cumplido las siguientes afirmaciones durante la asignatura:

Se ha favorecido un clima de clase positivo

Se ha permitido preguntar dudas en las
clases

Las tutotias se han utilizado para resolver
dudas sobre el desarrollo de la asignatura

Se han utilizado medios audiovisuales para
el desarrollo de las clases (transparencias,
presentaciones, videos, etc.)

La asignatura se han acompafiado de
practicas que ayudaban a entender mejor la
posterior labor profesional

Se han utilizado estrategias metodologicas
variadas

En las clases se han utilizado exposiciones
orales para las explicaciones y se tomaban
apuntes

Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc

Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc

Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc

Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc

Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc

Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc

Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc

7.- Con respecto al sistema de evaluacion en general, indica las veces que se han cumplido
las siguientes afirmaciones durante la asignatura:

Se realizaban procesos de evaluacion
continua (evaluaciones de actividades y/o
documentos durante el desarrollo de la
asignatura)

Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc
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Se utilizaban procesos de evaluacion
formativa (el profesor corregia las
actividades y/o documentos, informando
sobre c6mo mejorar y corregir los etrores)

Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc

Las observaciones tealizadas sobre los
trabajos y/o actividades demandadas,
podia derivar en su repeticién para
mejorarlos

Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc

Se utlizaba un portafolios o carpeta

.. . Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc
individual para entregar materiales

Se utilizaba un portafolios grupal o carpeta

) . Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc
colaborativa para entregar materiales

Se explicaban previamente los criterios de
calidad de las diferentes actividades, Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc
trabajos o examenes

Han existido similitudes con los sistemas
de evaluacién de otras asignaturas de este Nunca Pocas Algunas Bastantes Muchas Ns/Nc
mismo centro

8.- Con relacioén al tipo de examen, indica si en la asignatura se utiliza:

Examen oral Si No Ns/Nc

Examen esctito de desarrollo (con preguntas largas, desatrollo de un tema, etc.) Si No Ns/Nc

Examen con preguntas cortas Si No Ns/Nc
Examen tipo test Si No Ns/Nc
Examen practico (resolucién de problemas, planteamiento de actividades, etc.) Si No Ns/Nc
No hay examen Si No Ns/Nc

9.- Con relacion a la calificacion de la asignatura, indica si:

La calificacién proviene unicamente del examen final Si No Ns/Nc
La calificacion final proviene del examen final y algtn trabajo individual Si No Ns/Nc

La calificacién proviene del examen final y otros instrumentos (cuadernos,

. . Si No Ns/Nc
recensiones, trabajos en grupo, etc.)

La calificacién final es la suma de las notas de los examenes parciales realizados Si No Ns/Nc

La calificacién se obtiene sin exdmenes Si No Ns/Nc
El sistema y los critetios de calificacion se explican al principio de la asignatura y Si No Ns/Nc
son conocidos

La calificacién que pone el profesor esta justificada Si No Ns/Nc

A pesar de realizar diferentes trabajos tedrico-practicos, el examen tenfa un peso
definitivo en la nota final (si no se superaba el examen no se superaba la asignatura) gi No Ns/Nc

Han existido trabajos teérico-practicos (no examenes) que han tenido un peso

definitivo en la nota final (si no se superaban no se superaba la asignatura) S N | ez
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10.- Con respecto a la participacién de los alumnos en el proceso de evaluacién y calificacién

de la asignatura, indica si:

Los alumnos realizan una valoracién de su propio trabajo (autoevaluacion)

Los alumnos evalian los trabajos de sus compafieros (coevaluacion)

La calificacion final es consensuada entre el profesor y el alumno (calificacion

dialogada)

Los propios alumnos emitfan una calificacién de manera

(autocalificacion)

11.- ¢En qué medida crees que la asignatura desarrolla las

profesionales?

Organizar y animar situaciones de aprendizaje
Gestionar la progresion de los aprendizajes

Elaborar y poner en prictica estrategias de
atencién a la diversidad

Implicar al alumnado en su aprendizaje y en la vida
del centro

Trabajar en equipo con otros docentes
Participar en la gestion del centro escolar
Informar e implicar a las familias

Utilizar las tecnologfas de la informacién y la
comunicacion

Afrontar los debetes y dilemas éticos de la
profesion

Establecer procesos de evaluacion formativa

12.- Sefiala si estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones relativas a

sistema de evaluacion de la asignatura:

Oftrece alternativas a todos los estudiantes

Hay un contrato previo, negociado y consensuado
del sistema de evaluacion

Estd centrado en el proceso, importancia del
trabajo diatio

El estudiante realiza un aprendizaje activo

Se plantea el trabajo en equipo de forma
colaborativa

El alumno estd mas motivado, el proceso de
aprendizaje es mas motivador

La calificacién es mas justa

Mejora la tutela académica (seguimiento y ayuda al
alumno)

Permite aprendizajes funcionales

Nada
Nada

Nada

Nada

Nada
Nada
Nada

Nada

Nada

Nada

Nada

Nada

Nada

Nada

Nada

Nada

Nada

Nada

Nada

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco
Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Poco

Algo
Algo

Algo

justificada

Si No
Si No
Si No
Si No

Ns/Nc
Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc

siguientes competencias

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante
Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Bastante

Mucho

Mucho

Mucho

Mucho

Mucho
Mucho

Mucho

Mucho

Mucho

Mucho

Ns/Nc
Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc
Ns/Nc
Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc

las ventajas del

Mucho

Mucho

Mucho

Mucho

Mucho

Mucho

Mucho

Mucho

Mucho

Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc

Ns/Nc
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Genera aprendizajes significativos

Se aprende mucho mas

Mejora la calidad de los trabajos exigidos
Hay interrelacion entre teoria y practica
Evalta todos los aspectos posibles

Hay retroalimentacién y posibilidad de corregir
errores en documentos y actividades

Se da un seguimiento mas individualizado
Requiere mas responsabilidad

El profesor se implica mas en la asignatura

El aprendizaje es mas auténomo

El estudiante es mas consciente de su aprendizaje

El estudiante aprende formas alternativas de
evaluacion respecto a las tradicionales

Se mejora el rendimiento académico

Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho

Ns/Nc

13.- Sefiala si estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones relativas a los inconvenientes

del sistema de evaluacién de la asignatura:

Exige una asistencia obligatotia y activa

Tiene una dinamica de trabajo poco conocida,
falta de habito

Exige continuidad

Hay que comprendetlo previamente

Exige un mayor esfuerzo

Existe dificultad para trabajar en grupo

Se puede acumular mucho trabajo al final
Existe una desproporcién trabajo/créditos

El proceso de calificacion es mas complejo y, a
veces, poco claro

Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre
que hay que realizar

Es injusto frente a otros procesos de evaluacion
Las cortrecciones han sido poco claras

La valoracién del trabajo es subjetiva

evaluacion

Exige participar en mi

(autoevaluarse)

propia

Falta de costumbre en el alumnado

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho

Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho

Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho

Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc

Nada Poco Bastante Mucho Ns/Nc
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14.- Seiiala la satisfaccién global en relacién con la asignatura

Nada Poco Medianamente Bastante Muy Ns/Nc
satisfecho/a satisfecho/a  satisfecho/a satisfecho/a satisfecho/a

15.- Seriala la satisfaccion global en relacién con la evaluacion de la asignatura

Nada Poco Medianamente Bastante Muy Ns/Nc
satisfecho/a satisfecho/a  satisfecho/a satisfecho/a satisfecho/a

16.- (Cual es el grado de dificultad de la asignatura?

Nada Poco dificil  Medianamente dificil Bastante dificil Muy dificil Ns/Nc
dificil

¢Quieres realizar alguna observacion o comentario en relaciéon a la asignatura o a este
cuestionario? (puedes utilizar el espacio que creas conveniente tanto aqui como en el
reverso del folio)
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Aprendiendo a través de Tareas de Evaluacion
Auténticas: Percepcion de Estudiantes de Grado en
Educacion Infantil

Learning through Authentic Assessment Tasks: Perception of
Early Childhood Education Undergraduates

Jaione Cubero-Ibafiez *
Nicolas Ponce-Gonzilez

Universidad de Cadiz, Espaiia

La evaluacién auténtica ofrece a los estudiantes oportunidades para aprender a través
del propio proceso de evaluacién (Brown, 2015). Uno de los principios fundamentales
para lograrlo es desarrollar tareas de evaluaciéon auténticas que representen tanto el
contenido como las habilidades centrales (Vallejo y Molina, 2014). El estudio que se
presenta sigue un disefio de encuesta basado en cuestionario con el objetivo de
conocer la percepcién de los estudiantes universitarios acerca del proceso de
evaluacién llevado a cabo en la asignatura Observacién Sistematica y Andlisis de
Contextos, disefiado a partir de las propuestas de Boud (2010). La muestra se
compone de 131 estudiantes, pertenecientes a los tres grupos de primer curso del
Grado en Educacién Infantil (Universidad de Céadiz). Los resultados muestran un
alto grado de satisfaccién por parte de los estudiantes con la evaluacién llevada a
cabo. Perciben que la tarea de evaluacién les ha permitido aumentar la motivacion y
comprender la observacién sistemdatica como una técnica necesaria para la reflexién
sobre la préctica educativa, ademds de ser realista y retadora lo cual ha facilitado un
aprendizaje més util y significativo. Aprender a través de una experiencia real se
convierte en el primordial aspecto positivo, destacando la falta de tiempo como
principal inconveniente. El disefio y puesta en practica de este tipo de evaluaciones
rompen con el sistema de evaluacién predominante en las universidades, mas dirigida
a la comprobacién y valoracién de los aprendizajes que a la mejora de estos (Lukas,
Santiago, Lizasoain y Etxeberria, 2017).

Palabras clave: Evaluacién; Aprendizaje; Evaluacion formativa; Retroalimentacion;
Educacién superior.

Authentic assessment offers students opportunities to learn through the process of
assessment itself (Brown, 2015). One of the key principles for the design of this type
of assessment is developing authentic assessment tasks that represent both content
and the core skills (Vallejo y Molina, 2014). This study follows a questionnaire-based
survey design with the goal of finding out university students' perception of the
assessment process conducted in the subject Systematic Observation and Context
Analysis, based on the proposals of Boud (2010). The sample consists of 131 students,
belonging to the three first-year groups on the Degree in Early Childhood Education
(University of Cadiz). The results show a high level of satisfaction among the
students with the assessment conducted. They perceive that the assessment task
allowed them to increase motivation and understand systematic observation as a
necessary technique for reflection on educational practice, as well as being realistic
and challenging, which has facilitated more useful and meaningful learning.
Learning through a real experience is the main positive aspect, with the lack of time
highlighted as the main drawback. The design and implementation of these types of
assessment break away from the predominant assessment system at universities,
more aimed at the verification and evaluation of learning than at its improvement
(Lukas, Santiago, Lizasoain y Etxeberria, 2017).

Keywords: Assessment; Learning; Formative assessment; Feedback; Higher
education.
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J. Cubero-Ibdiez y N. Ponce-Gonzdlez

1. Introduccion

Hace ya diez afios, Boud (2010) redactaba el documento “Assessment 2020” donde se
recogen un conjunto de propuestas para la reforma de la evaluacién en Educacién Superior
con la intencién de afrontar cambios sustanciales en un contexto de evolucién global. Sin
embargo, estudios recientes demuestran que las précticas evaluativas en las universidades
espafolas se basan en enfoques tradicionales (Panadero, Fraile, Fernidndez, Castilla-
Estévez y Ruiz, 2018), poniendo el énfasis en la comprobacién y valoracién de los
aprendizajes frente a la mejora de estos (Lukas, Santiago, Lizasoain y Etxeberria, 2017).
A pesar de advertirse algunos cambios en la forma de evaluacién, el fondo sigue
representando una herramienta principalmente acreditativa, presentindose como un
elemento prioritariamente final y asociado usualmente a exdmenes y sensaciones
negativas (Bilbao y Villa, 2019). Rodriguez-Gémez, Ibarra-Séiz y Cubero-Ibanez (2018)
constatan una baja participacién de los estudiantes en los procesos de evaluacién y
destacan la falta de tareas de evaluacién que permita a los estudiantes responder de forma
creativa “impidiéndoles gestionar y ejecutar estrategias educativas para la formacién
auténoma” (p. 198).

Este panorama demuestra la discordancia existente entre las principales tendencias y
enfoques de evaluacién alternativa que abogan por un aprendizaje estratégico y a lo largo
de la vida (Boud, 2000; Carless, Joughin y Mok, 2006; Rodriguez-Gémez e Ibarra-Sdiz,
2011, 2015), con las précticas evaluativas imperantes. Por ello, es importante analizar y
dar a conocer aquellas experiencias, al parecer escasas, desarrolladas bajo enfoques
alternativos de evaluacién en el 4mbito universitario, para que los profesionales aprendan
de otras practicas y puedan poner en marcha las innovaciones que se hayan demostrado

que funcionan bien (Brown, 2015).

Este trabajo parte de la importancia del disefio de una evaluacién auténtica para ofrecer a
los estudiantes oportunidades para aprender a través del propio proceso de evaluacién
(Brown, 2015), teniendo en cuenta que uno de los principios fundamentales para lograrlo
es el disefio y desarrollo tareas de evaluacién auténticas que representen tanto el contenido
como las habilidades centrales de los estudiantes (Vallejo y Molina, 2014).

La evaluacién auténtica no es un concepto nuevo, pues ya tuvo gran discusién y
consideracién hace algunas décadas (Herrington y Herrington, 2006), pero, a pesar de
mantener una base teérica importante y un discurso sélido y creciente, su practica ha sido
débil e incipiente (Ahumada, 2005). Siguiendo a Vallejo y Molina (2014), este enfoque de
evaluacion establece un vinculo entre lo conceptual y procedimental y tiene como base la
coherencia entre los objetivos de aprendizaje y de evaluacién, utilizando una
retroalimentacién constructiva para poder informar y crear conciencia en el alumnado
sobre el modo en que progresan. En este sentido, la evaluaciéon auténtica alienta a los
estudiantes a enfrentarse a practicas desafiantes, proporcionando oportunidades, a través
de las formas en que estos participan en los procesos de evaluacién, para que aprendan y
reflexionen sobre su aprendizaje favoreciendo asi su desarrollo personal y profesional (Vu

y Dall, 2014).

Para poder llevar a cabo este tipo de précticas en las aulas universitarias, Ibarra-Saiz y
Rodriguez-Gémez (2014), proponen diez principios bdsicos que pueden guiar una
evaluacién auténtica en la Educacién Superior. Entre ellos se destacan aspectos relevantes
como credibilidad, didlogo, mejora, participacién, reflexiéon, regulacién, reto,
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sostenibilidad, transparencia y transversalidad. Brown (2015) en su manifiesto sobre cémo
debe ser una evaluacién auténtica, coincide con algunos de los principios mencionados
anteriormente, poniendo el énfasis en que esta debe:

e LEstar orientada a la accién, con estudiantes que aprenden a través de la acciéon en
un rango de contextos relevantes

e Ser representativa del esfuerzo y del rendimiento del estudiante, con criterios
ponderados en funcién de su importancia en términos de los resultados del
aprendizaje

e Garantizar una retroalimentacién puntual en su ejecucién (para que los estudiantes
tengan la oportunidad de aprender de la retroalimentacién de una tarea antes de
entregar otra)

e Habilitar un didlogo productivo entre profesores universitarios y estudiantes

e Ser verdaderamente util para el progreso de los estudiantes, consistente en su
asesoramiento y de gran apoyo, sin dejar de ayudar a los estudiantes a entender lo
que tienen que hacer para progresar.

Otros nuevos enfoques han venido a complementar la esencia del término evaluacién
auténtica, como son la evaluacién orientada al aprendizaje (Carless, Joughin y Mok, 2006)
y la evaluacién como aprendizaje y empoderamiento (Rodriguez-Gémez e Ibarra-Saiz,
2015). Desde nuestro punto de vista todos ellos son enfoques de evaluacién alternativos y
auténticos, con diferentes focos de atencion, considerando el enfoque de evaluacion como
aprendizaje y empoderamiento el mas completo, entendiéndose la evaluacién como una
oportunidad de aprendizaje que por sf misma permite el empleo de estrategias y desarrollo
de competencias transferibles que fomenten la autoconciencia de las necesidades
formativas, la autorregulacién del proceso de aprendizaje, el aprendizaje auténomo a lo
largo de la vida y la autodeterminacién en la toma de decisiones (Rodriguez-Gémez e
Ibarra-Saiz, 2015).

Como se puede apreciar en la figura 1, las tareas auténticas deben reunir un conjunto de
caracteristicas para ser reconocidas como tal.

Siguiendo el enfoque de la evaluacién como aprendizaje y empoderamiento, las tareas de
evaluacién de los estudiantes deben ser tareas de “calidad” entendiéndose por aquellas
“actividades disefiadas con el fin de valorar la capacidad de los estudiantes para aplicar y
utilizar sus competencias, conocimientos y destrezas en desatios del mundo real”
(Rodriguez-Goémez e Ibarra-Saiz, 2015, p. 21).

Estas son caracterizadas por Ibarra-Siiz, Rodriguez-Gémez y Garcfa-Jiménez (2016)
como aquellas que:

e Presentan una naturaleza significativa: realistas, auténticas en el ambito
profesional, retadoras, funcionales y ttiles, que desarrollen mediante su ejecucién
un conjunto de competencias transversales y sofisticadas relevantes para el futuro.

e [Exigen profundidad: conocimiento consistente de contenidos de la disciplina y la
puesta en practica de un pensamiento analitico y reflexivo de alto de nivel.
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® Y requieren demostraciones: evidencias tangibles y directas (productos y
actuaciones), cuyo valor estd no solo en el producto, sino en el proceso de ejecucién
en si mismo.

¢ Centrarse en los procesos (no sélo productos).

® Ser realistas, retadoras, diversas, globales.

® Ser relevantes, ttiles, significativas, complejas.

® Integrar diferentes competencias, destrezas, habilidades y conocimientos.

¢ Implicar diferentes tipos de aprendizaje y actuaciones de forma que
faciliten un aprendizaje 1til, significativo y estratégico.

® Facilitar el empoderamiento del estudiante sobre su propio aprendizaje
y evaluacion.

® Permitir la construccién del conocimiento y su demostracion en contextos
reales.

® Evaluar al estudiante en los contextos profesionales reales.

® Posibilitar la participacién en el proceso de evaluacion.

® Facilitar la proalimentacion.

e Utilizar multiples medios e instrumentos de evaluacion.

® Proximidad ecolégica.

Figura 1. Caracteristicas de las tareas auténticas
Fuente: Rodriguez-Gémez e Ibarra-Saiz (2011, p. 85).

Por lo tanto, la puesta en préctica de una evaluacién como aprendizaje exige enfrentar a
los estudiantes a tareas complejas, auténticas, de calidad y fomentar la participacién de los
mismos en los procesos de evaluacién, utilizando la retroalimentacién y proalimentacién
como estrategias para proporcionar oportunidades para aprender a mejorar sus tareas (ver
figura 2), con la finalidad de que éstos sean capaces de autorregular su aprendizaje y
puedan transferir las habilidades desarrolladas a otros contextos extra académicos
(Cubero-Ibéfez, 2017).

Retroalimentacion Proalimentacion Autorregulacién

¢ El profesor, como un ¢ El profesor, como un * Proceso por el que el
miembro mas de la miembro mas de la estudiante, de forma

comunidad de practica de
un estudiante, ofrece
comentarios u
orientaciones a un
estudiante, a un grupo o
al conjunto de la clase,
para indicar como deben
reducir la distancia que
separa la calidad de sus
actuaciones o productos
de lo que el profesor
considera una actuacién
o producto de calidad.

¢ Liderado por el profesor

comunidad de practica
del estudiante, facilita el
dialogo con el estudiante
para que éste utilice toda
la informacion y decida
como regular su
aprendizaje hasta
alcanzar el nivel de
referencia fijado para una
actuacién o producto
presente o futuro.

¢ Compartido entre
profesor y estudiante

individual o grupal,
decide lo que quiere
aprender y con qué nivel
de profundidad y
después intenta hacer un
seguimiento, modificar y
controlar sus estrategias
de aprendizaje.

e Liderado por el
estudiante

Figura 2. Definicién de retroalimentacién, proalimentacién y autorregulacién
Fuente: Garcia-Jiménez, Ibarra-Saiz y Rodriguez-Gémez (2013, p. 9).
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El objetivo general de este estudio se centra en conocer la percepcién de los estudiantes
universitarios acerca del proceso de evaluacién llevado a cabo en la segunda parte de la
asignatura Observacién Sistemdtica y Analisis de Contextos (OSA). Como objetivos
especificos, se persigue:

e Conocer la percepcién de los estudiantes acerca de la tarea de evaluacién
“Elaboracién grupal de un informe de observacién sistemadtica aplicada en un
centro/contexto de Educacién Infantil”

e Comprobar el grado de satisfaccién de los estudiantes con la evaluacién de la
segunda parte de la asignatura

e Identificar aspectos positivos, negativos y propuestas de mejora, por parte de los
estudiantes, acerca de la experiencia realizada

2. Método

2.1. Contexto y procedimiento

La investigacién se contextualiza en la asignatura “Observacién Sistemdtica y Andlisis de
Contextos”, impartida en el primer curso del Grado en Educacién Infantil de la
Universidad de Cédiz. Esta asignatura es compartida por dos dreas de conocimiento,
llevandose a cabo esta experiencia en la segunda parte perteneciente al 4rea de Métodos
de Investigaciéon y Diagnéstico en Educacién. De los dos docentes del drea implicados en
la asignatura, el docente 1, coordinador de la asignatura y con experiencia y formacién en
evaluaciéon como aprendizaje en Educacién Superior, impartié a los grupos A y Cy el
docente 2, con algo menos de experiencia y formacién, al grupo B.

Desde los inicios de la asignatura, con la introduccién del plan Bolonia, se ha ido
modificando el disefio de la misma, adaptédndola a las necesidades detectadas a través de la
experiencia docente, as{ como mediante la realizacion de diferentes estudios relacionados
con la propia practica educativa (Gémez y Quesada-Serra, 2017; Quesada-Serra, Gémez,
Gallego y Cubero-Ibafiez, 2019), siempre con la finalidad de favorecer el aprendizaje de
los estudiantes a través de la evaluacion.

El diseno de la evaluacién de esta segunda parte de la asignatura, tomé como punto de
partida las propuestas para la reforma de la evaluacién en Educaciéon Superior
“Asessessment 2020” de Boud (2010), resumidas en la figura 3, y los principios de la
evaluacién en la Educacién Superior recogidos por Ibarra-Saiz y Rodriguez-Gémez
(2014), nombrados previamente.

El proceso de evaluacién llevado a cabo (ver figura 4), enmarcado en el enfoque de la
evaluacién como aprendizaje y empoderamiento, pone el énfasis en dos tareas de
evaluacion, las cuales fueron disefiadas teniendo en cuenta las caracteristicas de las tareas
de evaluacién auténticas (Rodriguez-Gémez e Ibarra-Saiz, 2011), y de calidad (Ibarra-Séiz
y Rodriguez-Gémez, 2015), citadas en el anterior apartado. Ambas tareas mantienen una
estrecha relacién entre sf, ya que las dos estdn enfocadas al disefio de una observacién
sistemadtica en un contexto educativo, pero presentan caracteristicas diferenciadas.
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1 Involucrar a los estudiantes en un aprendizaje productivo

\

Emplear la retroalimentacién para mejorar de forma activa el
aprendizaje del estudiante

3 Estudiantes y profesores como socios responsables en
aprendizaje y evaluacion

Iniciar a los estudiantes en las practicas de evaluacion de la
ensefanza superior

5 Tomar la evaluacion para el aprendizaje como epicentro del
disefio de las asignaturas

6 La evaluacion para el aprendizaje como motor para el desarrollo
institucional y del profesorado

/

7 La evaluacion como representacion completa y certera del rendimiento
del estudiante

7/

Figura 8. Propuestas para la reforma de la evaluacién en Educacién Superior
Fuente: Elaboracién propia a partir de Boud (2010).

TAREAS DE EVALUACION AUTENTICAS

(Actividades de aprendizaje significativas por si mismas)

Tarea de evaluacion 1. 10s B "¢conadas B Tarea de evaluacion 2. DIEVED

Integracion de conocimientos, habilidades y actitudes

Aplicaciéon en un contexto Caso practico en contexto
profesional real profesional simulado

Secuenciada [ Oportunidad para ensayar -I

Subtarea 1

L
3
o
_—
L
o
o
< o Ensayo prueba
o 2 [rrm—— Subtarea 1 individual
v
g g Subtarea 2
(8] E .............. T AT v
5 § SiiEa s I Subtarea 2 I—OI Prueba individual [
(S} 5 | IEEA—
< || (2
3 o Integracion de
< — mejoras Val 5 final
E calificacion
P peso & é
Autoevaluacién grupal (20%) ) total \ o Autqgvaluacién (20%)
Evaluacion del profesor (80%) Peso: 60% 100% PEET AR Evaluacién del profesor (80%)

| Participacion en la evaluacién |

Figura 4. Proceso de evaluacién de la segunda parte de la asignatura OSA, curso 2018-
2019
Fuente: Elaboracién propia.

La primera tarea de evaluacién, elaboraciéon de un Informe de observaciéon sistemética
aplicada en un centro/contexto de Educacién Infantil “I0S”, de caracter grupal, se aplica
en un contexto educativo real y se realiza progresivamente en el tiempo, de forma
secuenciada, a través de diferentes subtareas. Se ha puesto el énfasis en la proalimentacién
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para el aprendizaje a lo largo de todo el proceso, entendiendo este concepto como una
estrategia dialégica que aporta informacién, util, relevante y prospectiva, que pueda ser
utilizada por el estudiante tanto de forma inmediata como a medio y largo plazo,
tavoreciendo asi el aprendizaje a lo largo de vida (Garcia-Jiménez et al., 2013). En este
caso, al ser una asignatura de primer afo, la informacién es proporcionada entre el docente
y el grupo de estudiantes. Los resultados intermedios de la evaluacién, no influyen en
calificaciones finales de los estudiantes, sino que son utilizados para mejorar el
aprendizaje, creando un didlogo entre docentes y discentes acerca de cémo mejorar la
calidad de su trabajo, posibilitando la integracién de las mejoras en la tltima subtarea,
objeto de calificacion.

La segunda tarea de evaluacién, disefio de una evaluacién educativa contextualizada en
Educacién Infantil “DIEVED?”, de caracter individual, parte de un caso practico (situacién
problema), en un contexto profesional simulado y se realiza en el aula a modo de prueba
individual el dfa de la convocatoria oficial de examen, teniendo la oportunidad de realizar
previamente una prueba similar, a modo de ensayo, que se resuelve en el aula de forma
grupal. Cabe destacar que esta es una prueba de aplicacién practica, no memoristica, donde
los estudiantes pueden tener acceso a los materiales y contenidos trabajados a lo largo de
la asignatura, as{ como conexién a internet.

En cuanto al peso que tienen cada una de las tareas de evaluacién en la calificacion de la
segunda parte de la asignatura, se le atribuye mayor porcentaje a la primera de ellas por
ser un proceso mds complejo y extenso que requiere mayor tiempo e implicacién, y en
consecuencia, mayor aprendizaje.

A continuacién, se describen los elementos de la tarea de evaluacién “10S” ver figura 5,
en la cual ponemos el foco de atencién en nuestra investigacion.

Como se puede ver en la figura 5, esta tarea de evaluacién se ha dividido en diferentes
subtareas conectadas entre si, las cuéles han sido cuidadosamente estructuradas, teniendo
en cuenta que se trata de una asignatura de primer curso. Todas las subtareas, realizadas
en equipo durante las sesiones de pequefio grupo, han seguido el mismo proceso a la hora
de su elaboracién: en primer lugar, los estudiantes debian leer la gufa de cada subtarea
antes de asistir a la sesién practica. Posteriormente en el aula, el profesorado realizaba la
presentacién de la subtarea y los criterios de evaluacién. Tras el trabajo grupal en el aula,
la coordinacién del equipo entregaba la tarea a través del campus virtual de la asignatura
(al menos 24 horas antes de la siguiente sesién practica). Los docentes revisaban las
subtareas de cada grupo. Una vez en el aula el docente mantenia una reunién con cada
equipo realizando comentarios y explicaciones acerca de la tarea y manteniendo un didlogo
con el alumnado acerca de las percepciones sobre la misma.

Como se ha venido mencionando, el cardcter de la tarea era grupal y presencial. La
duracién de esta segunda parte de la asignatura es de 7 semanas, a través de las cudles se
distribuyen las subtareas de la tarea IOS (ver figura 6).
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TAREA DE EVALUACION: 1. ELABORACION DE UN INFORME DE OBSERVACION SISTEMATICA

APLICADA EN UN CENTRO/CONTEXTO DE EDUCACION INFANTIL “|OS”

1. Subtareas/actividades a realizar*:
a) ldeas previas sobre investigacion

b) Decisiones de una observacion, construccion de un sistema categorial y
recogida de informacion (Parte |, Il y I1I)

c) Analisis de datos y elaboracién de conclusiones

d) Informe final de observacion sistematica aplicada en un centro/contexto
de Educacion Infantil

*Se ofrece retroalimentacion de cada practica, pero solo se califica la practica
final (d). La finalidad es aprender, introduciendo todas las mejoras sugeridas en
la ultima practica la cual sera calificada.

2. Caracter de la tarea: Grupal y presencial en un contexto real.

3. Recursos materiales necesarios: Guia de orientaciones de cada subtarea (se
especifican criterios de evaluacion), acceso a contexto educativo para trabajo de campo,
papel, ordenador, escala de valoracion del Informe final.

4. Planificacion temporal: 7 semanas

>TO0OZmMXXMIOO

5. Rol de los implicados:
Estudiantes: Responsables de su propio aprendizaje, participacion activa en la evaluacion.
Profesorado: Ejerce de guia, aportando retroalimentacion durante el proceso.

Medio Técnica Instrumento Criterios

Informe de  Analisis de tareasy  Escala de valoracion Especificados en el
observacion documentos instrumento (ANEXO)
sistematica

Sistema de calificacion y ponderacion:

Informe de observacion sistematica aplicada en

un centro/contexto de Educacién Infantil 60%
¢ Evaluacion profesorado 80%
e Autoevaluacion 20%

Total 100%

Figura 5. Descripcion de los elementos de la tarea de evaluacién “10S”
Fuente: Elaboracién propia a partir de Rodriguez-Gémez e Ibarra-Saiz (2011).

En cuanto al rol de los implicados, los estudiantes jugaron un papel activo participando
en la revisién y evaluacién argumentada de cada una de las subtareas y en la
autoevaluacién grupal (calificacién) de la tltima subtarea. A su vez, el profesorado valoré
cada una de las subtareas entregadas por los estudiantes y ofrecié proalimentacién sobre
las mismas, ademds de calificar la Gltima subtarea, entendida como la suma de todas las
anteriores.

Es importante destacar la importancia de la coherencia entre los diferentes elementos de
la tarea de evaluacidn, aspecto primordial en su disefio, asi como el medio, la técnica, el
instrumento, y los criterios de evaluacién, especificados en el Anexo L.
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R 32 semana de abril: =) 3?2 semana de mayo:
Contenido 1 Contenido 3
Practica A Practica C

mmm) 4°semana de abril: — 42 semana de mayo:
Contenido 2 Informe
Practica B (Parte ) Practica D

p 1°semana de mayo: =) 12 semana de junio:
Contenido 2 Repaso prueba
Practica B (Parte Il y IlI) individual
Coevaluacion

= 2% semana de mayo:
Contenido 3
PracticaC

Figura 6. Planificacién temporal de las subtareas de la Tarea 10S. Captura de pantalla de
la presentacién de la asignatura
Fuente: Elaboracién propia.

2.2. Participantes

El estudio que se presenta sigue un disefio de encuesta basado en cuestionario. La muestra
recogida durante el curso académico 2018/2019, se compone de 131 estudiantes,
pertenecientes a los tres grupos de primer curso del Grado en Educacién Infantil
pertenecientes a la Universidad de Cddiz (A, 50 participantes [ 38,2% ], B 50 participantes
[38,2%] y C 81 participantes [27,3%]), de los cuales 124 (94,7%) son mujeres y 7 (5,3%)
son hombres. Entre los participantes, 59 (45%) tienen menos de 21 afios, 59 (45%) tienen
edades comprendidas entre 21 y 25 afios, 10 (7,6%) tienen entre 26 y 30 afios y tres (2,3%)
tienen més de 30 afios. Los estudiantes han accedido al grado a través de diferentes
estudios de acceso a la universidad, 61 (46,6%) con bachillerato, 65 (49,6%) con grado
superior, tres (2,3%) con la prueba de acceso a mayores de 25 afios y dos (1,5%) con otro
titulo universitario.

2.3. Instrumento

El instrumento empleado en este estudio, Cuestionario “Experiencia de Evaluacién como
Aprendizaje: percepcién de los estudiantes EEA_(OSA)”, fue disefiado especificamente
para esta experiencia, tomando a Boud (2010) y Rodriguez-Gémez e Ibarra-Séiz (2011,
2015) como principales fuentes teéricas para la elaboracién del mismo. El cuestionario,
construido online a través de la herramienta SurveyMonkey, se compone de 14 preguntas
organizadas en 3 categorfas: 1) Informacién general. Grupo, sexo, edad y estudios de acceso.
2) Tarea de evaluacion “I0S”. Valoracién del nivel de acuerdo de los estudiantes con las 23
declaraciones presentadas referentes a diferentes aspectos sobre la tarea, en una escala del
1 al 10. 8) Satisfaccion y mejora. Valoracién de forma general del grado de satisfaccion con
el proceso de evaluacién de la asignatura en una escala de 1 a 10 y tres preguntas abiertas
sobre aspectos positivos, negativos y de mejora sobre la experiencia. Cabe senalar que el
cuestionario permite ser completado sin necesidad de responder a una o varias preguntas
pertenecientes a la tercera categorfa. Para la respuesta del cuestionario se facilité a los
estudiantes el enlace electrénico del mismo a través de la plataforma de la asignatura una
vez esta hubo finalizado, siendo contestado de forma voluntaria y anénima. La fiabilidad
del cuestionario fue calculada mediante la prueba Alfa de Cronbach sobre la base del
analisis de las respuestas de los 131 encuestados, destacando un elevado indice de
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consistencia interna (0,96) en el promedio de las correlaciones entre los 23 items del

Instrumento.
2.4. Andlisis de datos

El analisis se ha realizado utilizando diferentes procedimientos teniendo en cuenta la

naturaleza cuantitativa o cualitativa de los datos recolectados.

Los datos cuantitativos, provenientes de las preguntas cerradas del cuestionario, se han
analizado por medio del célculo de estadisticos descriptivos como media, desviacién tipica
y porcentaje de frecuencias de las respuestas, clasificadas en intervalos en funcién del
nivel de acuerdo del estudiante con cada una de las declaraciones (1-4 bajo, 5-7 medio
y 8-10 alto). Para la realizacién de dichos analisis se ha utilizado el paquete estadistico

SPSS20.

Por otro lado, se ha realizado un trabajo de caricter deductivo, por el que se ha recurrido
al anélisis del contenido de los datos cualitativos, procedentes de las preguntas abiertas
del cuestionario, siguiendo las orientaciones procedimentales de Buendia, Colds y
Hernandez (1997). Los datos se han analizado mediante un sistema de categorfas,
consensuado por los investigadores, elaborado a partir de la propia observacién, reduccién
y categorizacién de las respuestas aportadas por los estudiantes, para la posterior

obtencién de conclusiones.

3. Resultados

3.1. Percepcion del alumnado acerca de la tarea de evaluacion “10S”

Los siguientes resultados se obtienen del andlisis de los datos cuantitativos del
Cuestionario Experiencia de Evaluacién como Aprendizaje: percepcién de los estudiantes
EEA_(OSA), concretamente de los items P6_1, P6_2, P6_3, P6_4, P6_5, P6_6, P7_1,
P7 2, P73, P7 4, P7_5, PS_1, Ps_2, PS_3, Ps_4, Ps_5, P9_1, P9_2, P10_1, P10_2,
P10_s, P10_4, P10_5, correspondientes a la percepcién del alumnado acerca de la tarea
de evaluacién “10S”.

Se efectué un andlisis factorial exploratorio de los ftems mencionados, agrupados en las
siguientes dimensiones: contexto real, tarea, recibir proalimentacién, participar en la
proalimentacién y autoevaluacién (ver cuadro 1), en el cual se determiné que estos se
agrupaban en un solo factor, por lo que se estarfa midiendo un solo constructo. La prueba
de KMO (0,918) arroj6 un valor muy alto lo cual es una evidencia de la agrupacién de los
ftems. Ademads, la prueba de esfericidad de Barttler fue significativa (0,000).

Como se puede observar en el cuadro 1, los ftems, cuyas cargas factoriales obtienen una
puntuacién menor de 0,6 (P7_05, P10_01 y P10_04), hacen referencia a la autoevaluacién.
Es por ello, que en el primer item sefialado podria ser que el estudiante obtuvo la
evaluacién del docente, pero no del grupo, por lo tanto, de cara a una futura experiencia,
proponemos dividirlo en tres opciones (alumno, docente y alumno y docente). En los otros
dos casos, puede deberse a que esta modalidad de evaluacién solo se empled, de forma
especifica, en la valoracién del producto final, pudiendo generar confusion.
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Cuadro 1. Carga factorial de los {tems correspondientes a las preguntas 6, 7, 8,9 y 10

PREGUNTA ITEM CARGA FACTORIAL
P6_01 115
P6_02 765
P6. Realizar la tarea “Informe final de observacién sistemadtica P6_03 ;727
aplicada en Educacién Infantil” en un contexto educativo real, P6_o04 ;756
me ha permitido: P6_05 , 707
P6_06 ,681
P7_01 ,779
P7_02 749
P7. La tarea “Informe final de observacién sistematica aplicada P7_03 ,619
en Educacion Infantil”... P7_04 ,805
P7_05 ,568
Ps_o1 ,779

P8. Reunirnos con el profesorado y recibir proalimentacién

- g & P8_o2 6
sobre las distintas préicticas/subtareas referentes al “Informe . 17

s ! . < - Ps_03 7126

final de observacién sistemética aplicada en Educacién Infantil”, e -

me ha permitido: - e

P Ps_05 706

P9. Participar activamente en el proceso de proalimentacién, me P9_o1 , 790

ha permitido: P9_o02 ;797

P10. Durante el desarrollo de la tarea “Informe final de P10 01 e
observacién sistematica aplicada en Educacién Infantil”, has ok ”

: o : X 10_02 ,678

tenido la posibilidad de evaluar tu trabajo, por ello consideramos B G 1

relevante que respondas el grado de acuerdo con las siguientes PlO_O;k 7582
afirmaciones. La autoevaluacién... - "

P10_05 716

Fuente: Elaboracién propia.

En el grafico de sedimentacién (figura 7) se muestra la unidimensionalidad del constructo,
la percepcién del estudiante sobre la evaluacién del aprendizaje en la asignatura
Observacién Sistemdtica y Andlisis de Contextos. Por otra parte, la varianza total
explicada fue de 53,48% cuyos items se agrupan en un solo factor.

Grafico de sedimentacion
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Figura 7. Grafico de sedimentacién para el cuestionario EEA_(OSA), considerando los
23 ftems correspondientes a las preguntas 6,7,8,9 y 10
Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 2. Puntuaciones medias de las declaraciones referentes a la percepcién del
alumnado sobre la tarea de evaluacién “10S”

ITEM DECLARACION MEDIA D.T.

Realizar la tarea en un contexto educativo real, me ha permitido

P6_1 demostrar mi conocimiento de forma creativa para resolver 8,17 1,54
problemas de la vida real
Realizar la tarea en un contexto educativo real, me ha permitido
aumentar mi motivacién al realizar la tarea
Realizar la tarea en un contexto educativo real, me ha permitido

P6_2

?3 P6_3 comprender la observacién sistemdatica como una técnica necesaria 9,08 1,25
Dé para la reflexién sobre la practica educativa
¥ Realizar la tarea en un contexto educativo real, me ha permitido
*g P6_4 aplicar los instrumentos elaborados, proporcionandome el dominio, 8,80 1,38
8 las técnicas de observacién y registro
Realizar la tarea en un contexto educativo real, me ha permitido
P6_5 elaborar conclusiones emergentes del andlisis y la interpretaciéon de 8,44 1,43
los datos adquiridos
Realizar la tarea en un contexto educativo real, me ha permitido
P6_6 ensayar, practicar, consultar fuentes, y lograr retroalimentacién 8,56 1,48
para mejorar el producto final
P La tarea se ha centrado en los procesos (el desarrollo y mejora
71 8,38 1,81
del resto de tareas) no solo en el producto
s P72 La tarea ha sido realista y retadora 8,69 1,46
% P7_3 La tareaha sido compleja y de utilidad 8,50 1,44
= p La tarea ha facilitado mi aprendizaje haciéndolo mis util y .
7 4 T ) 8,76 1,58
significativo
P7 5 La tarea ha sido evaluada por mi grupo y el docente 8,63 1,65

Recibir proalimentacién sobre las distintas practicas/subtareas me
P8_1 ha permitido conocer aquellos aspectos potenciales y débiles de mi 8,44 1,46
tarea
Recibir proalimentacién sobre las distintas practicas/subtareas me
ha permitido conocer alternativas para mejorar mi tarea
Recibir proalimentacién sobre las distintas practicas/subtareas me
P8_3 ha permitido sentirme mds seguro/a de cara al desarrollo de la 8,48 1,69
tarea final
Recibir proalimentacién sobre las distintas préacticas/subtareas me
P8_4 ha permitido comprender mejor cémo realizar mis trabajos en esta 8,62 1,54
asignatura
Recibir proalimentacién sobre las distintas practicas/subtareas me

Ps_2

Recibir Proalimentacién

Ps_5 0 ; i S 8,57 1,58
— ha permitido saber cémo hacerlo mejor en las siguientes tareas ’ ’
Participar activamente en el proceso de proalimentacién me ha
=& permitido aceptar las criticas a mi trabajo, entendiéndolas como
-2 Po_1 ! e ) . . 8,85 1,28
58 — informacién util, que ayudan a mejorar la calidad de la tarea y mi
5 5 aprendizaje
%g Participar activamente en el proceso de proalimentacién me ha
£ ermitido comprender la evaluacién como actividad que se
5 ¢S pgo P! prend ‘ que se g 0r 126
AL enriquece con el didlogo, sobre el objeto a evaluar, entre mis
comparieros y el profesorado
P10_ La autoevaluacién me ha ayudado a tener presente los criterios de
-, > 8,64 1,49
1 evaluacién durante la elaboracién de la tarea
g Pilo_ La autoevaluacién ha favorecido el desarrollo de mi capacidad de 8.52 145
g2 autocrftica " e
= P10_ La autoevaluacién ha enriquecido mi aprendizaje 8.81 1,87
3
% P10_ La autoevaluacién ha hecho sentirme protagonista de mi propio 8.65 146
< 4 aprendizaje oY ’
P10_ La autoevaluacién me ha aportado informacién de utilidad para AR
5 realizar tareas similares en otros contextos i ’

Fuente: Elaboracién propia.
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En el cuadro 2 se pueden observar las medias y las desviaciones tipicas de la percepcién
de los estudiantes en relacién a la tarea de evaluacién “IOS”. Las declaraciones con
puntuaciones medias mds altas hacen referencia a: que la realizacién de la tarea en un
contexto educativo real les ha permitido comprender la observacién sistematica como una
técnica necesaria para la reflexién sobre la préactica educativa (P6_3); que la participacién
en el proceso de proalimentacién les ha permitido aceptar las criticas a su trabajo,
entendiéndolas como informacién ttil, que ayuda a mejorar la calidad de la tarea y su
aprendizaje (P9_1) y que el tener la posibilidad de evaluar su trabajo ha enriquecido
su aprendizaje (P10_8). Los datos reflejan como la declaracién “la realizacién de la
tarea en un contexto real ha incrementado mi motivacién” (P6_2) presenta la menor
puntuacién media (X = 8,13), seguida de las declaraciones “la realizacién de la tarea en
un contexto real me ha permitido demostrar mis conocimientos de forma creativa para
resolver problemas de la vida real” (P6_1) y “la tarea se ha centrado en los procesos (el
desarrollo y mejora del resto de tareas) no solo en el producto” (P7_1).

La figura 8 muestra los porcentajes de las respuestas de los estudiantes, clasificadas
en tres niveles de acuerdo (1-4 bajo, 5-7 medio y 8-10 alto) respecto a las declaraciones

de la tarea de evaluacion “IOS”.
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Figura 8. Porcentaje de respuestas clasificadas en niveles de acuerdo respecto a las
declaraciones de la tarea de evaluaciéon “10S”
Fuente: Elaboracién propia.

El 88,55% de los estudiantes muestra un nivel de acuerdo alto ante la afirmacion
“realizar la tarea en un contexto real, me ha permitido comprender la observacién
sistemdtica como una técnica necesaria para la reflexiéon sobre la practica educativa”
(P6_3). Ademis, el 86,26% considera que la participacién activa en el proceso de
retroalimentacién les ha permitido aceptar las criticas a su propio trabajo,
entendiéndolas como informacién til, que ayuda a mejorar la calidad de la tarea y su
aprendizaje (P9_1). Igualmente, el 84,73% opina que la tarea ha facilitado su

aprendizaje haciéndolo maés util y significativo (P7_4).

El 67,94% del estudiantado percibe que la realizacién de la tarea en un contexto real
les ha permitido demostrar su conocimiento de forma creativa para resolver
problemas de la vida real (P6_1), el 69,47% indica que realizar la tarea en un contexto
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real ha incrementado su motivacién (P6_2) y el 74,05% reconoce que la tarea se ha
centrado en los procesos (el desarrollo y mejora del resto de tareas) y no solo en el
producto (P7_1).

El cien por cien de los alumnos muestra un grado de acuerdo medio (11,45%) y alto
(83,21%), en que la realizacién de la tarea en un contexto real les ha permitido
comprender la observacién sistemdtica como una técnicas necesaria para la reflexién
sobre la practica educativa (P6_3), del mismo modo, todos los estudiantes perciben,
con un nivel de acuerdo medio (13,74%) y alto (86,26%), la proalimentacién como una
ayuda para la aceptacién a las criticas de su propio trabajo, entendiéndolas como
informacién til, que ayudan a mejorar la calidad de la tarea y su aprendizaje (P9_1).

Cabe destacar que algunas declaraciones han sido valoradas en el nivel de acuerdo
bajo, sin embargo, sus porcentajes estan por debajo del cuatro por ciento, como, por
ejemplo “La tarea ha sido evaluada por mi grupo y el docente” (P7_5) (3,82%), “La
tarea se ha centrado en los procesos (el desarrollo y mejora del resto de tareas) no
solo en el producto” (P7_1) (3,05%) y “Recibir proalimentacién sobre las distintas
précticas/subtareas me ha permitido sentirme més seguro/a de cara al desarrollo de
la tarea final” (P8_3) (3,05%).

Menos del uno por ciento de los participantes (0,76%) valoran con un nivel de acuerdo
bajo que participar en el proceso de proalimentacién les haya permitido comprender
la evaluacién como actividad que se enriquece con el didlogo, sobre el objeto a evaluar,
entre los comparieros y el profesorado (P9_2). El mismo porcentaje de estudiantes
(0,76%) muestra un nivel de acuerdo bajo en que participar en un contexto real le haya
permitido aplicar los instrumentos elaborados, proporcionandole el domino las
técnicas de observacién y registro (P6_4).

3.2. Grado de satisfaccion de los estudiantes con la evaluacion de la segunda parte
de la asignatura

Los resultados mostrados a continuacién proceden del andlisis de los datos cuantitativos
obtenidos de la pregunta P_12 del cuestionario Experiencia de Evaluacién como
Aprendizaje: percepcién de los estudiantes EEA_(OSA), estos hacen referencia al grado
de satisfaccién con la evaluacién de la segunda parte de la asignatura OSA, de cada uno de
los grupos (A, B y C) en los que se ha impartido la asignatura y al total de participantes.

El grupo A es el que presenta mayor puntuacién media, en relacién al grado de satisfacciéon
con la evaluacién (X = 9,3), seguido del grupo C (X = 8,87). El grupo B es el que refleja
menor puntuacién (X = 7,64). La media general, de todos los participantes, es superior a
ocho (X = 8,56).

La figura 9 muestra los porcentajes de las respuestas de los estudiantes, clasificadas en
tres niveles (1-4 bajo, 5-7 medio y 8-10 alto) de acuerdo al grado de satisfaccién con la
evaluacion de la segunda parte de la asignatura.

En la figura 9 podemos comprobar como en el grupo A, més de un noventa por ciento de
los estudiantes (92%) manifiestan un grado de satisfaccién alto con la evaluacién, a
diferencia del grupo B, en el que tan solo mas del cincuenta y cinco por ciento de los
participantes (56%) declaran dicho grado de satisfaccién, aunque se debe senalar que el
cuarenta por ciento de los estudiantes de este grupo presentan un grado de satistaccién
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medio. Més del ochenta por ciento de los participantes pertenecientes al grupo C indican
un alto grado de satisfaccién con la evaluacién.

m1-4 @5-7 @8-10
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A B C Total

Figura 9. Grado de satisfaccién de los estudiantes con la evaluacién de la segunda parte
de la asignatura, clasificada por grupos y total
Fuente: Elaboracién propia.

En el grupo C no hay estudiantes que manifiesten un grado de satisfaccién bajo con la
evaluacién, menos de un cinco por ciento de los participantes de los grupos B (4%) y A
(2%) indican tener un grado de satisfaccién bajo en relacién a la evaluacién de la segunda
parte de la asignatura.

En lo que respecta al porcentaje de respuestas totales, el 76,3% de los participantes
presentan un grado de satisfaccién alto, el 21,4% presenta un grado de satisfaccién medio
y menos de un tres por ciento de los estudiantes presentan un grado de satisfaccién bajo
con la evaluacién de la segunda parte de la asignatura.

3.3. Aspectos positivos de la experiencia percibidos por los estudiantes

En este apartado se exponen los resultados obtenidos del andlisis cualitativo, extraido de
las respuestas a las cuestiones abiertas P13, P14 y P15. Los aspectos positivos de la
experiencia, indicados por los estudiantes, estan relacionados con la evaluacion como
aprendizaje (64, la experiencia en si misma (°26) y la interaccion con el docente (F11) (figura
10).

3.8.1 Evaluacion como aprendizaje

El aspecto mas destacado por los participantes, englobado en la categoria evaluacion como
aprendizaje, esté enfocado en la realizacion de una tarea auténtica, algunos ejemplos son:

Es una buena idea poder realizar la tarea "informe final de la observacion sistemdtica
aplicada en educacion infantil” con datos reales que nosotras mismas hemos podido recoger ...
(P13-S83)

Lo positivo es el hecho de trabajar una serie de prdcticas que luego nos van a servir para
realizar el informe final que las englobaria en su totalidad. (P13-S104)

Pues me ha permitido poner en prdctica de manera real una tarea que realizaré en un futuro
con lo cual se aprende de manera real. (P13-S34)
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Figura 10. Sistema de categorias de los comentarios de los estudiantes sobre aspectos
positivos de la experiencia
Fuente: Elaboracién propia.

Siguiendo con esta categoria, los estudiantes también sefialan que la experiencia les ha
aportado crecimiento personal y profesional, permitiéndoles desarrollar facetas personales
y profesionales, algunas de las afirmaciones que se pueden presentar como ejemplos son:

Aprendes de forma diferente y se evaliia mds el proceso que la calificacion final, permitiendo
mejorar y crecer como persona. (P13-S79)

... Nos ha ayudado a ser mds criticos con nosotros mismos. (P13-S86)

Las clases me han parecido amenas. 1" creo que esta forma de trabajar es muy positiva ya que
nos permite conocer nuestros errores para poder corregirlos. (P13-533)

En esta categorfa el estudiantado también destaca la importancia de aprender a

autoevaluar todo el proceso de su propio aprendizaje expresando mediante frases como:

La evaluacion de esta parte de la asignatura me ha parecido muy positiva, ya que valora el
proceso de mejora del alumnado. (P13-S110)

... evaluarnos como nos gustaria a nosotros evaluar como futuros docentes ha servido de gran
ayuda. (P13-S128)

No somos una nota, ni un conocimiento, y en esta prueba se puede evaluar correctamente.
(P13-S101)

Otro aspecto resaltado por los estudiantes ha sido el aprendizaje de la observacién
sistemadtica, con oraciones como:

Considero que esta experiencia me ha servido para conocer los métodos de evaluacion y sus
instrumentos, aplicindolo en la prdctica. (P13-S126)

He aprendido a utilizar los instrumentos y a analizarlos. (P13-S68)

...Hemos aprendido a utilizar los diversos instrumentos para la evaluacion y su utilizacion.
(P13-S86)

Los participantes también han destacado el aprendizaje significativo, con afirmaciones

CcOomo:
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...Me ha ayudado a aprender de forma significativa y he disfrutado a la vex que he
aprendido. (P13-S17)

Ha sido una manera muy itil de evaluacion en la que no hemos tenido que estudiar unos
contenidos, sino aprenderlos. (P13-S106)

... Haciendo que nuestro aprendizaje sea mds significativo. (P13-S83)
Para esta categorfa los alumnos también han resaltado la posibilidad que se les da para
poder ser participe de su propio aprendizaje, reflejandolo en frases como:

Este tipo de evaluacion permaite al alumnado ser participe de su aprendizaje. (P13-S23)

Haber podido partictpar en mi evaluacion en las prdcticas. (P13-S109)

Me ha gustado porque es una forma diferente de evaluar'y te hace mds participe. (P13-S120)
3.3.2. Experiencia

Dentro de la categoria experiencia, los participantes han diferenciado entre respuestas

orientadas a la satisfaccién general con la experiencia, con argumentos como:

Me ha parecido enriquecedora y sobre todo he aprendido mds en todo este proyecto que en
muchas asignaturas... (P13-S128)

En general, estoy muy satisfecha con la 2° parte de la asignatura. (P13-S4:3)

Me ha parecido muy enriquecedora. (P13-592)
y respuestas enfocadas a desarrollar la experiencia en un contexto real, con expresiones
como:

Me ha gustado mucho la experiencia de poder observar una clase de educacion infantil. (P 13-
S76)

...El simple hecho de observar a los nifios me hace sentir que esta mitad de la asignatura me
ha servido para algo y para aprender mds, no como otras que solo sirven para reflejar una
nota. (P13-S81)

Nos acerca al mundo educativo. (P13-S129)
3.8.3. Docentes

Los estudiantes también han destacado aspectos positivos relacionados con los docentes,

haciendo alusién a la retroalimentacién y proalimentacion:

Me ha parecido bien que el profesor nos fuera guiando en el proceso, aportindonos como
corregir los errores. (P13-S61)

Me ha parecido que la asignatura se ha dado adecuadamente haciendo en todo momento
participe al alumnado, y también haciéndoles ver cudles eran sus erroresy cudles sus puntos
Suertes del trabajo, pero siempre de forma conjunta. (P13-S45)

Retroalimentacion con la docente. Criticas constructivas a la hora de realizar el informe final.
(P138-572)

Por ultimo, como aspecto positivo, se ha sefnalado la cercanfa del profesorado con los

estudiantes, a modo de ejemplo podemos destacar la siguiente afirmacién:

Contacto con alumnos/as. (P18-S111)

La disposicion de la profesora... y la cercania nos ha ayudado muchisimo positrvamente.
(P13-S105)

3.4. Aspectos negativos de la experiencia percibidos por los estudiantes

En la figura 11, expuesta a continuacién, se presenta el analisis de las respuestas de los
estudiantes en relacién a los aspectos negativos percibidos en la experiencia. Las
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categorias emergentes del analisis son: la falta de tiempo (F'33), aspectos relacionados con
el disefio y planificacion de la asignatura (I'24), ninguno (F8) y la falta de feedbak o
retroalimentacion ('=6).
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Figura 11. Sistema de categorias de los comentarios de los estudiantes sobre aspectos
negativos de la experiencia
Fuente: Elaboracién propia.

3.4.1. Falta de tiempo

Dentro de la categoria falta de tiempo se destaca la subcategorfa que hacen alusién a dicha
falta de tiempo de manera general, con afirmaciones como:

Con respecto al aprendizaje, formacion y contenido no tendria nada negativo que destacar.
87 tuviera algo menos positivo que decir me decantaria por el tiempo. (P14-S55)

No hemos tenido tiempo suficiente para hacerlo todo de forma correcta y aprender todo lo que
queriamos. (P14-S61)

Quizds sea una prdctica para hacer con mds tiempo, ya que pienso que es fundamental para

la actrvidad docente. (P14-S80)
En la misma categoria los participantes han manifestado falta de tiempo para la realizacién
de la tarea, con expresiones como:

Al tener poco tiempo de clases, por drversas circunstancias, se nos ha acumulado el trabajo de

la asignatura siendo un poco estresante y, la realizacion de la observacion era bastante
compleja para el tiempo del que disponiamos. (P14-S17)

Creo que hemos tenido poco tiempo para la realizacion de las prdcticas, muchas de nosotras
venimos de Bachillerato y es la primera vez que nos enfrentamos a algo como esto. (P14-S82)

St tuviera que recalcar algo negativo seria la falta de tiempo a la hora de realizar la
observacion en el aula, ya que, si hubiésemos podido observar durante un periodo largo de
tiempo, hubiésemos podido ver unos resultados mds exhaustivos. (P14-S20)

Los sujetos afirman la necesidad de més tiempo para una correcta retroalimentacién del

trabajo, lo manifiestan con frases como:
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Muy poco tiempo para la correccion por parte de la profesora para mejorar el trabajo. (P14-
S129)

... No siempre daba tiempo a que el profesor nos resolviese bien las dudas a todas. (P14-S82)
Falta de tiempo para la correccion de los proyectos en el aula. (P14-S119)

El estudiantado destaca la falta de tiempo para una adecuada preparacién para la prueba
individual (DIEVED), con comentarios como:

... Y lo mismo podria decir de la prueba, que tuvimos menos tiempo del esperado... (P14-
S55)

Creo que es necesario que en clase se realicen mds practicas comunes similares a la prictica D
para asi tener una mejor idea para la prueba final. (P14-54)

En mi opinion se deberia haber hecho mds prdcticas como el informe final. (P14-S86)
Los estudiantes también manifestaron falta de tiempo en la interaccién con los centros

educativos, con la siguiente frase:

El tiempo que hemos tenido para llevar a la prictica en la Escuela Infantil ha sido escaso.
(P14-S85)

3.4.2. Dusefio y planificacion
En lo referente a los comentarios negativos relacionados con el disefio y planificacién,

algunos estudiantes han expresado encontrar inconvenientes relacionados con el trabajo
en grupo, expresando ideas como:

En cuanto a lo negativo hay bastante poco por no decir nada, quizds el tema de los grupos de
trabajos que a veces hay sus mds y sus menos y no siempre lodos trabajan por igual, pero en
general todo bien. (P14-S128)

Cuando se realizan actividades en grupo cabe la posibilidad de que algin o algunos de los
integrantes deje de hacer las cosas. (P14-S60)

El trabajo en grupo es dificil a la hora de recolectar la informacion y ponerla en comiin ya
que todos no trabajan igual. (P14-S1)

Otros estudiantes han destacado aspectos generales relacionados con el disefio y
planificacién de la asignatura global, algunos ejemplos son:

No tengo nada negativo que aportar de la experiencia, si acaso, pienso que la segunda parte
de la asignatura deberia tener mds clases que la primera parte. (P14-S62)

Puede ser pesado estar continuamente evaluando cada paso que damos. (P14-S51)

Lo tinico que no me ha parecido muy acertado es el abanico tan amplio que hemos tenido para
la realizacion de la observacion, pienso que deberiamos haber tenido unos temas marcados
desde el inicio, ya que hubiera factlitado aiin mds el inicio de las actividades. Esa es la tinica
aprectacion negativa que tengo de la asignatura. (P14-S4:3)

Algunos sujetos expresaron dificultades a la hora de acceder y coordinarse con los centros
educativos en los que se desarrolla parte de la tarea, algunas frases de ejemplo son:

Ha sido dificil encontrar un centro el cual nos permatiera ir las horas que necesitébamos para
no entorpecer las clases. (P14-S60)

¥ que nos tengamos que buscar nosotros los colegios y son dificiles de encontrar. (P14-S98)
No poder asistir al aula en los horarios que necesitabamos. (P14-S13)

También sefialan como negativos aspectos relacionados con la tarea de evaluacién
“DIEVED?”, con expresiones como:
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En mi caso, y a pesar de poder tener los apuntes en el examen, tuve un bloqueo al principio
que quizds repercuta negativamente en mi nota. (P14-S110)

Haber realizado una prueba individual, cuando pienso que la prdctica ha estado mds
trabajada que esa prueba wltima. (P14-S109)

3.4.3. Ningun aspecto negativo

Algunos de los comentarios del estudiantado que no percibe la existencia de aspectos
negativos son:

No considero ningiin aspecto negativo en esta experiencia. (P14-S118)

No considero que exista ningiin aspecto negativo de esta experiencia. Por poner uno, creo que
podriamos haber hecho algiin informe mds en clase para mejorar nuestro conocimiento, pero
tampoco lo veo necesario. (P14-S126)

No considero que tenga que objetar nada con respecto a lo que se me solicita en esta pregunta,
debido a que, como he contestado anteriormente, en mi opinion, todo lo desarrollado en el aula
ha sido satisfactorio y gratificante. (P14-S88)

3.4.4. Falta de retroalimentacion

Algunos estudiantes expresan la falta de retroalimentacién de la experiencia, como, por
ejemplo:
No saber a veces exactamente qué poner en cada parte del informe. (P14-S104)

Siento que deberiamos de haber mirado mds las practicas anteriores para ver si {bamos bien
encaminados. (P14-5120)

Lo dinico que no me ha gustado es que no he sabido si estaba todo bien o en qué me he
equivocado. (P14-S103)

3.5. Propuestas de mejora aportadas por los estudiantes

En la figura 12, se exponen los resultados obtenido tras el andlisis de los comentarios y
observaciones de los participantes acerca del proceso de evaluacién de la asignatura y la
experiencia en general, con el fin de mejorar la prictica educativa.
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Figura 12. Sistema de categorias de los comentarios de los estudiantes sobre propuestas
de mejora
Fuente: Elaboracién propia.
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3.5.1. Stn necesidad de mejora

Ciertos comentarios realizados por los participantes hacen alusién a que no consideran
necesario realizar cambios en la evaluacién del aprendizaje, algunos ejemplos son:

Bajo mi punto de vista no creo que haya que mejorar nada con respecto a esta parte de la
asignatura. (P15-59)

Estoy de acuerdo con la evaluacion del aprendizaje que se sigue en esta asignatura, porque
permite al alumnado un aprendizaje centrado mds en el proceso que en los resultados. (P15-
S523)

Nada que mejorar. (P15-S57)

Algunos estudiantes reflejan estar satistechos con la evaluacién del aprendizaje en sus
respuestas, como se puede comprobar en las siguientes afirmaciones:

...me ha parecido muy provechosa la experiencia para saber en qué aspectos fijarnosy atender
para evaluar todo el proceso de aprendizaje de nuestro alumnado. (P15-S40)

Me ha parecido interesante y util dicha forma para realizar las prdcticas de la asignatura ya
que normalmente siempre tratamos con prdcticas mds tedricas que dindmicas, y al
experimentar tal forma nos produce mds satisfaccion de ir a la escuela para poner en prdctica
nuestro trabajo. (P15-852)

Me parece una evaluacion muy itil y gratificante. (P15-S59)
38.5.2. Tareas de evaluacion

Los estudiantes proponen tener mas practicas y actividades relacionadas con las tareas de
evaluacion, expresando frases como:

Hacer en clase algiin informe mds. (P15-S126)
No solo centrarnos en una sola prdctica. (P15-S117)

Creo que deberiamos de haber hecho mds prdcticas sobre otros temas debido a que hubiéramos
tenido mds amplitud para evaluar. (P15-54:5)

Los participantes indican que las tareas de evaluacién deben presentarse con explicaciones
mds concisas, mediante la redaccién de las siguientes frases:

Mayor explicacion colectiva de lo que se pide en la prdctica. (P15-S104)

Me gustaria que los ejercicios se explicasen con mayor detalle ya que alguna vex mi grupo y
Yo hemos tenido dudas en realizar alguna actividad e incluso el trabajo final. (P15-S28)

Mejorar la claridad y explicaciones de las pricticas. (P15-S37)
Un estudiante propone eliminar la tarea de evaluacién DIEVED:
Eliminar la prueba individual y tener mds en cuenta la prdctica. (P15-S37)
y otro estudiante sefiala la dificultad a la hora de realizar algunos aspectos de la tarea:

Ha sido comodo a la hora de tener una guia en la que apoyarse para realizar las prdcticas,
pero habia puntos de la guia que eran un poco complicados de realizar. (P15-S37)

3.5.3. Tiempo

Los estudiantes han sugerido disponer de més tiempo para el desempeno de la tarea.
Algunos han propuesto disponer de més tiempo de manera general, algunos ejemplos son:

El dinico "pero” que le pongo a la evaluacion es que me hubiera gustado tener mds tiempo
para poder aprender mds. (P15-S66)

Contar con mds tiempo de manera que nos podamos centrar mejor en todo este proceso. (P15-
S34)
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Quizds a esta segunda parte lo iinico que le afiadiria seria mds tiempo. Porque hemos tenido
lo suficiente, pero sé que con mds hubiésemos aprendido mucho mds. (P15-S128)

Otros han remarcado la necesidad de mas tiempo para la resolucién de dudas:

Lo programaria de forma que no vayamos tan justos de tiempo y el profesor pueda dedicar
un poco mds de tiempo a cada grupo para la correccion de los grupos. (P15-S100)

Solo creo que hace falta algo mds de tiempo (una o dos sesiones) para aclarar mejor las dudas
que se puedan tener y mejorar la evaluacion. (P15-S129)

Tener un control de la revision porque nos_faltaba tiempo para que se lo mirases a todos los
grupos. (P15-S60)
Los participantes proponen disponer de més tiempo de contacto con los centros educativos
en los que se realiza la observacién sistemdtica, expresando frases como:

lo dinico que creo que se podria modificar, seria la falta de tiempo a la hora de realizar la
observacion en el aula de infantil. (P15-S20)

Estaria bien que se dejara mds tiempo para poder ir a observar al aula ya que la mayoria de
los grupos solo hemos podido ir una vez. (P15-S116)

Para realizar una buena observacion, pienso que se deberia de ampliar el tiempo de estancia

en las aulas, con un dia no es suficiente para desarrollar la observacion plenamente. (P15-

540)
También plantean comentarios en los que sugieren que para mejorar la evaluacién del
aprendizaje serfa necesario tener mas tiempo para preparar el informe final de la tarea
“IOS”, como, por ejemplo:

Como he dicho anteriormente, creo que ha faltado tiempo. Por ejemplo, en el tema de los
andlisis, que en general, anddbamos un poco mds perdidos. (P15-S87)

Pienso que se deberia ampliar un poco mds el plazo para la realizacion del informe final.
(P15-S118)

Poco tiempo para terminar la prdctica. (P15-S53)

4. Discusion y conclusiones

El objetivo de este estudio era conocer la percepcién de los estudiantes universitarios
acerca del proceso de evaluacién de la segunda parte de la asignatura Observacién

Sistemadtica y Andlisis de Contextos.

Dando respuesta al primero de nuestros objetivos especificos, los estudiantes perciben que
la tarea de evaluacién “Elaboracién de un Informe de observacién sistematica aplicada en
un centro/contexto de Educacién Infantil”, les ha permitido aumentar la motivacién y
comprender la observacién sistemdtica como una técnica necesaria para la reflexién sobre
la practica educativa. Los resultados evidencian que cumple todas las caracteristicas de las
tareas auténticas especificadas por Rodriguez-Gémez e Ibarra-Saiz (2011), siendo aludidas
en mayor medida por el alumnado las siguientes: permite la construccién del conocimiento
y demostracién en contextos reales, es ttil y significativa, realista y retadora, compleja y
de utilidad, centrada en el proceso no solo en los resultados y facilita el empoderamiento
sobre su propio aprendizaje y evaluaciéon. Asf mismo, los estudiantes han percibido que
participar activamente en el proceso de proalimentacién a lo largo de la tarea, les ha
proporcionado mayores beneficios que nicamente recibir los comentarios que provienen
del profesorado. Esto es debido a que el nivel de autorregulacién en este tltimo caso,
predominante hoy en dia en la Educacién Superior (Bearman et al., 2016), es casi
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inexistente (Garcfa-Jiménez et al., 2013). Se destaca entonces, la necesidad de pasar de la
retroalimentacién a la proalimentacidn, a través de estrategias de evaluacién democréticas
(Murillo e Hidalgo, 2016), promoviendo el didlogo compartido entre docente y estudiante
para que éste utilice toda la informacién y decida cémo regular su aprendizaje (Garcfa-
Jiménez et al., 2013).

En relacién al segundo objetivo especifico, los datos confirman que gran parte de los
estudiantes presentan un grado de satisfaccién alto con la evaluacién de la segunda parte
de la asignatura. No obstante, se han encontrado algunas diferencias en funcién del grupo
al que pertenecen los estudiantes, obteniendo mayor nivel de satisfaccién los estudiantes
pertenecientes a los grupos A y C, frente a los del grupo B. Esto puede deberse al papel
del docente en el proceso de evaluacién en funcién de su experiencia, conocimiento sobre
el tema, etc. ya que, de los dos docentes implicados en la experiencia, uno de ellos impartia
los grupos A y C y el otro el B. Esto podria indicar que es necesaria una capacitaciéon
formal de los docentes para profesionalizarse en evaluacién (Norton, Floyd y Norton,
2019) que les permita implementar estrategias participativas en sus asignaturas de una
manera competente (Quesada-Serra, Rodriguez-Gémez e Ibarra-Sdiz, 2016), rompiendo
con las practicas predominantes en evaluacién a través de innovaciones en los disenos de
evaluacion (Quesada-Serra, Rodriguez-Gémez e Ibarra-Saiz, 2017).

En cuanto al tercer objetivo especifico de nuestra investigaciéon, como aspectos positivos
de la experiencia, se ha destacado poder realizar una tarea auténtica en un contexto real,
permitiéndoles dicha préictica desarrollar aspectos ttiles para su desarrollo personal y
profesional, siendo esta enriquecedora y satisfactoria. Lo cual ha permitido a los
estudiantes “concebir su verdadero aporte a la solucién de tareas mediante el disfrute”
(Hortigiiela, Pérez-Pueyo y Gonzélez-Calvo, 2019, p. 23), empoderandose a través del
proceso (Rodriguez-Gémez e Ibarra-Séiz, 2015). Los aspectos negativos y propuestas de
mejora se han enfocado en la falta de tiempo para la realizacién de la tarea y para la
retroalimentacién del trabajo, convirtiéndose este recurso limitado en una de las
principales dificultades a la que se enfrentan, tanto docentes como estudiantes, en este tipo
de précticas evaluativas respecto a la carga de trabajo que conllevan (Henderson, Ryan y
Phillips, 2019). Para garantizar la sostenibilidad de este planteamiento de evaluacién es
necesario “realizar un ejercicio de adecuacién y proporcionalidad en funcién de su realidad:
ntimero de alumnos por aula, duracién de la asignatura, tipo y nimero de tareas
demandadas...” (Hortigiiela, et al., 2019, p. 22).

El estudio realizado ha evidenciado que los docentes y estudiantes de esta asignatura estdn
alineados en cuanto a la autenticidad de la tarea de evaluacién, pudiendo no ser asi al
entrar en juego la subjetividad del concepto y su vinculacién con las percepciones entre
docentes y alumnos (Vallejo y Molina, 2014). Esta ha permitido a los estudiantes aplicar
aquellos aspectos, conceptuales actitudinales y procedimentales, a trabajar en la materia,
en un contexto real, lo que da un sentido pragmatico al trabajo que realizan,
permitiéndoles desarrollar competencias dtiles para su vida personal y profesional
(Rodriguez-Goémez e Ibarra-Saiz, 2015). Por todo ello, podemos decir que a pesar del
tiempo y esfuerzo que puede requerir el disefio de tareas de evaluacién auténticas los
beneficios en términos de mejora de aprendizaje de los estudiantes las convierte en
imprescindibles (Brown, 2015).
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ANEXO I

PRACTICA D

INFORME FINAL DE OBSERVACION SISTEMATICA APLICADA EN UN
CENTRO/CONTEXTO DE EDUCACION INFANTIL

Una vez hemos realizado nuestra investigacién, debemos presentarla en un informe.
Debemos tener en cuenta que el informe no solo refleja los resultados obtenidos, sino que
también debe contar con una justificacién teérica de la temadtica investigada, una
descripcién de la metodologfa usada y las conclusiones a las que llegamos tras el andlisis
de resultados. Los apartados y los contenidos que debe tener nuestro informe son los

siguientes:
1. Titulo: debe resumir en una frase nuestra investigacion.

2. Revision de la literatura y planteamiento de nuestro problema, incluyendo
la pregunta de investigacion, a la que se quiere dar respuesta con nuestra
observacién: Justificaremos el sentido o la importancia de nuestro problema,
concretando la pregunta de investigacién a la que queremos dar respuesta, e
incluiremos la revisién bibliografica tanto de teorfas como de investigaciones
parecidas en relacién con nuestra tematica.

3. Metodologia

a. Participantes: describiremos el proceso de seleccién de los informantes

(sujetos a los que observamos) y las situaciones o contexto a observar.

b. Instrumentos: presentaremos el o los instrumentos de recogida de datos
que hemos disefiado. Para ello los describiremos en profundidad, asf como

haremos referencia a sus caracterfsticas, incluyendo los originales.

c. Procedimiento de recogida de informacién: describiremos el proceso
que hemos seguido para la recogida de informacién. En esta parte
podemos incluir el tipo de observacién realizada tomando en cuenta a
los/as observadores/as. Se incluirdin en ANEXOS los instrumentos
cumplimentados por cada observador/a, identificando cada uno de ellos
(Observadora 1: Nombre, Observadora 2: Nombre, etc.)

d. Analisis de los datos: haremos referencia al tipo de analisis que hemos
realizado con cada tipo de dato.

4. Resultados: presentaremos los resultados obtenidos tanto de los datos
cuantitativos como cualitativos. Para la presentaciéon de los datos cuantitativos
haremos uso de las tablas y las graficas y para los datos cualitativos agruparemos
la informacién atendiendo al sistema de categorias que hemos creado.
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5. Conclusiones: debe aparecer un anélisis de los hallazgos tras la presentacién de
los resultados (dando respuesta a la pregunta inicial que nos plantedbamos).
Debemos conectar los resultados con las aportaciones teéricas de los autores que
hemos referenciado en nuestro marco teérico u otros. En la tltima parte de las
conclusiones podemos incluir aspectos a mejorar de nuestra investigacién o
prospectiva de la misma.

6. Referencias bibliograficas: deben seguir las normas APA 6* Edicién.

7. Anexos: con los datos originales (Anexo I: Instrumentos cumplimentados por
los/as observadores/as), se pueden anadir otros ANEXOS que credis
convenientes.

Producto

Se entregar4 un inico documento con los apartados comentados con formato PDF, DOCX
o DOC que se subira al Campus Virtual como méximo el dfa 5 de junio.

Sélo el coordinador o coordinadora del grupo debe entregarlo y se identificaran tanto el
nombre del grupo como los componentes del grupo en el cuerpo del documento.

Se redactard con letra Arial 11 con interlineado sencillo.
Criterios, instrumento y modalidad de evaluacién

Para la autoevaluacién grupal del informe haremos uso de la siguiente escala de valoracién
(siendo 1 el valor minimo y 5 el maximo):

VALORACION

DIMENSIONES 1 2 3 4+ 5

Aspectos generales

Ortografia cuidada y expresion clara y correcta

Cumplimiento de las normas (formato y forma) de los informes
Tematica observada de interés y relevancia en la actividad diaria del
desemperio docente

Normas A.P.A. (tanto en el texto como en las referencias)

Trabajo en grupo, asistencia a clases obligatorias, reparto de tareas y
organizacién

Titulo

Es claro y conciso

Describe los contenidos de la investigacién

Revisién de la literatura y planteamiento del problema

Integra y analiza las aportaciones de los diferentes autores sobre la
tematica

Los argumentos son fundamentados siguiendo una perspectiva
analitica y critica

Se especifica claramente la pregunta a la que se quiere dar respuesta
con la observacion.

Metodologia

Aparece una descripcién de los sujetos de investigacién

Se especifican las caracteristicas del contexto a observar

El procedimiento de analisis de datos es adecuado en funcién de las
caracteristicas de la investigacién

Aparece detallado el papel del observador/a y el tipo de observacién
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VALORACION
DIMENSIONES 1 9 3 4 5
Resultados
Los resultados presentados son congruentes con el interrogante de
investigacién

Los resultados estdn completos, cuantitativos (presentandose por un
lado los graficas y tablas con sus respectivos comentarios), y por otro
el proceso de categorizacién de los datos cualitativos del apartado de
abierto de observaciones.

Conclusiones

Aparecen detallados los hallazgos mas relevantes de la investigacion y

se incluye alguna cita al respecto.
Valoracién Global

Cuadro 1. Ponderacién del producto de la tarea 1

Ponderacion
Producto tarea 1 (I0S) .
Tarea Asignatura
Informe de observacién sistemdtica aplicada en un 60%
centro/contexto de Educacién Infantil
Evaluacién profesorado 80% 30%
Autoevaluacién* 20%
Total 100%

*La calificacion referente a la autoevaluacién se tendrd en cuenta siempre que no exista
una diferencia de 15 o mds puntos (1,5 puntos sobre 10) respecto a la evaluacién realizada
por el profesorado.
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La formacién de docentes, en el contexto de un sistema educativo como el espariol
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1. Introduccion

En los dltimos veinte afios, y especialmente desde la incorporacién del sistema educativo
espanol al Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), se han materializado cambios
tanto formales y estructurales (disefio de grados y postgrados) como pedagdgicos,
disefiado multiples entornos de aprendizaje, y orientado hacia un aprendizaje centrado en
el estudiante, activo, auténomo, critico y reflexivo (Herrero, 2014). Este cambio ha
derivado tanto en cambios metodolégicos calificados como innovaciones docentes, como
en los roles que el docente ha asumido (Vallés, Urena y Ruiz, 2011), y han ido
acompafiados de una revisién de las formas de evaluar, pasando de la evaluacién de
contenidos, a la evaluacién por competencias para recalar en la evaluacién del aprendizaje
estratégico y a lo largo de la vida.

El trabajo expone y valora cémo se intercala la evaluacién en la implementacién de la
metodologia de trabajo activa y radial, Aprendizaje Basado en un Proyecto Docente,
ABPD!, que se configura sobre el binomio creatividad-innovacién, y pretende contribuir
a la mejora de la significatividad del aprendizaje de los estudiantes, a partir de una
programacién de actividades evaluables, perfectamente planificadas, que incorporan
tfeedback de los diversos agentes (el profesor, los pares y el propio estudiante). Esta
estrategia metodol6gica, compleja, acoge una visién curricular? del proyecto formativo
integrado sobre el que incide Zabalza (2003), y que se contextualiza en el bloque tematico
de Did4ctica de Economfa y Administracién, en el Master de IFormacién del Profesorado
(MFP), de la Universidad Complutense de Madrid, donde los estudiantes simulan la
realizacién de tareas y procesos del trabajo profesional docente, para el cual se estan
formando y capacitando.

Son reconocidas las ventajas de integrar la investigacién sobre la propia accién docente,
para tomar conciencia de los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje, con la
observacién y el andlisis del progreso de los estudiantes en su aprendizaje (Barnes y
Brownell, 2016). Asi, la observacién de dicha accién docente constituye una fuente de
informacién cualitativa y cuantitativa y que contextualiza el estudio de caso que se aporta,
desde la autoevaluacion del docente, el feedback sobre la implementacién de la estrategia
y la demarcacién de elementos de aprendizaje diferenciada.

El trabajo se estructura en una revisién de algunos aspectos de la literatura, seguida de la
exposicién de la metodologia del ABPD y la estrategia de evaluacién adoptada, para
finalizar con el estudio de caso aportando resultados del aprendizaje y la evaluacién
subjetiva que los estudiantes realizan de la misma, asf como unas someras conclusiones.

2. Algunos elementos del estado de la cuestién

Sin llegar a una revisién exhaustiva de la bibliografia, por exceder los objetivos propios
de este trabajo, se incide en dos aspectos que permiten contextualizar el trabajo, como son

! Adaptacién de la metodologfa del aprendizaje basado en proyectos a la formacién de futuros docentes
(Iglesia, 2018).

2 Incide en un curriculum (publico, formalizado y con compromiso) que aporte unidad y coherencia integral,
en cualquiera de los niveles educativos de la formacién universitaria.
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los roles del docente actual, puestos en practica en la estrategia ABPD, y algunos
elementos de la evaluacién formativa planificada en dicha estrategia.

Hemos observado cémo el docente, especialmente en el sistema universitario espafol, es
mucho méas que un experto en contenidos, que asume diversos roles como ser un disenador
de nuevos entornos de aprendizaje, recursos y técnicas educativas, as{ como un orientador,
tutor, motivador, a la vez que un acompafiante? en el proceso formativo y un co-aprendiz
de su profesién (Iglesia, 2006), pero también un continuo innovador que incorpora en su
estrategia docente précticas educativas mejoradas* (Kezar, 2011), siendo para Cano (2009)
un transmisor de conocimientos, professor-tutor, orientador y generador de aprendizajes
competenciales. Harrison y Killion (2007) lo describen como un especialista curricular,
proveedor de recursos, instructor, asistente en el aula y en el aprendizaje, facilitador del
éxito en su aprendizaje y mentor de sus estudiantes, pero también un analista de datos,
estimulador del cambio y lider de equipos. Prensky (2013) incide en un docente
entrenador, gufa y experto en la instruccién que persigue un efectivo, motivador y
atractivo aprendizaje, y Vifals y Cuenca (2016) senialan que los nuevos roles adquiridos
cambian la transmisién unidireccional del conocimiento por el intercambio horizontal de
informacién, siendo el docente un organizador, gufa, generador, acompanante, coacher,
gestor de aprendizaje, orientador, facilitador, tutor, dinamizador o asesor. Dado que el
docente actual ejercita su profesién en un entorno tecnolégico cambiante, no puede ser
ajeno al uso de la tecnologfa educativa, tanto para mejorar la metodologia del proceso de
ensefianza-aprendizaje (Bates, 2015), como para observar su rendimiento y evaluacién. El
éxito del uso de esta tecnologia dependerd de la competencia del docente para darle
contenido did4ctico y técnico en un contexto inevitable de cultura tecnolégica (Perrenoud,
2007).

La literatura més reciente se ha volcado en el estudio de la evaluacién como parte relevante
del proceso de ensefianza aprendizaje, y ha incorporado términos, no siempre sinénimos
ni complementarios, como son la evaluacién para el aprendizaje (Sambell, McDowell y
Montgomery, 2013) y la orientada al aprendizaje¢ (Carless, 2015), llegando a definir una
evaluacién sostenible sobre criterios que aseguren la validez y fiabilidad (Boud y Soler,
2016) y la justicia (McArthur, 2019; Scott et al., 2014) o de empoderamiento (Rodriguez-
Gomez e Ibarra-Sdiz, 2015), sin que las diferencias entre dichos términos estén
suficientemente delimitadas.

No cabe duda de que existe una confusién més profunda y primaria, por cuanto en general
el docente realiza una calificacién exhaustiva de sus estudiantes (practicas, seminarios,
tutorfas, controles exdmenes, presentaciones, ensayos, etc.), que incluso puede atender a
periodos distintos (inicial, continua y final), si bien no siempre realiza una evaluacién de

3 Ghouali (2007) define acompaiiar, como un proceso que dinamiza la légica relacional (unirse a alguien),
espacial y temporal.

+ Para que produzcan efectos a largo plazo deben ser continuas y sostenibles en el tiempo.

5 Las 10 competencias de primer nivel, que despliega en 44 competencias especifica, son: Organizar y animar
situaciones de aprendizaje; Gestionar la progresién de los aprendizajes; Elaborar y hacer evolucionar
dispositivos de diferenciaciéon; Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo; Trabajar en equipo;
Participar en la gestién de la escuela; Informar e implicar a los padres; Utilizar las nuevas tecnologfas;
Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesién, y Organizar la propia formacién continua.

6 Barber4 (2006) anade la evaluacién como aprendizaje y la evaluacién desde el aprendizaje, sea virtual o no.
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su aprendizaje, al no existir tal intencionalidad?, ni con criterio temporal, ni segin el
propésito (diagndstica, formativa y sumativa), segun Hortigiiela, Pérez-Pueyo y
Gonzélez-Calvo (2019). Otros aspectos referidos a la evaluacién son, por ejemplo la
incidencia de la evaluacién y/o calificacién en el expediente de los estudiantes, hoy por
hoy el tinico documento que testa el aprendizaje, generando asf una fuente de inseguridad
para el profesor (Villardén, 2006), o la necesidad de cambios normativos que incorporen
la regulacién de la préctica evaluativa, asumir que la evaluacién no deja de tener matices
y perspectivas politicas (Murillo e Hidalgo, 2015), o la incorporacién de la tecnologia con
herramientas disefiadas para la evaluacién eficiente en las diversas fases y con propésitos
distintos, basada en principios pedagégicos innovadores, favoreciendo la autorregulacién
y sin dejar de ser democraticos, equitativos y justos.

Mas atn, existe evidencia suficiente sobre la relacién entre un buen disefio pedagégico y
supervisién de las actividades de evaluacién formativa con el rendimiento académico de
los estudiantes (Brown y Glasner, 2008; Falchikov, 2005, Parkes, 2010), dado que abordar
estrategias e instrumentos de diversa naturaleza permite adaptarlos a los diversos estilos
de aprendizaje de los estudiantes y a su implicacién en el proceso de aprendizaje (Lopez-
Pastor, 2009; Rodriguez Sabiote y Herrera Torres, 2009). Para ello, si se pretende que la
evaluacién sea formativa y promueva el aprendizaje, debe ser un elemento central de la
planificacién o programacién docente, en torno a la cual giren las actividades de
aprendizaje (Boud, 2010; Rodriguez-Gémez, Quesada-Serra e Ibarra-Sdinz, 2016),
sistematizadas y planificadas previamente, como respuesta al disefio de un procedimiento
o protocolo. Asi, para Zabalza (2010) dicha planificacién lleva a revisar los diferentes
elementos, localizando y subsanando incoherencias, favoreciendo el seguimiento, la
gestién de la carga de trabajo, tanto del docente como del estudiante y la coordinacién.

Por tanto, el profesor reorienta sus tareas y roles hacia el disefio y definicién de escenarios
diversos de aprendizaje, tanto en el aula como fuera de ella, sin descuidar la observacién
de la evolucién del aprendizaje de sus estudiantes, pasando de la necesaria evaluacién a la
calificacién requerida, con diferencias segin nivel educativo. Obviamente, segtin el curso,
la materia, la responsabilidad, la tipologia de los estudiantes, las tareas asumibles, etc., el
docente intensifica mis o menos los diversos roles descritos, evitando la excesiva
dispersién y sobrecarga para no afectar a la excelencia. Cuando los estudiantes son futuros
profesores, el docente es principalmente un gufa, orientador, tutor y observador del avance
en el aprendizaje y en el desarrollo de competencias de sus estudiantes, en una simulacién
de la profesién docente, siendo indispensable la gestién y el andlisis de la informacién
extraida en su observacién, que orienta sobre la tipologia de sus estudiantes, sus
resultados, actitudes y compromiso, a la vez que mejorar su propia accién docente en una
retroalimentacién continua. Esta, segiin la literatura, puede mejorar el aprendizaje de sus
estudiantes, activandolo, optimizando la calidad de lo aprendido y elevando los resultados
tanto individuales como colectivos (Hounsell, 2007).

7 Se entiende calificar como fijar una nota numérica, sin constatar intencionadamente el aprendizaje adquirido
(Chiappe, Pinto y Arias, 2016; Fraile, Lépez-Pastor, Castejéon y Romero, 2013).
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3. Algunos aspectos sobre la metodologia ABPD

3.1 Metodologia e implementacion de la estrategia ABPD

Teniendo en cuenta los aspectos destacados de la literatura, que vinculan los roles del
docente con la planificacién y supervisién de la evaluacién formativa, en este apartado se
sintetizan algunos de los elementos de la estrategia ABPD, que se aplica en el bloque
tematico de Didactica, alineada en contenidos y exigencias, con las directrices del
curriculum en la ESO y Bachillerato#, por cuanto es el marco normativo de referencia en
el que los estudiantes desarrollardn su practicum inmediato y su profesién en el futuro.

La estrategia ABPD basada en Iglesia (2018) surge de la conjuncién de seis elementos: 1)
visién multidisciplinar al abordar y transmitir conocimiento, ii) el uso de herramientas
innovadoras y creativas multiformato, iii) el desarrollo de herramientas complejas para la
evaluacién por desempeno y desarrollo de competencias de los estudiantes, iv) la
utilizacién de las analiticas del aprendizaje (learning analytic), v) ahondar en la experiencia
de reflexién durante la formacién inicial para ser docente, y vi) la cooperacién y
coordinacién entre los docentes.

Dicha estrategia es explicitada y conocida por los alumnos, en sus componentes
formativos, metodolégicos y de evaluacién, y estd en continuo reajuste, bien sea por la
retroalimentacién segun resultados de la autoevaluacién, por la incorporacién de nuevos
profesores que aportan conocimientos, practica y reflexiones propios, o por las iniciativas
aportadas por los propios estudiantes. En suma, es una estrategia que apuesta por romper
la vertebracién arraigada en la Universidad de la leccién magistralg (Rodriguez y Santana,
2015) hacia férmulas activas de aprendizaje, en las que los roles y acciones del docente
deben haberse moldeado a tal fin.

Asi, seglin se muestra en la figura 1, se caracteriza por:

e Lamotivacion de los docentes, cohesionados en un tinico bloque temético formado
por dos asignaturas (did4ctica de Economia (ECO) y didactica de Administracién
y Direccién de Empresas (ADE)), dependientes de cuatro departamentos.

e La coordinacién en contenidos tedricos, actividades y recursos segin una

secuencia temporal prefijada.
e La consistencia en la evaluacién de los recursos y actividades.

e TIomentar la multidisciplinariedad absorbiendo experiencias, conocimientos y
bagaje, tanto de docentes como de estudiantes.

e Dar flexibilidad segtn necesidades e identidad del grupo de estudiantes, abierta a
la experimentacion e iniciativas docentes.

8 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, que establece el curriculo bésico de la Educacién Secundaria
Obligatoria y del Bachillerato (BOE Num. 3, de 8, 01, 2015 Sec. L. pp. 169 y ss.).

9 Cano, Pons y Lluch (2018) encuentran suficiente evidencia al respecto, en la revisién que realizan de las
experiencias de innovacién universitaria sobre evaluaciéon entre 2011 y 2015.
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Motivacion Coordinacion Consistencia Multidisciplinariedad  Flexibilidad
. Contenidos .

Cohesion Actividad Evaluacion Experienciay Adaptabilidad
Equipo s:c:e:clzs recursos y trayectoria Co-aprendizaje
docente competencias diversas 0

temporal p Innovacion
.. . Nuevas
Innovacion Creatividad ,
Tecnologias
Reflexion accion Investigacion sobre Analitica del
docente la accion docente aprendizaje

Figura 1. Caracteristicas de la estrategia ABPD
Fuente: Elaboracién propia.

En todo el proceso los estudiantes son guiados y orientados por el docente, favoreciendo
que sean auténomos y responsables en el avance de su aprendizaje, para alcanzar los
estandares prefijados en los resultados (Johari y Bradshaw, 2008).

Cabe incidir en lo relevante de la colaboracién y coordinacién entre los docentes, que
deben estar en perfecta comunicacién para prefijar compromisos conjuntos en el disefio y
desarrollo de estrategias docentes y de evaluacién, en un trabajo interdisciplinar (Lépez,
Pérez-Garcia y Rodriguez, 2015). Este es, por tanto un valor anadido de la estrategia,
superando el individualismo del término asignatura y visién departamental, que sigue
siendo la nota dominante en la Universidad Espafiola, destruyendo el espiritu de la
convergencia europea y el EEES (Quesada-Serra, Rodriguez-Gémez e Ibarra-Sdiz, 2013).

3.2 Instrumentos de evaluacion en la estrategia ABPD

La estrategia ABPD requiere que los estudiantes presenten un portafolio completo, con
un disefio temporal y secuencial, reflejo de las siguientes tareas, segiin naturaleza:

1) Proyecto didactico (PRG) realista y aplicable, particularizado!© a un centro educativo
concreto, con una tipologifa especifica de alumnos, y que es grupal: 2 6 8 alumnos, i) Una
unidad didéctica (UD) individual, en ambos casos segin lo especificado en la normativa
educativa sobre el curriculum de bachillerato y secundaria, y iii) coleccién de materiales o
recursos (REC: péster, mapa conceptual, ficha evaluacién simulador o juego, video, micro
investigacién, trabajo desde el anuncio, técnicas de fijacién, actividad fuera del aula,
participacién en el blog, etc.).

10 Es una adaptacion del aprendizaje basado en problemas (Boss y Krauss, 2007; Benden, 2012 y Patton, 2012),
si bien comparte elementos con el aprendizaje basado en proyectos (Mettas y Constantinou, 2007).
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Estos tres tipos de tareas (figura 2), deben cumplir con los criterios de ser aplicables en el
aula, estar alineadas y referidas a las competencias que permitirfan desarrollar a sus
futuros estudiantes, aportar elementos de transversalidad, ser de naturaleza multiformato,
e ir complementadas con las pruebas de evaluaciéon. Los materiales se construyen o
seleccionan siguiendo los siguientes criterios: 1) Imagen: Mensaje claro e inequivoco.
Originalidad/autorfa, ii) Mensaje: Util y eficaz en la transmisién del concepto, iii)
Elaboracién tema: Conocimiento técnico e interrelacién, iv) Sintesis: Extraer lo
significativo: mapas conceptuales, y v) Evaluacion: Métodos diversos, diversos soportes,
usos creativos.

Competencias Resultados del
UE EVALUAR? S
= Desempeiio Aprendizaje
¢COMO EVALUAR? Tareas Retroalimentaciéon
Programacion Evaluacién del Docente
Docente Grupal Autoevaluacion
Unidad Evaluacion entre iguales
didactica
Retroalimentacion
Recursos
Docentes Individual Evaluacién del Docente
y grupal Autoevaluacion
Multiformato Evaluacion compartida
2INSTRUMENTOS? E;‘::::;:’ Retroalimentacion
&CUANDO EVALUAR? CONTINUA

Figura 2. Esquema de los elementos que describen la planificacién de la evaluacién en el
ABPD

Fuente: Elaboracién propia.

Ademds, en los trabajos en grupo los estudiantes aportan complementariamente los
ensayos de valoracién y reflexién sobre los aspectos mas destacables (positivos y
negativos) del grupo de trabajo complementario. Adicionalmente, los estudiantes
presentan y defienden sus tareas ante sus iguales, bajo el compromiso de ser de autoria

propia y de calidad.

Por tanto, las actividades propuestas y evaluadas se ajustan a un predisefio guiado por el
docente, y estdn ajustadas al desarrollo auténomo del estudiante, que trabajan
individualmente o en grupos conformados por estudiantes con personalidades, tipos de
inteligencias, formas y ritmos de aprendizaje diversos. Para su evaluacién se fijan una serie
de marcadores secuenciales del aprendizaje (Cano, 2007), para lo cual el docente observa
continuamente el progreso en la adquisicién de conocimientos, el desarrollo de
competencias, el avance en usos técnicos, etc., y tanto en las tareas individuales como en
las grupales.

Quizas la desventaja de esta compleja planificacién de evaluacién sea la alta carga de

trabajo para el estudiante (y el profesor) y las divergencias en el portafolio de documentos
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o entregas de los estudiantes y que dificultan la parametrizacién de la evaluacién (Van den
Bergh et al., 2006).

Se incide en el disefio previo y planificacién de la evaluacién, incorporando indicadores
innovadores acumulativos, explicitando la informacién relativa a la evaluacién (objetivos,
criterios, procedimiento, estandares, etc.). A pesar del uso extensivo del campus virtual
(como herramientas de apoyo para la recoleccién de materiales evaluables y visualizacién)
o blogs (que permite hacer un seguimiento en las aportaciones y discusiones guiadas), la
evaluacién tiene un componente analégico mayoritario, y en menor medida digital o
electrénical!. Puede decirse que los instrumentos de evaluacién son complejos y
completos, por cuanto abordan la evaluacién competencial!2, coherente e integrada, de los
futuros docentes, es decir, referidos a grados de conocimientos, usos y medios técnicos,
actitudes docentes, procedimientos desempefiados y valores exhibidos, por ejemplo.

Asi, el disefio del sistema de evaluacién plantea tareas complejas que requiere la
participacién activa del estudiante, incorporando dosis de creatividad en el uso de su
conocimiento para resolver problemas reales observables, en términos de lo expuesto por
Villardén (2006), ante los cuales debe mostrase competente. El riesgo continuo es caer en
incoherencias entre la planificacién docente y de la evaluacién, que pudieran dar resultados
contrarios a los esperados, por lo cual se ha hecho especial hincapié en alinear las
actividades docentes propuestas con los instrumentos de evaluaciéon disefiados, en
términos de los expuesto en Rodriguez y Santana (2015) y Cano, Pons y Lluch (2018).

Para la evaluacién del desempefio en las tareas y las competencias desarrolladas, se
considera como instrumento adecuado las rdbricas, por cuanto que compatibilizan
aspectos objetivos y subjetivos ficilmente interpretables (Bujan, Rekalde y Aramendi,
2011; Garcfa Sanz, 2014), explicitando requisitos. En concreto, se ha definido una rabrica
de evaluacién definida ad-hoc (cuadro 1), con items referidos a niveles de competencia en
la elaboracién de materiales, habilidades expositivas, aporte creativo, aspectos didécticos,
asf como la interaccién con el grupo, definida a partir de Villalustre y del Moral (2014) y
revisada segin Cubero-Ibafiez, Ibarra-Sdiz y Rodriguez-Gémez (2018), para quienes las
ribricas describen anticipadamente las dimensiones de las tareas y los niveles de
desempefio, en términos de lo sefialado por De la Cruz y Abreu (2014) y Reddy y Andrade
(2010). Estos tltimos inciden en el uso de las ribricas como instrumento de evaluacién
centrado en el estudiante, ayuddndoles a centrar los objetivos de su aprendizaje, los
estandares de calidad exigibles, a la vez que son una via para que hagan sus propios juicios
conflables sobre su trabajo.

Obviamente, llegar a ésta ribrica ha sido un largo proceso de ajustes, en algunas ocasiones
de prueba y error, al tratar de cuantificar aspectos subjetivos, no siempre fciles de evaluar,
y que ha tratado de conjugar la valoracién cualitativa y cuantitativa, segin la naturaleza
de la tarea. Como ya se ha indicado, todos los materiales elaborados por los estudiantes
(para su futuro uso docente) son evaluados en el aula, con interaccién de los propios

11 Esta evaluacién electrénica, que sigue siendo una de las competencias menos desarrolladas entre el
profesorado espafiol, quizds por deficiencias en la formacién sobre cémo integrarlo en la estrategia
metodolégica o por la excesiva carga que implicarfa (Quesada Serra, Rodriguez Gémez e Ibarra Séiz, 2017).

12 Muchas son las definiciones del término competencia, referidas segtn Villa y Poblete (2011) a un conjunto
de conocimientos, técnicas, actitudes, procedimientos y valores que una persona pone en juego para resolver
las distintas situaciones a las que se enfrenta.
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alumnos y el profesor, generando una retroalimentacién, revisién y actualizacién

continua's.

Destacar que en las actividades grupales, los estudiantes exhiben mayor habilidad para la
comprension de las tareas en todas sus dimensiones, aportan mas razonamiento critico y
evaluador, mejor actitud hacia la tarea, asf como una relacién mdas positiva con sus
comparfieros. No obstante, para evitar comportamientos de “free rider” en el grupo, es
decir, aquellos que con minimo aporte al grupo adquieren los beneficios de éste y
comparten calificaciones en la evaluacién (Moesby, Johannsen y Kornov, 2006), la ribrica
incorpora el bloque 5 de interaccién con el grupo, como instrumento de co-evaluacién que
pueda generar calificaciones diferentes intra-grupo, tanto en sus aspectos formales (plazos
y frecuencia, autorfa y aportaciones extras), como en los concretos (cumplimiento, calidad
y feed-back). Esta co-evaluacién grupal es importante, y puede ser ain objeto de mejora,
afinar en la deteccién de las aportaciones desiguales en la calidad de las entregas o ahondar
en las dindmicas grupales.

La cuadro 2 muestra el cuadro por competencias a desarrollar y evaluar, como resumen
de la evaluacién extraida de la aplicacién de la ribrica ya vista, que sirve de gufa en los
requerimientos y evaluacién en el proceso formativo y de trabajo multimedia y
multiformato!*, creativo y colaborativo disefiado. En sombreado se muestra los
requerimientos (marcadores) que superarfan el minimo exigible como resultado apto del

aprendizaje.

Cuadro 1. Esquema de la ribrica de Evaluaciéon de los recursos didécticos
TAREAS INDIVIDUALES: NIVEL DE COMPETENCIA

%

Bajo MEDIO ALTO
Elevado uso
Adecuada .
. L, herramientas
Escaso uso multiformato. utilizacién de .. .
1_Usos ., . L. digitales diversas.
20 . Gestioén baja de formatos digitales. -,
Digitales . : Buena seleccién y
componente formativo Uso de diversos .
S adecuacidn a
soportes. contenidos.
Tematica claramente
- Poco adecuada o fluida. Adecuada temaética. definida.
2_Habilid . . .
ades Escasa secuencia Adecuada secuencia Buena secuencia
20 L expositiva. expositiva. expositiva.
Expositiv . .
as Incoherencias en la Adecuada Coherencia entre
) presentacion. presentacion. contenido y
presentacion.
. Potencia la capacidad
Uso de diferentes ox ositi\f)a
8_Aporte Escasa creatividad en los recursos digitales. Xpositiva.
20 . .. . Originalidad e
Creativo recursos digitales. Capacidad . .,
; .. innovacion de los
expresiva limitada.
recursos.
. L Potencia la reflexién
4_Aspect  Escaso potencial didactico. .., L
- Exposicién y adquisicién de
0s Confusién en la
40 e L adecuada y valores.
Didactico transmisién de . .
L motivadora. Uso de estrategias
S conocimientos.
adecuadas.

3 Sutton (2012) o Ibarra y Rodrigez (2015) ponen de manifiesto el rechazo y la escasa practica que los
estudiantes tienen de autoevaluacién, co-evaluacién y evaluacién por pares, prefiriendo en general que sea el
docente el responsable de dicha evaluacién.

4 Liu y Li (2014) muestran el interés por recrear la realidad en contextos virtuales, a través de tareas de
evaluacién con diversos elementos multiformato y multimedia.
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La estrategia
didactica puede ser

mejorable.
100
% 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
o TAREAS GRUPALES :NIVEL DE COMPETENCIA
° BAaJO MEDIO ALTO
Elevado uso
Adecuada .
. L, herramientas
Escaso uso multiformato. utilizacién de . )
1_Usos <., . .. digitales diversas.
15 . Gestién baja de formatos digitales. -,
Digitales . . Buena seleccién y
componente formativo Uso de diversos )
adecuacién a
soportes. o
contenidos.
Tematica claramente
- Poco adecuada o fluida. Adecuada temaética. definida.
2 Habilid . . .
ades Escasa secuencia Adecuada secuencia Buena secuencia
15 L expositiva. expositiva. expositiva.
Expositiv . .
as Incoherencias en la Adecuada Coherencia entre
) presentacion. presentacion. contenido y
presentacion.
. Potencia la capacidad
Uso de diferentes ox ositi\f)a
8_Aporte Escasa creatividad en los recursos digitales. Xpositiva.
15 . .. . Originalidad e
Creativo recursos digitales. Capacidad ; i
! L. innovacion de los
expresiva limitada.
recursos.
Exposicién . .,
. L p Potencia la reflexién
4_Aspect  Escaso potencial didactico. adecuada y S
. . y adquisicién de
0s Confusién en la motivadora.
25 . L . valores.
Didactico transmisién de La estrategia .
L i Uso de estrategias
s conocimientos. didactica puede ser
. adecuadas.
mejorable.
Adecuada .,
. ., Elevada participacién
interaccion con el . iy
. ., e interaccion.
5_Interac Escasa interaccion. grupo.
: . ., Entradas con
30 cion Del Baja aportacion en las Entradas y .
- contenido
Grupo entradas y documentos documentos L .
significativo y
bastante
. . concluyente
significativos.
100
o 10 20 80 40 50 60 70 80 90 100
0
RUBRICA INTERACCION DEL GRUPO
% . APORTACIONES
PLAZOS FRECUENCIA AUTORIA
EXTRAS
, . Documentacién
Autorfa: copia, .
lacio adicional: recursos,
10 Aspectos Cumplimiento plazos AI': éitos enlaces, articulos,
Formales Intervenciones regulares SP e ejemplos.
ortogrificos, .
., Referencias
redacciéon . , .
bibliograficas y citas.
10 20 380 40 50 60 70 80 90 100
EVALUACION Y
CUMPLIMIENTO CALIDAD
FEED- BACK
20 Responden a las Calidad de los Aportan feed-back a
intervenciones. materiales. sus comparieros
Aspectos . ., P
Plantean nuevas ideas o Relacién con el Evaltan
Concreto , . . .
s lineas. tema de trabajo. significativamente.
) Argumentan las Originalidad de las  Integran las diversas
aportaciones. exposiciones. opiniones.
30% 10 20 380 40 50 60 70 80 90 100

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 2. Referencia a competencias con potencial de desarrollo y evaluacion

COMPETENCIAS PROFESIONALES DEL DOCENTE
20 40 60 80 100

Capacidad para aplicar técnicas digitales multiformato.
Capacidad para disefar, planificar y organizar una estrategia
docente con recursos multiformato.

Capacidad para desarrollar recursos multiformato con usos
educativos y formativos.

Habilidad para evaluar recursos multiformato disponibles, para
su uso en entornos educativos y formativos.

Habilidad para aplicar las TIC en una estrategia docente
formativa.

COMPETENCIAS GENERICAS Y TRANSVERSALES
20 40 60 80 100

Capacidad de busqueda de informacion relevante.

Capacidad para generar y gestionar informacién multiformato.
Capacidad para plantear ideas innovadoras y creativas.
Capacidad de evaluacién critica de materiales disponibles
(pensamiento critico).

Capacidad para tomar decisiones (en un entorno formativo).
Capacidad para trabajar en equipo.

Habilidad para incrementar la sensibilidad estética.

Fuente: Elaboracién propia.

Cabe sefialar que la aplicacién del ABPD tiene como dificultad la secuenciacién en las
sesiones de trabajo (docencia concentrada en tres meses) para compatibilizarlo con la
planificacién de las tareas y la excesiva carga de trabajo tanto para el estudiante para
cumplir con el calendario de entregas de materiales de evaluacién, como para el docente
al completar la matriz de evaluacién.

4. Estudio de Caso: objetivo, metodologia y resultados

4.1 Objetivo

El estudio de caso se marca como objetivo describir los resultados de los estudiantes que
han seguido un curso con una metodologfa activa y evaluacién formativa, que son més que

notables, superando los estdndares prefijados por los docentes en la estrategia de
aprendizaje ABPD.

4.2 Metodologia

El disefio del estudio de caso se ha centrado en el médulo de Diddactica del Master de
Formacién del profesorado, en la especialidad de ADE y Economia de la Universidad
Complutense de Madrid, en la que se ha puesto en practica la metodologia ABPD descrita,
y que estd perfectamente experimentada e implementada, habiendo sido objeto de
sucesivas oleadas de evaluacién y retroalimentacién. No se trata de un estudio

comparativo con grupo de control'® ni experimental, por lo cual las conclusiones se

15 A diferencia de Castej6n, Lépez-Pastor, Julian y Zaragoza (2011) o Fraile, Lépez-Pastor, Castején y Romero
(2018), que evaltian simultineamente a los grupos de estudiantes segtin hayan elegido la via continua y
formativa, tradicional o mixta.
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limitaradn a interpretar la realidad observada, y hacer comparaciones con los resultados en
las diversas cohortes de estudiantes del mismo programa curricular.

2.2 Muestra de datos

Se dispone de datos para una serie corta de afios, desde la implantacién del madster
universitario, si bien la recogida de datos se ha hecho sistemdtica desde el curso 2013-14.
Asfi, con la precaucién de la serie corta de datos, con una media de 15 estudiantes por curso,
el estudio presenta la informacién y resultados del acumulado de estudiantes en el tltimo
quinquenio (N=81), cuando la metodologia ya estaba validada y perfectamente
implementada, y la informacién registrada se sistematiz6: curso 2013-14 n1=20; 2014-15:
n2=19; 2015-16; n3=16; 2016-17; n4=13 y 2017-18; n5=14. Por sexo, en media para el
quinquenio’s, el 67,90% son mujeres, con diferencias significativas respecto a los datos
estadisticos!?, segtn los cuales en media el 64% de los docentes de educacién secundaria
de la UE son mujeres frente al 57% en el caso esparfiol.

4.4 Instrumentos y procedimiento

Los instrumentos utilizados son: 1) resultados académicos de los estudiantes del
programa; 2) Informacién institucional y personal aportada por los propios estudiantes en
la encuesta inicial; 8) Matriz de evaluacién de los estudiantes para el total del profesorado
implicado, con los diversos componentes evaluables; 4) Cuestionarios de evaluacién y
valoracién que rellenan los estudiantes; 5) Opiniones cualitativas recogidas en la
interaccién con el estudiante; y 6) Cuaderno de campo o registro de actividades del
profesorado, segin planificacién inicial del curso y desviaciones.

5. Resultados de aprendizaje y valoracion del ABPD por
los estudiantes

5.1. Resultados del aprendizaje

Se ha realizado un andlisis estadistico de los datos computados del rendimiento de los
estudiantes, evaluado segtin la descripcién realizada de la metodologifa. Asi, en la figura 3
se muestran los resultados de los tres componentes de la matriz de evaluacién: recursos
(REC), programacién (PRG) y unidad didéctica (UD) con un peso relativo del 50%, 25%
y 25% en la calificacién final (N'T). La fluctuacién en las notas de los componentes de la
NT es reducida, con rango de valores en media entre 7,91 y 8,31 (media de 8,06) para los
recursos (REC), entre 8,01 y 8,18 (media de 8,1) en las unidades docentes (UD), entre 8,42
y 8,70 (media de 8,55) para las programaciones docentes (PRG), y que asignan medias en
las calificaciones totales (N'T) entre 8,21 y 8,47 (media de 8,31). El total de los estudiantes
que siguen el programa y no abandonan, superan el bloque temdtico, en un 92,68% en la
primera convocatoria, y el resto en la segunda.

16 Respectivamente por cursos son 65%, 63,16%, 60%, 61,54% y 64,29%.

17 Eurostat.
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Figura 8. Componentes de la Evaluacién, en serie para el total de alumnos
Fuente: Elaboracién propia.

Notese (figura 4) que las menores notas medias se observan en los recursos (REC) y para
todos los afios, algunos elaborados individualmente y otros de forma grupal, mientras que
las mayores notas se registran en las programaciones, que siempre son grupales y pasan
por una evaluacién sistemadtica (individual, por pares y del docente).

La correlacién entre los componentes de la calificacién final es: entre REC y PRG de 0,399,
entre REC y UD 0,240 y entre UD y PRG llega a ser del 0,542. Este tltimo hecho es
explicable porque las UD (elaborada individualmente) se vinculan a las programaciones
docentes (PRG) elaboradas grupalmente y se nutren de su retroalimentacién.
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Figura 4. Componentes de la Evaluacién, medias anuales
Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a la segmentacién por sexo se observan ligeras diferencias, més significativas
en algunos cursos segin componente de la N'T. Asi, por ejemplo, en general las mujeres
registran mayores valores medios en el quinquenio: 8,11 frente a 7,95 en los REC, 8,24
frente a 7,80 en la UD, 8,60 frente a 8,44 en las PRG y 8,27 frente a 8,03 en la NT. La
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dispersién en las notas de las mujeres es ligeramente menor que en las de sus compaiieros
varones. Esta informacién se muestra en la figura 5 y se desagrega y complementa con la

figura 6.
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Figura 5. Medias del quinquenio por sexo, segtin componente de la calificacién
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 6. Distribucién de medias anuales por sexo, segiin componente de la calificacién
Fuente: Elaboracién propia.

Hay estudios que muestran cémo los estudiantes obtienen mejores calificaciones cuando
se implementa el aprendizaje basado en un proyecto (y/o problema) respecto a un grupo
de control (metodologia tradicional), a la vez que desarrollan habilidades de aprendizaje
independiente e interiorizan por més tiempo lo aprendido (Fallik, Eylon y Rosenfeld,
2008). Este es, por tanto, el objetivo final de esta metodologia ABPD, que los estudiantes
aprendan algo haciéndolo y desarrollen competencias y habilidades necesarias para su
futuro profesional como docentes, a partir de una simulacién de la practica docente en
todas sus tareas evaluables.

84



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

5.2 Valoracion de la estrategia docente y de evaluacion

En cuanto a la valoracién que los estudiantes realizan de la estrategia de aprendizaje, el
método de trabajo, planificacién y evaluacién, puede estar condicionada al grado de
compromiso de los mismos con el curso y la importancia que asignen al vinculo con la
experiencia profesional y el desarrollo de competencias y habilidades, y que puede ir
variando!® a lo largo del curso, segin apuntan Liu, Wang, Tan, Koh y Ee (2009). Estos
autores inciden en que es relevante que los docentes dediquen un tiempo inicial a explicar
claramente la estrategia, los fines y objetivos de las diferentes partes de la planificacién de
la evaluacién para que sus estudiantes la reconozcan como la base de su aprendizaje.

Para recoger la valoraciéon que los estudiantes hacen de la estrategia ABPD, se utiliza un
cuestionario ad-hoc, que rellenan anénima y voluntariamente, con diversos items en escala
1 a 5 (véase cuadro 3). La valoracién media de los estudiantes sobre la estrategia ABPD
es notable al aportarles un acercamiento a la practica docente de forma poliédrica (4,080
en media, sin diferencias significativas por sexo), si bien presenta algunos diferenciales
cuando se particulariza en los diversos items. En concreto, consideran que el proyecto
mejora el proceso de ensenanza-aprendizaje (media de 4,007, con mejor valoracién las
mujeres que sus comparfieros varones, 4,017 frente a 3,985), siendo el sistema de valuacién
apropiado (4,351 en media, con cierta penalizacién por parte de las mujeres frente a los
varones, 4,299 y 4,461 respectivamente), con orientaciones adecuadas del profesor (4,217
en media, siendo 4,198 para las mujeres y 4,257 para los varones).

En cuanto al despliegue del item 3, en qué medida te ha ayudado esta metodologia, en
media todos los sub-items estdn acotados entre 4,067 y 4,467, siendo los menos valorados
si le ha ayudado a mejorar el interés y la motivacién, con media de 4,067 (mayor entre las
mujeres, 4,103 frente a los varones, 3,989), a solucionar problemas, con media de 4,073
(siendo 4,157 entre las mujeres y 3,897 entre los varones), a analizar situaciones de la
practica profesional, con media de 4,097 y sin diferencias por sexo (4,099 y 4,092) o a
tomar decisiones en una situacién real, con media de 4,107, siendo mayor la valoracién de
los varones (4,127) frente a las mujeres (4,098). En el extremo opuesto del arco, los sub-
items m4s valorados son mostrar una actitud mas participativa, con 4,343 en media, mayor
entre las mujeres con 4,387, desarrollar competencias de comunicacién escrita y oral, en
media con 4,351, muy superior entre los varones con 4,471 frente a las mujeres con 4,295,
desarrollar competencias necesarias en la practica profesional, con media de 4,353, con un
diferencial a favor de los varones (4,501 frente a 4,284). Esta informacién se complementa
con el cuadro 3 y la figura 7 adjunta.

18 Encuentran que a lo largo del curso grupos de estudiantes pierden la motivacién, bien porque sus
necesidades y perspectivas cambian o porque se decepcionan con la experiencia en la que han puesto
expectativas y percepciones poco realistas. Contrastar esto lleva a disponer de informacién codificada e
identificada para los estudiantes en diversos periodos de tiempo, lo cual excede los objetivos del trabajo.
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Cuadro 3. Valoracién de la ABPD media del quinquenio, por sexo
TOTAL MUJERES HOMBRES

1. Valoracion general del ABPD 4,080 4,067 4,107
2. El proyecto mejora el proceso de ensefianza-aprendizaje 4,007 4,017 3,985
3. En qué medida te ha ayudado esta metodologia para:
8.1Tener una visiéon mas integrada de la profesién docente 4,197 4,201 4,187
3.2 Mejorar el interés y la motivacién 4,067 4,108 3,989
3.3 Analizar situaciones de practica profesional 4,097 4,099 4,092
3.4 Buscar informacién de forma auténoma 4,247 4,253 4,233
3.5 Tomar decisiones en una situacion real 4,107 4,098 4,125
3.6 Solucionar problemas 4,073 4,157 3,897
3.7 Desarrollar competencias de comunicacién escrita y oral 4,351 4,295 4,471
3.8 Desarrollar autonomfa para aprender 4,177 4,196 4,185
3.9 Mostrar actitud participativa en el proceso de aprendizaje 4,343 4,387 4,251
3.10 Aprender a trabajar en equipo 4,467 4,487 4,423
8.11 Desarrollar competencias necesarias en la préctica 4.858 4984 4501
profesional ’ ’ ’
4. I2l sistema de evaluacion ha sido el apropiado 4,351 4,299 4,461
5. Las orientaciones del profesor han sido adecuadas 4,217 4,198 4,257
Media 4,210 4,209 4,208

Nota: en sombreado los que tienen valoracién inferior a la media respectiva.
Fuente: Elaboracién propia a partir de Iglesia (2018).

Total ™ Mujeres M Hombres

Figura 7. Valoracién media del ABPD en el quinquenio, total y por sexo
Fuente: Elaboracién propia.

Obviamente, recoger la informacién de las valoraciones de los estudiantes y analizar su
evolucién temporal permite fijar indicadores de mejora continuada, para hacer de la
estrategia docente y de evaluacién un recurso sostenible temporalmente, en continua
revisién y retroalimentacion. Queda por abordar cuestiones como los habitos de los
estudiantes durante el proceso de aprendizaje, tanto en sus registros virtuales como de
actitud, e identificar desequilibrios en el desarrollo de competencias, principalmente en las
actividades que requieren un trabajo en equipo y colaborativo, en linea con lo apuntado en
Ferguson, Brasher, Clow y otros (2016).
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6. Conclusiones y reflexiones finales

En las altimas décadas se ha registrado una masiva proliferacién de disefios de estrategias
de aprendizaje con metodologfas activas, en las que la innovacién y la creatividad son los
componentes que las vertebran, en un acercamiento al ejercicio de la profesién desde la
méxima de aprender haciendo, contribuyendo a la transferencia de conocimientos de los
principios tedricos a la practica profesional (Rodriguez-Sandoval, Vargas-Solano y Luna-
Cortés, 2010). Estas metodologias van asociadas a una planificacién completa y compleja
de los instrumentos de evaluacién, poniendo el foco en el desarrollo de diversas
competencias, genéricas, transversales e incluso sociales y emocionales, que muestren la
madurez intelectual del estudiante y su capacitacién profesional, maxime cuando los
estudiantes son los futuros docentes.

El trabajo describe la estrategia de Aprendizaje Basado en un Proyecto Docente (ABPD)
incidiendo tanto en la importancia de la planificacién y disefio de los instrumentos de
evaluacion, como de observar los resultados del aprendizaje y recoger la valoracién que
los estudiantes hacen de dicha estrategia. El objetivo de dicha estrategia es enfrentar a los
estudiantes y futuros docentes a problemas que son claro reflejo de las situaciones reales
de los centros educativos en los que desarrollardn su practica profesional, y ante las cuales
deben mostrar que son competentes, para lo cual deben movilizar un corpus competencial
compensado, aderezado con diversos usos de recursos de naturaleza muy dispar (Ibarra-
Séiz y Rodriguez Gémez, 2014; Poblete y Villa, 2011).

Disefnar una estrategia de aprendizaje para futuros docentes exige el disefio de una
planificada estructura de evaluacién, sin dejar elementos al azar, que pivote
armoénicamente sobre los componentes de la misma: REC, UD y PRG, en los que se
combinan la evaluacién del docente, la autoevaluacién, la evaluacién por pares cruzada y
la evaluacién compartida, como una actividad formativa clave para desarrollar autonomia
y visién critica. Dicha planificada evaluacién se despliega en una matriz cualitativa y
cuantitativa que genera una visién del desempefio competencial en las tareas de los
estudiantes, que define estdndares minimos de resultados del aprendizaje.

Disenar esta estrategia ha requerido una disciplinada coordinacién entre los diversos
docentes del bloque tematico (Didactica de Economia y ADE del MFP, docencia asignada
a 4 departamentos), as{ como un ajuste continuo a la programacién del propio curso, sin
dejar de cumplir con los requerimientos acreditados.

Analizar cémo los estudiantes se comportan en el aula, en las actividades que elaboran, en
sus usos digitales, cudles son las pautas y ritmos seguidas en el proceso de aprendizaje, las
evaluaciones que obtienen en los diversos componentes tedricos, encontrar sus puntos
fuertes y débiles y reorientarles en su desarrollo profesional como docentes es, ademads de
necesario, una fuente exuberante de informacién para la investigacién de la préctica
docente. Recabar de ellos la valoracién de la estrategia metodolégica en sus dos vertientes,
docente y de evaluacién, es ademds de necesario, cerrar el circulo de la evaluacién
formativa que se pone en marcha con el comienzo del curso cuando aplicamos una
metodologfa activa, de aprender haciendo y hacer es evaluar, tanto al estudiante como al
docente.

De acuerdo con los resultados del estudio de caso, incidir en que los estudiantes del
quinquenio analizado muestran alta implicacién con el curso, con escasa fluctuacion en los
componentes de su evaluacién o nota final (NT), con media de 8,31, siendo la media en la
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carpeta de recursos (REC) de 8,06, 8,1 en las Unidades docentes (UD) y 8,55 en las
Programaciones docentes (PRG). La mayor correlacién se observa entre las UD y la PRG
(coeficiente de Pearson de 0,542, dado que las UD se elaboran vinculadas a una estructura
programada en la PRG.

Segmentando la muestra, las mujeres registran mayores valores medios en todos los
elementos: 8,11 frente a 7,95 en los REC, 8,24 frente a 7,80 en la UD, 8,60 frente a 8,44
en las PRG y 8,27 frente a 8,03 enla N'T.

Respecto de la valoracién que realizan de la metodologia implementada, consideran que
el proyecto mejora el proceso de ensefianza-aprendizaje (media de 4,007, con mejor
valoracién las mujeres que sus comparfieros varones, 4,017 frente a 3,985), siendo el
sistema de valuacién apropiado (4,351 en media, con cierta penalizacién por parte de las
mujeres frente a los varones, 4,299 y 4,461 respectivamente), con orientaciones adecuadas
del profesor (4,217 en media, siendo 4,198 para las mujeres y 4,257 para los varones).
Particularizando, para la pregunta de si la metodologia les ha ayudado a, con valoraciones
acotadas entre 4,067 y 4,467, la dispersion entre varones y mujeres es mayor, siendo los
ftems menos valorados si le ha ayudado a mejorar el interés y la motivacién, con media de
4,067 (mayor entre las mujeres), a solucionar problemas, con media de 4,073 (mayor entre
las mujeres), a analizar situaciones de la practica profesional, con media de 4,097 (sin
diferencias por sexo, o a tomar decisiones en una situacién real, con media de 4,107 (mayor
en los varones. Los items mas valorados son mostrar una actitud mas participativa, con
4,343 (mayor entre las mujeres) desarrollar competencias de comunicacién escrita y oral,
en media con 4,351 (superior entre los varones) y desarrollar competencias necesarias en
la préctica profesional, con media de 4,353 (mayor en los varones).

En resumen, la formacién a futuros docentes ha aportado la oportunidad de profundizar
en la propia accién docente, resultado de la planificacién y evaluacién de la ensefianza, en
tanto que establece reflexiones y discusiones sobre el papel formativo, generando asf la
posibilidad de que el estudiantado sea corresponsable de su propio proceso formativo.

Han excedido los objetivos de este trabajo abordar cuestiones como los habitos de los
estudiantes durante el proceso de aprendizaje, tanto en sus registros virtuales como de
actitud, identificar desequilibrios en el desarrollo de competencias, asi como vincular los
rendimientos del aprendizaje a factores derivados de la experiencia, académica y/o
profesional.

Por dltimo, sefialar que la implementacién de la estrategia descrita ha supuesto para el
docente reafirmarse en su vision de ser co-aprendiz de su profesién, con el doble objetivo de
transmitir conocimiento, derivado de la reflexién y la practica en el ejercicio profesional,
y contribuir a favorecer al desarrollo de las competencias requeridas a los estudiantes en
el entorno profesional, es decir, un acompaiiante en el proceso formativo.
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En el ambito de la Educacién superior se estdn consolidando cambios metodolégicos en los
procesos de enseflanza aprendizaje. Estos cambios afectan a las estrategias didacticas, las
cuales se estdn orientando hacia metodologifas mds activas. Pero también afectan a las
estrategias de evaluacién, buscando cada vez més la implicacién del alumnado porque se ha
mostrado como un elemento clave para mejorar el aprendizaje. En este articulo se presentan
los resultados de una experiencia didéctica que combiné el Aprendizaje Basado en Proyectos
(ABP) con estrategias de evaluacién formativa. Una vez finalizada la experiencia, se realizé un
estudio descriptivo mediante la aplicacién de un cuestionario para analizar la percepcién de los
estudiantes sobre las estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre iguales aplicadas
durante todo el proyecto. Estuvieron implicados 120 estudiantes universitarios durante dos
cursos académicos. Los resultados han mostrado que existen ciertas barreras que los
estudiantes perciben cuando se implican en estrategias de evaluacién formativa y compartida.
Han manifestado no sentirse cémodos evaluando a sus compafieros, no pareciéndoles una
experiencia muy motivadora; sin embargo, les parece un sistema mds justo que si solo evaliia
el profesor. Asf mismo, destaca la importancia que para ellos tiene conocer desde el principio
los criterios que van a guiar la evaluacion, criterios que deben ser claros y comprensibles. Es
clave continuar con la implantacién y la investigacién sobre estrategias de evaluacién
formativa y compartida que hagan consciente al estudiante tanto de su forma de aprender
como de la necesidad de reflexionar sobre su trabajo desde una perspectiva critica.
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(PBL) with formative assessment strategies. Once the project was completed, a descriptive
study was carried out through the application of a questionnaire to analyze the students'
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the experience as motivating. However, the formative and shared evaluation has seemed to
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1. Introduccion

Son numerosos los cambios que ha supuesto el Espacio Europeo de Educacién Superior
en el actual sistema universitario, entre ellos los relativos a las metodologfas de
enseflanza-aprendizaje, incidiendo de manera especial en la forma de afrontar los procesos
de evaluacién. Se camina hacia la superacién de enfoques centrados en el profesor y la clase
magistral para ir incorporando metodologias mas centradas en la actividad del estudiante
(Lucena, 2016). Pero toda esta innovacién no se debe centrar solo en la “forma de ensefiar”
sino que también debe llevar asociados cambios en la forma de evaluar. En este sentido,
Busca, Pintor, Martinez y Peire (2010) sefialan que la evaluacién tiene una gran
importancia en el seguimiento y adquisicién de competencias por parte del alumnado, por
lo que se hace necesario también un enfoque cada vez mds centrado en el propio alumno.
Tradicionalmente ha estado relacionada con la realizacién de una tnica prueba final de
cardcter memoristico y que, por lo general, era la que determinaba la calificacién final del
estudiante (Palacios y Lépez-Pastor, 2012). Sin embargo, la evaluacién debe eludir la
obtencién de una tnica calificacién final, tratando de asociar formacién, seguimiento y
aprendizaje como indicadores de la propia evaluacién (Busci et al., 2010; Carless, Joughin
y Mok, 2006; Sanmarti, 2007).

La cuestién entonces es cémo integrar de manera conjunta esas nuevas estrategias de
evaluacién con metodologfas docentes mas centradas en el alumnado. En esta confluencia
surge nuestra propuesta de combinar procesos de evaluacién formativa con el Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP) con el 4nimo de dar un mayor protagonismo a los estudiantes.
Consideramos que ambas estrategias deben ir unidas puesto que tal y como sefiala Arcos
(2016), el ABP fomenta el espiritu autocritico de los estudiantes, ya que son ellos quienes
evaltan su propio trabajo y detectan los aspectos que deben ir mejorando.

2. Fundamentacion tedrica

Dentro de estas metodologias que buscan un mayor protagonismo por parte de los
estudiantes encontramos el Aprendizaje Basado en Proyectos. Segin nos indica el Buck
Institute for Education (2013), la principal caracteristica de esta metodologia es que
proporciona a los estudiantes un contexto real de aprendizaje y les implica de manera
directa en el proceso de ensefianza aprendizaje. Esto se refleja en que serd el estudiante
el encargado de tomar una serie de decisiones encaminadas a resolver una tarea de cierto
nivel de complejidad. De esta manera, para poder resolver con éxito esa tarea y realizar
un adecuado proceso de toma de decisiones, la labor de investigacién que lleven a cabo los
estudiantes tendrd un papel fundamental (Grahame, 2011). En definitiva, son los
estudiantes quienes planifican, deciden y elaboran el proyecto (Arcos, 2016).

De forma resumida podriamos decir que las principales caracteristicas del ABP son las
siguientes (Thomas, 2000):

e Se deben trabajar aspectos centrales del currfculum y no centrar la propuesta en
elementos periféricos del mismo.

e Una vez los estudiantes escogen el tema sobre el que trabajar las actividades
deben conducir hacia contenidos esenciales de la temdtica.
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e Es fundamental que el proyecto o problematica planteada suponga un reto para
los estudiantes. Es decir, el estudiante no deberfa poder resolver el proyecto
planteado con los conocimientos que ya posee.

e Durante la realizaciéon del proyecto el estudiante debe progresar en cuanto a
autonomfa con el trabajo y en responsabilidad con la tarea. Esta progresién debe
ser tanto a nivel cualitativo como a nivel cuantitativo.

e Un aspecto clave dentro del ABP es que plantee un desatio relacionado con la
vida real.

En este sentido tal y como indican Ausin, Abella, Delgado y Hortigiiela (2016), el ABP
debe ser una herramienta para el desarrollo de competencias como la resolucién de
problemas, la creatividad, etc. que se deben potenciar en la actual configuracién del
Espacio Europeo de Educacién Superior. Algunos estudios previos han mostrado que los
alumnos que han estado inmersos en un ABP muestran una mejor capacidad para la
resoluciéon de problemas (Finkelstein, Hanson, Huang, Hirschman y Huang, 2010),
mostrandose ademéds mas comprometidos con su aprendizaje y més autosuficientes
(Thomas, 2000; Walker y Leary, 2009). Algunos estudios més recientes como los de Ausin
y otros (2016) han mostrado que el ABP contribuye a fomentar la autonomia, la confianza
en s{ mismos y a incrementar la motivaciéon. Estos mismos autores también indican que el
ABP implica dejar de lado la ensefianza mecénica en favor de una metodologfa en el que
las tareas se plantean como retos que siguen un hilo comtn y no como una asignacién
descontextualizada de diferentes tareas inconexas.

Desde el punto de vista de la evaluacién durante las tltimas décadas, tal y como hemos
sefialado con anterioridad, los estudiantes han sido evaluados mediante una tnica prueba,
que por lo general solia ser un examen escrito. Ademds, el estudiante no solfa contar con
los criterios que se utilizaban para calificar esa prueba. Existen evidencias que muestran
que el profesorado innova en cuanto a la practica docente en el dia a dia (p. ej., Abella-
Garcfa, Delgado-Benito, Ausin-Villaverde y Hortigiiela-Alcald, 2019; Gonzélez Losada y
Trivifio Garcia, 2018; Hortiguela, Sdnchez-Santamaria, Pérez-Pueyo y Abella, 2019), sin
embargo, segin indican Hortigiiela Alcald, Pérez-Pueyo y Abella Garcia (2015) no
muestran una incidencia directa en el necesario cambio respecto a los sistemas de
evaluacién empleados. De hecho, en la actualidad se sigue confundiendo el concepto de
evaluaciéon con el de calificacion (Hortiguela, Pérez-Pueyo y Gonzalez-Calvo, 2019).
Siendo habitual en educacién superior la aplicacién de una continua calificacién mas que
una evaluacién continua. Esto ha provocado que encontremos que el profesorado utiliza
dos sistemas de evaluacién opuestos (Lépez-Pastor y Palacios, 2012). Por un lado, el
empleado por el profesorado que o bien no quiere o bien no sabe cémo afrontar ese cambio,
y que estarfa eminentemente orientado hacia la evaluacién entendida como calificacién.
En el otro extremo se situarfa una evaluacién més orientada hacia el aprendizaje, en el que
predominaria una evaluaciéon formativa y continua. Este tipo de evaluacién se ha mostrado
como un elemento generador de aprendizaje (Ausin, Abella y Delgado, 2017; Loépez-
Pastor, Pintor, Muros y Webb, 2013), si bien su utilizacién no esta tan extendida como
podria ser deseable (Hortigiiela et al., 2015).

Para conseguir un verdadero aprendizaje a partir de la evaluacién es fundamental la
implicacién de los estudiantes en el proceso, puesto que mejora su nivel de implicaciéon y
motivacién dentro del proceso de ensefianza aprendizaje general. La participacion de
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profesores y estudiantes permite que se puedan poner en marcha estrategias de evaluaciéon
compartida, como son la autoevaluacién, la coevaluacién y la evaluacién entre iguales
(Gémez-Ruiz y Quesada-Serra, 2017), favoreciendo ademés la corresponsabilidad en el
proceso de aprendizaje. Podemos entender la autoevaluacién como la responsabilidad de
los estudiantes para monitorizar y realizar juicios sobre su propio aprendizaje, puesto que
a partir de unos criterios de evaluaciéon explicitos el estudiante ird interiorizando los
mismos a lo largo del proceso y ajustando sus respuestas a los objetivos de aprendizaje
propuestos por el profesor. Ademds, este proceso permite a los estudiantes desarrollar
unos hébitos de reflexion y de identificacién de los propios errores, algo que les ayudard a
ser conscientes de su propio aprendizaje y también a desarrollar su capacidad de aprender
de forma auténoma (Delgado, Hortigiiela, Ausin, Abella, 2018; Valero Garcfa y de Cerio,
2005). Si resulta conveniente realizar un inciso en el concepto de coevaluacién, ya que es
un concepto que ha generado cierta confusién ya que se ha utilizado indistintamente para
designar tanto la evaluaciéon entre iguales (peer-assessment) como la evaluacién compartida,
colaborativa y cooperativa (Gémez-Ruiz y Quesada-Serra, 2017). En nuestro estudio
vamos a aplicar la evaluacién entre iguales (peer-assessment) mas que una coevaluacion
(co-assessment). Realizamos esta aclaracién porque la intencién de nuestro trabajo es
llevar a cabo un proceso de evaluacién entre iguales con funcién formativa, buscando
favorecer la autorreflexién y la mejora sobre los propios procesos de aprendizaje a partir
de la valoracién cualitativa de los estudiantes sobre el trabajo de sus compafieros (Lopez-
Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Algunos ejemplos de experiencias desarrolladas
conjuntamente entre alumnos y profesores han puesto de manifiesto que la evaluacién
compartida mejora la calidad de los aprendizajes, a la vez que estimula la autorregulacién
y el desarrollo de competencias profesionales durante el proceso de evaluacién (Delgado,
Ausin, Hortigiiela y Abella, 2016; Hortigtiela, Abella, Delgado, Ausin, 2016; Hortigtiela,
Palacios y Lopez-Pastor, 2019).

Por tanto, tal y como indican Fraile, Pardo y Panadero (2017), la utilizacién de estrategias
de autoevaluacién y coevaluacién con una intencién formativa, es decir de ayuda a la
autorregulacién y metacognicién, consiste en la utilizacién de unos criterios de evaluacién
conocidos y aceptados por el alumno de antemano. De esta manera el estudiante podra
valorar de forma critica tanto su progresién como la de otros comparneros, pudiendo
obtener una retroalimentacién que le va a permitir mejorar tanto en la realizacién de la
tarea como en su comprension del proceso de aprendizaje.

En definitiva, el objetivo de este articulo es conocer la percepcién de los estudiantes sobre
el proceso de evaluacién formativa integrado dentro de un ABP. Concretamente
trataremos de responder a las siguientes preguntas:

1. ¢Cémo se siente el estudiante en el proceso de evaluacién entre iguales?

2. :Resultan motivadoras para el estudiante las estrategias de autoevaluaciéon y
evaluacién entre iguales?

3. ¢Coémo perciben las estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre iguales
frente a otros sistemas?

4. ¢Coémo valoran conocer los criterios de evaluacién desde el inicio de la
asignatura?
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3. Método

3.1. Participantes

La muestra corresponde a los estudiantes que participaron en una experiencia didéctica,
que se describird més abajo, dentro de la asignatura TIC aplicadas a la Educacién en el
primer curso del Grado en Pedagogfa durante los cursos 2016-2017 (42,5%) y 2017-2018
(57,5%). El total de la muestra lo forman 120 estudiantes, un 94,2% (113) mujeres frente
un 5,8% (7) de hombres.

El rango de edades de los estudiantes estaba entre los 18 y los 25 afios, siendo su edad

media 19,15 afios.
3.2. Experiencia didictica

La experiencia educativa presentada, proyecto #RadioEdUBU, se ha desarrollado en la
asignatura “TIC aplicadas a la Educacién” del Grado en Pedagogia de la Universidad de
Burgos. Se trata de una asignatura de formacién bdsica, impartida en primer curso y con
una carga total de 6 créditos ECTS. Para su parte practica se disefié6 un proyecto que
consiste en la creacién por parte de los estudiantes de una radio educativa colaborativa a
la que se ha denominado #RadioEAUBU (Radio Educativa de la Universidad de Burgos).
Esta radio educativa se nutre de podcast (episodios de radio) elaborados por los
estudiantes de las titulaciones a través de la utilizacién de aplicaciones 2.0.

Como ya hemos sefalado, se trabajé desde la metodologia del Aprendizaje Basado en
Proyectos. El proyecto se desarrollé en grupos de trabajo formados por 4 o 5 estudiantes,
quienes funcionaron de forma auténoma en el marco de cada uno de sus grupos,
explorando y analizando la informacién para alcanzar cada uno de los objetivos
propuestos. Durante el transcurso del proyecto, cada grupo realizé un blog como porfolio
del proyecto donde relataban sus avances y mostraban evidencias de los mismos:
imagenes, documentos, enlaces, videos, etc. Para realizar el blog grupal se utiliz6 Blogger
ya que se trata de una herramienta 2.0 gratuita y de facil utilizacién.

Asf mismo, a medida que avanzaba el proyecto, los grupos de trabajo debfan realizar unos
entregables que les servian como fecha de referencia para los avances dentro del proyecto.
De esta forma, ninguno de los grupos se quedaba descolgado y garantizdbamos un trabajo
continuado. El proyecto se organizé en 5 fases:

1. Seleccion del tema. La eleccion del tema por parte de los estudiantes era libre, pero
la temdtica debfa estar relacionada con las TIC y la Educacién. Adem4s, debian
justificar el interés y la relevancia del tema para el proyecto.

2. Entrevista radiofonica. Esta fase se dividié a su vez en:

a. Busqueda y seleccién del experto a entrevistar. Se solicité a los
estudiantes que escogieran una persona experta en el tema elegido para
realizar la entrevista radiof6nica.

b. Guion inicial de la entrevista.

c. Grabacién de la entrevista. Se dio total libertad a los estudiantes para que
realizasen la entrevista con la herramienta que fuera méas sencilla para
ellos. De esta forma, exploraban diferentes posibilidades y escogfan la
aplicacién que mas se ajustase a sus necesidades.
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d. El altimo paso fue el apartado de edicién y montaje de la entrevista. Se
recomend? a los estudiantes que utilizasen Audacity, por ser un editor de
audio de software libre. Una vez tuvieran la entrevista editada y montada
deberfan subirla a iVoox.

8. Video promocional. Se pidié a los estudiantes que crearan un video promocional de
la entrevista utilizando la técnica de animacién Cut out. Antes de crear el video se
les pidi6 también que realizaran un guion gréfico o storyboard (Entregable 4) del
mismo. Tras realizar el video, cada uno de los grupos subié a YouTube el archivo
de video.

4. Google Sites. Consistié en la elaboracién de un sitio web para presentar el trabajo
final. Esta pagina web tenfa una estructura comun para todos los grupos y debia
recoger todos los elementos disefiados durante el proyecto.

5. Presentacion oral y defensa. Los estudiantes defendieron cémo habfan desarrollado
el proyecto, los pasos que dieron, los problemas a las que tuvieron que hacer frente
y cémo los habfan solucionado. Ademds, realizaron una valoracién de la
entrevista, expusieron las ideas principales del tema elegido y, finalmente,
reflexionaron sobre el propio proyecto.

Tal y como hemos recogido en la introduccién, se ha optado por un proceso de
autoevaluacién y evaluacién entre iguales con intencién formativa y compartida. Al inicio
del curso se proporcioné a los estudiantes los criterios de evaluaciéon del portafolio
electrénico (blog) y del proyecto mediante ribricas de evaluacion. A lo largo del proyecto
se realizaron distintos procesos de autoevaluacién y evaluacién entre iguales del trabajo
que se iba desarrollando. Estos procesos se basaban en los criterios de evaluacién
reflejados al inicio de la asignatura. De esta manera los estudiantes autoevaluaban en
grupo el trabajo que habfan desarrollado hasta el momento tanto en el blog como en el
proyecto. Para la evaluacién entre iguales cada grupo de trabajo evalué a otro que se le
asigné de forma aleatoria. Con el objetivo de que estos procesos mejoraran la
autorreflexién y la percepcion sobre el propio trabajo cada grupo “evaluador” debia
explicar y justificar al grupo “evaluado” el resultado de su evaluacién, contrastdandolo
ademds con su propia autoevaluacién.

3.3. Instrumentos

Con la intencién de dar respuesta a las preguntas de investigaciéon previamente realizadas,
se elaboré un cuestionario ad hoc con 8 ftems. A cada uno de los items se respondia
mediante una escala tipo Likert de 1(nada de acuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

1. Me he sentido cémodo evaluando a otros comparieros.
2. Me he sentido cémodo sabiendo que otros compaiieros me estaban evaluando.
3. Evaluar a otros comparfieros me ha parecido motivador.

4. Considero que la autoevaluacién y la evaluacién entre iguales mediante rubricas
es un sistema de evaluacién justo.

5. Considero que con los procesos de autoevaluacién y evaluacién entre iguales la
calificacién es mds justa que si solo evalia el profesor.

6. Conocer los criterios de evaluacién desde el principio hace que sea mas eficaz en
el desarrollo del trabajo
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7. Conocer los criterios de evaluaciéon desde el inicio del trabajo hace que tenga
menos dudas sobre el trabajo que tengo que realizar.

8. Conocer los criterios de evaluacién desde el inicio del trabajo es mas justo que
otros procesos de evaluacién en el que no se conocen los criterios.

3.4. Procedimiento

El estudio cumplié con los valores y practicas éticas requeridas dentro de la investigacién
educativa: consentimiento voluntario informado, derecho a la informacién, protecciéon de
datos y garantfas de confidencialidad, anonimato y no discriminacién.

Una semana antes del final del curso el cuestionario fue entregado en persona a los
estudiantes. Se administré durante las clases practicas obligatorias con el objetivo de
obtener el niimero maximo de respuesta. No obstante, con la intencién de que no hubiera
percepciones de coercién en los estudiantes la cumplimentacién del cuestionario fue
voluntaria (Roberts y Allen, 2015).

3.5. Andlisis de datos

Se realizaron andlisis descriptivos de analisis de medias y desviaciones tipicas, seguidos de
analisis de distribucién de frecuencias con la intencién de conocer el nimero de
estudiantes que se agrupaban en cada categorfa dentro las preguntas realizadas.

4. Resultados

Cuadro 1. Medias y desviaciones tipicas de los items analizados

fTEM Mepia  DESVIACION
TipPIcA

Me he sentido cémodo evaluando a otros comparieros. 3,18 1,07
Me he sentido cémodo sabiendo que otros comparieros me estaban 5 94 Lo1

evaluando. o ’
Evaluar a otros compafieros me ha parecido motivador. 3,12 0,96
Considero que la autoevaluacién y la evaluacién entre iguales 589 0.88

mediante rabricas es un sistema de evaluacién justo. o ’
Considero que con los procesos de autoevaluacion y evaluaciéon entre e e

iguales la calificacién es mds justa que si solo evalda el profesor. = ’
Conocer los criterios de evaluacién desde el principio hace que sea mas .

: 4,22 0,68

eficaz en el desarrollo del trabajo
Conocer los criterios de evaluacién desde el inicio del trabajo hace que SO o

tenga menos dudas sobre el trabajo que tengo que realizar. ’ ’
Conocer los criterios de evaluacién desde el inicio del trabajo es mas

justo que otros procesos de evaluacién en el que no se conocen los 3,98 0,75

criterios.

Fuente: Elaboracién propia.

En el cuadro 1 se presentan las Medias y Desviaciones Tipicas de los items del
cuestionario, siendo el rango de respuestas de 1 a 5 en todos los casos. Tal y como se puede
apreciar los tres ftems con mayor puntuacién media, y menor desviacién tipica, son los
relacionados con el conocimiento de los criterios de evaluacién desde el inicio de la
asignatura. El ftem que mayor media obtiene (M = 4,22) es el que relaciona el
conocimiento de los criterios de evaluacién con la eficacia en el desarrollo del trabajo,
siendo también el que menor dispersién de los datos presenta (DT = 0.68). Siguiendo en
orden descendente en el valor de la media estdn los {tems que se relacionan con la
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percepcién de los estudiantes de las estrategias de evaluacién formativa utilizadas frente
a otros sistemas de evaluacién. Es decir, cuando les preguntamos si el uso de ribricas en
estos procesos hace que la evaluaciéon sea mas justa (M = 3,83, DT = 0,88) y cuando
preguntamos si consideran que la evaluacién con estos sistemas es mds justa que cuando
evalia solo el profesor (M = 3,68, DT = 1,04). Con menor puntuacién media aparecen los
dos items relacionados con cémo se sienten los estudiantes durante el proceso de
evaluacién entre iguales. Es decir, si se siente cémodos cuando otros compafieros le
evalian (M = 8,34, DT = 1,01) y si se sienten cémodos cuando tienen que ser ellos los
que evaltian a otros compafieros (M = 3,18 DT = 1,07). Finalmente, el item que menor
puntuacién media presenta (M = 3,12, DT = 0,96) es el que cuestiona a los estudiantes si
evaluar a otros compaiieros les ha resultado motivador.

El primer aspecto a analizar en la distribucién de frecuencias fue conocer c6mo se sienten
los estudiantes en el proceso de evaluacién entre iguales. En primer lugar, se pregunté a
los estudiantes si se sienten incomodos cuando son evaluados por otros estudiantes. Tal y
como se puede observar en la figura 1 la mayor parte de ellos (45,8%) se sienten cémodos
sablendo que estan siendo evaluados por otros compaiieros. En el polo opuesto tenemos
que algo més de un cuarto de los estudiantes (26,7%) indican que no se sienten cémodos
cuando tienen que evaluar a otros comparfieros, si bien es s6lo el 2,5% de los participantes
los que se sienten muy incémodos. Es destacable también que el 32,5% de los estudiantes
se sitGian en una posicién intermedia.

Porcentaje

33,33

[
~
n

104 19,17

Figura 1. Distribucién de frecuencias sobre si los estudiantes se han sentido cémodos
siendo evaluados por otros comparfieros
Fuente: Elaboracién propia.

En cambio, cuando se pregunta a los estudiantes si se han sentido cémodos cuando tienen
que evaluar a otros comparnieros (figura 2) la mayor parte de los estudiantes (39,16%) sf se
sienten comodos cuando otros compaiieros son los encargados de evaluarles. En este caso
un 34,17% de los estudiantes se muestran en una posicién neutral, es decir que no se
sienten cémodos, pero tampoco incémodos. Por su parte, el 26,66% no se sienten cémodos
siendo evaluados por otros compareros.
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Figura 2. Distribucién de frecuencias sobre c6mo se han sentido los estudiantes cuando
tienen que evaluar sus companeros
Fuente: Elaboracién propia.

El segundo aspecto a evaluar se centraba en si les ha resultado motivador evaluar a otros
compafieros (figura 3). En este caso los resultados han mostrado que casi la mitad de los
estudiantes, 49%, han escogido la opcién de respuesta neutra. Es decir que el proceso de
evaluacion entre iguales no les ha parecido motivador, pero tampoco desmotivador. A algo
més de un 21% les ha parecido que la experiencia de evaluar a otros compareros no ha
sido motivadora. Finalmente, un 30% de los participantes en la experiencia sf considera
que evaluar a otros compafieros es algo que les ha resultado motivador.

404

304
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Figura 8. Distribucién de frecuencias sobre la motivacién de los estudiantes en la
evaluacioén entre pares
Fuente: Elaboracién propia.

Otra cuestién a analizar, siguiendo nuestras preguntas de investigacion, es cémo perciben
las estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre iguales frente a otros sistemas. En
primer lugar, se pregunté si consideraban que la autoevaluacién y la evaluacién entre
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pares mediante rabricas era un sistema de evaluacién justo. Ninguno de los participantes
en el proyecto se mostré en total desacuerdo con la afirmacién (figura 4. De esta manera
un 6,66% si le parece que el sistema de evaluacién formativa aplicado mediante rabricas
no les parece un sistema de evaluacién justo. Yendo al polo positivo nos encontramos con
que un 65% de los estudiantes lo considera un sistema justo o muy justo. De nuevo nos
encontramos con un porcentaje importante, mas del 28%, se sittia en una posicién neutral.
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Figura 4. Distribucién de frecuencias sobre si consideran que la autoevaluacién y la
evaluacién entre pares mediante ribricas es un sistema de evaluacién justo
Fuente: Elaboracién propia.

A la afirmacién “Considero que con los procesos de autoevaluacién y evaluacién entre
iguales la calificacién es mds justa que si solo evaliia el profesor” la mayor parte de las
respuestas obtenidas han sido positivas (figura 5). Concretamente un 60% esta de acuerdo
o muy de acuerdo con que se obtiene una calificacién final mds justa que si Ginicamente es
el profesor el que lleva a cabo la evaluacién. Siguiendo en orden descendente un 27,5%
escoge la posicién neutral. Finalmente, en un porcentaje algo superior al 12% se
encuentran los estudiantes que consideran que es més justa la evaluacién realizada
Unicamente por el profesor frente a las estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre
iguales, si bien son tan solo un 3,33% los que se manifiestan totalmente en contra.

También se pregunté sobre su percepcién acerca de conocer los criterios de evaluacién
desde el principio de la asignatura. La primera pregunta relacionada con esta cuestién
hacia referencia a si tener presentes los criterios desde el inicio de la asignatura hace que
sea mas eficaz en el desarrollo del trabajo por su parte (figura 6). En este caso los
resultados obtenidos son muy positivos, puesto que el 87,5% ha respondido de forma
tavorable, es decir que saber de antemano cémo y con qué criterios van a ser evaluados
hace que se centren en los aspectos relevantes de la tarea. Por el contrario, tan solo un
0,838% consideran que no les ha hecho ser mas eficaces en su tarea. En este caso los que se
sittian en una posicién neutral no alcanzan el 12%.
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Figura 5. Distribucién de frecuencias sobre si en los procesos de autoevaluacién y
evaluacion entre pares la calificacién es més justa que si solo evalia el profesor
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 6. Distribucién de frecuencias sobre la influencia de los criterios de evaluacién
fijados y su eficacia en el desarrollo del trabajo
Fuente: Elaboracién propia.

Siguiendo con las cuestiones relacionadas con el conocimiento de los criterios de
evaluacién desde el inicio de la asignatura, también se les pregunt6 si les ayudaba a la hora
de realizar el proyecto, concretamente si les hacfa tener menos dudas sobre el trabajo que
tenfan que realizar (figura 7). De nuevo los resultados han vuelto a ser muy positivos ya
que el 78,3% de los estudiantes si cree que estos criterios les orientan en el trabajo que
deben ir desarrollando a lo largo del proyecto. En este caso el porcentaje de alumnos que
se sitlan en posiciones neutrales es de un 18,33%. Nuevamente el porcentaje de
estudiantes que considera que conocer los criterios de antemano no les ha ayudado a tener

menos dudas vuelve a ser muy bajo, apenas superando el 3%.
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Figura 7. Distribucién de frecuencias sobre si conocer los criterios de evaluacién
indicados en la ribrica desde el inicio del trabajo hace que el estudiante tenga menos
dudas sobre el trabajo que tiene que realizar
Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente se pregunté si conocer los criterios de evaluacién desde el inicio del proyecto
les ha parecido més justo frente a otros procesos de evaluacién en los que no se conocen
los criterios con los que sus trabajos van a ser evaluados (figura 8). Tras el desarrollo del
proyecto basado en ABP y la aplicacién de distintas estrategias de evaluacién formativa y
compartida, el 73,33% de los estudiantes considera que el conocer los criterios desde el
inicio les ha parecido un sistema de evaluacién mds justo frente a otras actividades de
evaluacion en la que no han tenido ese conocimiento previo. En el polo opuesto un 0,83%
ha considerado que el sistema aplicado no ha sido més justo, mientras que casi un 26% han
optado por la respuesta que no muestra ni acuerdo ni desacuerdo con la afirmacién

planteada.
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Figura 8. Distribucién de frecuencias sobre si conocer los criterios de evaluacién desde
el inicio del trabajo es mas justo que otros procesos de evaluacién
Fuente: Elaboracién propia.
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5. Discusion y conclusiones

El objetivo de este articulo ha sido analizar cémo perciben los estudiantes un proceso de
evaluacién formativa, centrado en estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre
iguales, dentro de una metodologia de Aprendizaje Basada en Proyectos. Este objetivo se
ha articulado en torno a cuatro preguntas de investigacién, las cuales utilizaremos como
gufa para el desarrollo de este apartado.

Tal y como indicaban Hortigiiela y colaboradores (2015), los procesos de evaluacién
formativa no se encuentran tan extendidos como se desearfa. Por eso cuando enfrentamos
a los estudiantes a estrategias de autoevaluacién y evaluacién entre iguales debemos
pensar que son estrategias a las que se enfrentan en muchos casos por primera vez. A
partir de los resultados obtenidos vemos que existe cierta desconfianza de los estudiantes
hacia este tipo de estrategias. Indican que no se acaban de sentir cémodos cuando tienen
que evaluar a otros compafieros. La explicacién que se puede dar es que, como se ha
indicado, son précticas poco extendidas y, en muchos casos, aunque se hayan aplicado se
han hecho con un cardcter sumativo o de obtencién de una calificacién final. La aplicacién
de la autoevaluacién, la evaluacién entre iguales y la coevaluacion desde un punto de vista
sumativo supone orientar la evaluacién hacia la calificacién mas que hacia el aprendizaje
(Lopez Pastor y Palacios, 2012), impidiendo la toma de conciencia del propio proceso de
aprendizaje y la propia autorregulacién (Panadero y Alonso-Tapia, 2013). Por otro lado,
debemos pensar que en la mayorfa de las experiencias previas de los estudiantes la
responsabilidad de la evaluacién ha sido una tarea exclusiva del profesor, algo también de
hondo calado a nivel social. Se considera que una de las labores del profesorado es corregir
para otorgar una calificacién final en funcién de lo aprendido. Es por eso por lo que tal vez
los estudiantes perciban que estin haciendo la labor del profesor méas que contando con
una oportunidad para mejorar su propio proceso de aprendizaje.

Esa idea de que los alumnos piensan que estdn haciendo una labor que no les corresponde
a ellos y sf al profesor, podrfa ayudar a explicar los resultados obtenidos en el plano de la
motivacién. Hemos visto que el aplicar estrategias de evaluacién entre iguales no les ha
resultado muy motivador, dentro de las estrategias de evaluacion formativa ya que, desde
nuestro punto de vista, los estudiantes siguen estando muy orientados hacia la calificacién
final. Serfa importante analizar como interpretan las estrategias en las que no se les otorga
una calificacién numérica de su trabajo y sf una evaluacién mas cualitativa.

Por otro lado, también nos hemos cuestionado cémo perciben los sistemas de
autoevaluacién y evaluacién entre pares que hemos utilizado y, ademds, cémo los valoran
frente a otras estrategias de evaluacién sumativa. Hemos observado que un porcentaje no
muy elevado de los estudiantes considera que la utilizacién de rdbricas dentro de las
estrategias de evaluacién formativa que hemos utilizado no le parece un sistema de
evaluacion justo. No obstante, debemos tener en cuenta que es un porcentaje mucho menor
que aquellos que no se sienten comodos evaluando a otros comparfieros o siendo evaluados
por ellos. S{ es destacable el elevado porcentaje de alumnos que se sita en posiciones
neutrales, es decir sobre los que la experiencia no ha tenido un impacto ni negativo ni
positivo. Una posible solucién puede ser la de negociar con ellos los criterios de evaluacién
con el objetivo de que los interioricen y muestren una mayor confianza en los criterios
establecidos (Braund y de DeLuca, 2018). A pesar de esto, los estudiantes siguen
mostrando cierta desconfianza hacia que la calificacién sea otorgada Unicamente por el
profesor. En este sentido resulta llamativo que el proceso de evaluacién formativo no haya
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resultado muy motivador en general y sin embargo en su mayorfa crean que es un sistema
de evaluacién mds justo que el realizado solo por el profesor. Una posible explicacién es
que en el sistema de evaluacién que hemos aplicado, ademés de ser formativo, los criterios
de evaluacién y calificacién se han hecho explicitos desde el primer dia. Sin embargo, casi
con total seguridad, sus experiencias previas se relacionen con estrategias en las que el
profesor es el encargado de poner una calificacién sin indicar los criterios de evaluacién
utilizados. Serfa interesante analizar en estudios posteriores qué experiencias previas han
tenido los estudiantes respecto a la evaluacién, para ver como influyen estas experiencias
en las respuestas. Debemos tener en cuenta que las estrategias de autoevaluacién,
evaluacién entre pares y coevaluacién no estdn muy extendidas y, en muchas ocasiones,
se utilizan mds desde el punto de vista sumativo que formativo.

Finalmente, nos preguntdbamos cémo valoran los estudiantes conocer los criterios de
evaluacién desde el inicio de la asignatura. A este respecto es necesario aclarar que si hay
algo en lo que coinciden los autores es que, para aplicar la autoevaluacién, la evaluacién
entre pares y la coevaluacién con una funcién verdaderamente formativa, el alumnado
debe conocer los criterios de evaluacién, criterios que ademds deben ser claros y
comprensibles para los estudiantes (Duran, 2014; Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Es
decir que no basta con hacer explicitos los criterios, sino que ademads el éxito de la
aplicacién de las estrategias de autoevaluacién, coevaluacién y evaluacién entre pares va
a depender de su interiorizacién por parte de los estudiantes (Braund y DeLuca, 2018). En
este apartado es dénde hemos obtenido los mejores resultados de nuestra experiencia. Se
ha puesto de manifiesto que proporcionar unos criterios comprensibles con antelacién
evita la incertidumbre y desde el primer momento pueden orientar la tarea hacia metas
concretas. No obstante, los criterios de evaluacién no dejan de ser los que determinan la
calidad de un trabajo en funcién de unos niveles de referencia (Fraile et al., 2017).

En definitiva, hemos visto cémo los estudiantes mantienen algunas reticencias cuando se
aplican estrategias de evaluacién formativa, tal y como ya reflejaron Hortigiiela y otros
(2015). Encontrarnos que estas reticencias no es algo extrafo, sino mas bien algo habitual
cuando se inician estas practicas ya que los estudiantes se tienen que acostumbrar a
cambiar su enfoque de estudio y aprendizaje (Martinez, Castején y Santos, 2012). Sin
embargo, insistimos en que si han percibido como muy positivo el conocer desde el primer
momento los criterios de evaluacién que se iban a seguir a lo largo de la asignatura, tanto
a nivel de orientacién de las tareas a realizar como desde el punto de vista del ajuste de la
evaluacion y los resultados obtenidos a la realidad.

Por otro lado, debemos interpretar estos resultados con cierta cautela ya que el estudio
presenta ciertas limitaciones. En primer lugar, los resultados se basan en el analisis de un
proyecto concreto que se realiza en una tnica materia de una sola titulacién. Tampoco
debemos olvidar que la muestra presenta un sesgo hacia el sexo femenino que, si bien en
las titulaciones relacionadas con el d&mbito de la educaciéon la presencia femenina suele ser
més elevada, es una limitacién a tener en cuenta. Por estas razones se hace necesario seguir
indagando, desde enfoques cualitativos, los puntos de unién entre el ABP y las estrategias
de evaluacién formativa con mayor diversidad metodolégica y de estudiantes. Dichos
enfoques cualitativos nos permitirdn confrontar ademads los puntos de vista tanto de
docentes como de estudiantes, centrandonos en el impacto que sobre los estudiantes tiene
la retroalimentacién recibida a lo largo del proceso tanto desde el punto de vista del
profesor como desde el punto de vista de los compaferos. Tampoco debemos dejar de lado
el impacto que estas estrategias tienen sobre el aprendizaje adquirido por los estudiantes,
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asf como la transferencia a otras asignaturas y contextos del conocimiento adquirido sobre
cémo aprenden y sus estrategias de reflexion y autoevaluacién del trabajo realizado.
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1. Introduccion!

La evaluacién, en tanto practica escolar, ha cobrado especial importancia en educacién en
los Gltimos 20 afos, ya sea por la forma de medicién del logro académico mediante pruebas
censales para todos los niveles de la educacién y la bisqueda de su consecuente mejora a
través de diversos procedimientos; por la comparacién con otros pafses en la participacién
de pruebas internacionales; o por la legislacién existente, como, en el contexto
colombiano, cuando el Decreto 1330 de julio de 2019 sobre evidencias de aprendizaje en
educacién superior sefiala, en el articulo 2.5.3.2.3.1.2 sobre “Mecanismos de seleccién y
evaluacién de estudiantes y profesores”, que la institucién:

[...] Debe establecer los requisitos y criterios precisos y transparentes [...] que faciliten a los
estudiantes la graduacion en condiciones calidad, los cuales deberdn ser coherentes 'y
consistentes con su naturaleza juridica, tipologia, identidad y maision institucional.
(Ministerio de Educacién Nacional de Colombia, 2019, p. 7)
La importancia de la evaluacién en los procesos educativos aparece, entonces, como un
asunto de rendicién de cuentas (accountability), de acuerdo con Ball (2013), quien a su vez
sefiala, de manera enfética, la participacién de organismos internacionales como la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) (Lundgren, 2013)
o el Banco Mundial (Verger y Bonal, 2011) en la definicién de horizontes para la
educacién, signados por la légica del mercado: competencia, medicién y rendicién de
cuentas. Las consecuencias de este modelo (Nichols y Harris, 2016) son un énfasis en la
eficiencia y la eficacia del sistema; la reduccién del horizonte de comprensién de la vida
escolar? y las presiones sobre los diversos actores del sistema. Como lo plantean estos
autores, los resultados no siempre se usan para tomar decisiones en favor de la calidad,
sino que se emplean para avergonzar o sancionar.

Bajo este paradigma, la evaluacién aparece como una preocupacién en educacién, una que
copa las aspiraciones de mejoramiento o que resuelve las relaciones de poder entre
docentes y estudiantes. En estas condiciones, la evaluacién es vista como un mecanismo
de control y regulacién, que no da cabida a fomentar el aprendizaje. Por el contrario, en
este articulo, y siguiendo algunas tradiciones académicas, consideramos que la evaluacién
para el aprendizaje es una alternativa para la transformacién de la vida académica
universitaria, la potenciacién de estudiantes y la produccién de aprendizajes significativos.
Decimos “evaluacién para el aprendizaje”, con la intencién de hacer notar que es una
perspectiva contemporanea que promueve un proceso activo, en el que el estudiantado
construye significados en torno a su aprendizaje y lo articula a su formacién como
profesional y como ciudadano.

No escindir la evaluacion, el aprendizaje y la ensefianza ayudara a no concebir la primera
como una simple verificacién que se sitta al final de las actividades de ensefianza y que la

1 El proyecto es “Desarrollo de competencias profesionales a través de la evaluacién participativa y la
simulacién utilizando herramienta web” (DevalSimWeb), proyecto Alfa III (2011) 10, en el que participan la
Universidad de Antioquia (Colombia), la Universidad de Cédiz (Espana), la Universidad de Costa Rica (Costa
Rica), la Durham University (Reino Unido), la Universidad Salesiana de Bolivia (Bolivia) y la Pontificia
Universidad Catdlica del Ecuador, Sede Ibarra (Ecuador).

2 De la mano de Giroux (1989) concebimos que “la vida escolar no se conceptualiza como un sistema unitario,
monolitico y riguroso de normas y reglamentos, sino como un terreno cultural caracterizado por la produccién
de experiencias y subjetividades en medio de grados variables de acomodacién, controversia y resistencia” (p.
38).
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convierte en un fin en si misma, como lo sefialan Gimeno y Pérez (1992); en tales
condiciones, no se sabe si se evalta porque se quiere comprobar lo ensefiado o si se ensefna
porque hay que evaluar. Cuando solo se comunican los resultados alcanzados, se esta
notificando, y el maestro desdibuja e invierte su lugar de formador y de ensefante, para
convertirse en tramitador administrativo, que anuncia a los estudiantes que la evaluacién
es un mecanismo exclusivo para calificar.

A partir de esta concepcién, estimamos, entonces, necesaria la _formacion en evaluacion,
conocida como alfabetizacion, por sus cercanias con lo que este concepto implica en tanto
préctica cultural, “lenguaje de posibilidad” y dominio de saberes, en este caso, sobre la
evaluacion.

Con estos elementos de base, nos ocupamos en este texto de poner en discusién algunos
aspectos referidos a la evaluacién para el aprendizaje, mediante los discursos y las
précticas que refieren los profesores universitarios.

2. Fundamentacion tedrica

En las dltimas dos décadas ha habido un incremento en el nimero de programas e
iniciativas acerca del tema de la alfabetizacién en evaluacién (Carless, Joughin y Mok,
2006; DeLuca y Johnson, 2017; Rodriguez-Gémez e Ibarra-Siiz, 2012; Zolfaghari y
Ahmadi, 2016), situacién que devela algunos supuestos cuestionables sobre la evaluacién
en la educacién superior: por un lado, su asimilacién a la calificacién, de tareas o exdmenes,
que tiene como propésito valorar el desempefio académico del estudiantado o certificar su
profesién; por otro, el poco valor que se le concede dentro de la labor docente del
profesorado universitario a la evaluacién, por el énfasis que se pone en el dominio de la
asignatura (condicién necesaria para el oficio de ensefiar) como elemento suficiente para
el despliegue de la enseflanza. Con esto se olvida, como indican Hernandez y Sancho
(1993), que la ensefianza es un ejercicio complejo, que demanda reflexién y analisis, por la
incertidumbre de sus efectos y la singularidad de sus perspectivas.

La evaluacién, es una constante en la vida docente, es una tarea para la que o estamos
insuficientemente preparados o resulta tediosa (Carless, Joughin y Liu, 2006; Gibbs y
Simpson, 2009). Por ello, en el panorama de la alfabetizacién en evaluacién, esto es, en el
de la formacién en conceptos, teorfas, técnicas y practicas de la evaluacién, resulta
necesario partir de una concepcién de esta que la vincule con el aprendizaje y la formacién,
no exclusivamente en la medicién, sino igualmente en el reconocimiento de sus efectos, es
decir, en la idea de que la evaluacién es para la formacién de ciudadanos, la regulacién de
la ensefnanza y la autorregulacién del aprendizaje.

En el ambito de la tradicién escrita, la formacion en evaluacion, conocida como alfabetizacion
(Macedo y Freire1989), hace referencia a una capacidad o disposicién para leer e
interpretar los signos del mundo y hacer algo con ellos. Asimismo, implica una practica
cultural, esto es, una actividad que ocurre en medio de un escenario o dmbito de
interacciones multiples, en el que convergen sistemas de representacién y significacién
que entran en conversacién. También aludimos a alfabetizacién como un “lenguaje de
posibilidad” que permite, a quienes participan de esta, el reconocimiento y la comprensién
de sus voces. Y, ademads, la concebimos como el dominio de conceptos, teorfas,
instrumentos, practicas y acciones relacionadas con un tema especifico, en este caso, la
evaluacién. La alfabetizacién en evaluacién se trata, entonces, de conocimientos y
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habilidades para hacer de la evaluacién algo mdas que una técnica de medicién, y
convertirla, como hemos indicado antes, en un dispositivo para el desarrollo del
aprendizaje (Carless, Joughin y Wok, 2006).

Estudios sobre alfabetizacién en evaluacién sefialan, ademds de los aportes al
conocimiento y las habilidades para llevar a cabo la evaluacién para el aprendizaje en los
espacios escolares, el papel que esta cumple en el rol profesional del profesorado, ya sea
en la formacién inicial (DeLuca y Klinger, 2010; Poth, 2013), como una competencia
profesional para el siglo XXI (Stiggins, 1995) o como una estrategia para mejorar la
ensenanza, el aprendizaje y la gestién escolar (Dawn, 2014). Asi, la alfabetizacién en
evaluacién no solo habilita para el dominio técnico, sino, especialmente, para la reflexién
sobre crear evaluaciones que tengan articulacién con una amplia gama de opciones para
mejorar el rendimiento y para tomar conciencia sobre el uso y valor del conocimiento.
Esta posicién es cercana a la propuesta que hace Schon (1998) de la profesién docente
como una profesion reflexiva, algo a lo que contribuiria la alfabetizacién en evaluacién,
que se basa en la préctica; por ello, el autor la denomina una “reflexién sobre la accién y
sobre la reflexién en la accién”, esto es, una reflexion sobre y a partir del hacer.

La alfabetizacién del profesorado no es un ejercicio técnico, sino una reflexién constante
sobre la profesién docente, sobre el hacer en el aula, sobre las relaciones pedagoégicas, por
ello incide sobre la calidad de la educacién en tanto permite participaciones mas
documentadas en la formulacién de las propuestas curriculares y del sistema educativo en
general.

2.1. ;Qué es evaluacion?

En el seno de estas reflexiones, la evaluacién no es un procedimiento, solamente, para
medir o calificar, sino que tiene, como proponen Boud y Falchikov (2006), ademds de este
propésito de certificar estudiantes, la intencién de facilitar el aprendizaje. En este marco,
comprendemos la evaluaciéon como un ejercicio cognitivo, dialégico, epistémico y ético,
que abre posibilidades a otros ejes de la formacion.

Evaluar es un ejercicio cognitivo, pues en la definicién de sus criterios, en el acuerdo de las
modalidades y los medios, asf como en la precisién de tareas (auténticas) de aprendizaje,
estamos trazando un camino para mejorar las condiciones del aprendizaje, al proporcionar
bases para aprender con eficiencia y claridad. Al respecto, retomamos a Claxton (2001)
para enfatizar en la nocién de aprendizaje continuo:

Significa tener la capacidad de comprometerse inteligentemente con la incertidumbre 'y
persistir frente a la dificultad cuando ello importa. Se trata de decidir qué invitaciones del
aprendizaje hay que aceptar, y cudles rechazar, basindonos en una valoracion sagaz de los
propios objetivos y recursos, y no en la seguridad y las dudas sobre uno mismo. Se trata de
tener una variada caja de herramientas de enfoques del aprendizaje y la capacidad, el coraje
y el entusiasmo de desplegarlas eficazmente. (p. 30)
Ejercicio cognitivo implica, entonces, que la evaluacién como herramienta metacognitiva
contribuye con el reconocimiento de las capacidades como aprendices; pues, fija rutas para
aproximarnos al saber y a las tareas.

En tanto espacio para el acuerdo y la concertacién, la evaluacién es un ejercicio dzaldgico,
que implica dos légicas, perspectivas o miradas sobre el tema, lo que nos conduce a la
construccién de un orden epistémico, pues como lo dice Burbules (1999), para Freire el
didlogo es una relacién epistemoldgica “que une [ ... al maestro y a los estudiantes en el
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acto comin de conocer y reconocer el objeto de estudio [...]” (p. 46). Y a través del didlogo
se pone limite al poder que se ejerce por medio de la evaluacién, pues este possibilita:

[...] Un enfoque [...] que cuestione las jerarquias y las concepciones tradicionales de la
autoridad del maestro; que tolere y apoye la diversidad; que no descanse en supuestos
teleologicos sobre respuestas correctas y verdades tltimas; que no se apoye en esfuerzos
mdrviduales aislados, sino en relaciones comunicativas mutuas y reciprocas; y que mantenga
aberta la conversacion en el sentido tanto de que carezca de un término final cuanto de invitar
a una diversidad de voces y de estilos a que ingresen en él. (Burbules, 1999, p. 30)

Como ejercicio epistémico, la evaluacién alienta el intercambio de saberes y perspectivas;
es un escenario para orientar las actividades intelectuales que permiten usar el
conocimiento en espacios cotidianos y profesionales; propicia, a través de las tareas, la
modificaciéon de puntos de vista sobre el saber de las profesiones.

En tanto ejercicio ético, la evaluacién acude a la objetividad, compuesta de diversas
subjetividades, y a la claridad en la informacién y los principios, para ganarle terreno a lo
técnico administrativo y situarla como un compromiso ético, més alld de la dimensién que
intenta solo instaurar relaciones de poder autoritario. Se trata de dirimir las diferencias
entre los criterios, los tiempos, los instrumentos y los métodos que representan supuestos
pedagégicos, epistemoldgicos, ontolégicos y axiolégicos.

Desde la perspectiva ética, la evaluaciéon, ademds de mediar las relaciones antes descritas,
obliga a preguntarse por los procesos formativos en su cotidianidad, es decir, si permite y
tavorece el reconocimiento de si, del otro y de lo otro (lo ético, lo estético y lo politico).
Cuando la concepcién ética de la evaluacién esta clara, el discurso técnico deja de ser el
problema; las relaciones se hacen transparentes, se sabe para qué se evalta, qué se quiere,
cémo se interviene y qué tipo de alternativas se presentan, y entonces es posible optar,
tomar decisiones sobre la forma, sobre el cémo y el qué; se eligen los medios, las técnicas
y los instrumentos, los tiempos y las formas.

Con base en lo anterior, proponemos una concepcién de evaluacién como formacién;
sefialan Gibbs y Simpson (2009), la evaluacién debe estar dirigida a “fomentar un
aprendizaje fructifero a largo plazo [...]” (p. 10). De acuerdo con Boud y Falchikov (2006),
es importante resaltar “the specific role of assessment activities in contributing positively
to the development of knowledge, skills and disposition for learning beyond the academy”
(p. 404). La evaluacién para el aprendizaje es, en este sentido, amplitud, apertura,
dispersién, reconocimiento de la diferencia.

2.2. De la evaluacién del aprendizaje a la evaluacion para el aprendizaje

Lo usual de la practica evaluativa ha sido obtener resultados para equipararlos con el
aprendizaje. Se dice que muestra la mejora, lo cual no siempre ocurre asf, pues se pueden
tener buenos resultados (calificaciones) sin tener buenos aprendizajes o, al contrario. Esto
es lo que se denomina evaluacién del aprendizaje, que tradicionalmente se caracteriza por
los juicios que los docentes hacen sobre los estudiantes. Para ello, se instituyen o instauran
jerarquias que definen el rendimiento, mediante la suma de los puntajes obtenidos.

Por lo general, se piensa que para seleccionar a los estudiantes se recurre a las calificaciones
porque estas permaiten predecir eficazmente sus logros futuros. Pero como se ha comprobado
que su eficacia predictiva es baja, el hecho de que se las siga usando como criterio de seleccion
puede deberse a su simplicidad y su legitimidad burocrdtica. (Kvale, 2001, p. 251)
Por el contrario, la evaluacién para el aprendizaje, como lo sefiala Stobart (2010), “Es un
intento de hacer de la evaluacién un elemento productivo del proceso de aprendizaje. Se
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consigue haciendo de la evaluacién en el aula una préctica esencial de la ensefianza y el
aprendizaje efectivos” (p. 168). Agrega que: “La evaluacién para el aprendizaje concentra
la atencién en lo que se esté aprendiendo y en la calidad de las relaciones e interacciones
en el aula” (p. 169). Asf, desde esta perspectiva, la evaluacién es_formativa, en tanto ofrece
informacién sobre el desemperfio de los estudiantes, por medio de las tareas de evaluacién
y de la retroalimentacién, que da pistas ttiles sobre el aprendizaje, porque es un

(...) proceso de biisqueda e interpretacion de evidencias para uso de los aprendices y sus
maestros para identificar en qué fase de su aprendizaje se encuentran los aprendices, a donde
tienen que llegar y la mejor manera de alcanzar ese punto. (Stobart, 2010, p. 170)
Es evidente que a estas formas de entender la evaluacién subyacen supuestos tedricos
sobre c6mo aprenden los estudiantes, en estrecha relacién con las teorfas de aprendizaje.
No es posible avanzar sobre la formulacién de técnicas o procedimientos para la evaluacién
al margen de la comprensién y los acuerdos que respaldan una concepcién de ensefianza,
aprendizaje y formacién. Volvemos a lo que Gibbs y Simpson (2009) indican al respecto:

Los sistemas de evaluacion mds seguros, fiables y rigurosos a menudo van de la mano de
aprendizajes superficiales y estériles y conducen a resultados de aprendizaje de corta duracion
—de hecho a menudo son la via directa a este tipo de aprendizaje superficial—. No estamos
defendiendo una evaluacion poco fiable, pero si que las formas de evaluacion deben diseiiarse
primordialmente para fomentar un aprendizaje fructifero a largo plazo y que, de la
fiabilidad, hay que ocuparse después. Los niveles subirdn gracias a la mejora del aprendizaje
de los estudiantes y no tanto por la mejora de la medicion de un aprendizaje limitado. (p. 10)
La evaluacién para el aprendizaje se concibe como un proceso social activo, en el que cada
estudiante crea y construye significados. Funciona como una serie de condiciones que se

proponen en los ambientes, para motivar, acompaniar y fortalecer los procesos propios.

Gibbs y Simpson (2009) indican los efectos de la evaluacién para el aprendizaje en los

estudiantes:

1. Reactivar o consolidar habilidades o conocimientos previos necesarios antes de
introducir nueva materia.
2. Centrar la atencion en los aspectos mds importantes de la materia.
3. Incentivar las estrategias de aprendizaje activo.
4. Ofrecer oportunidades a los estudiantes para practicar sus habilidades y consolidar el
aprendizaje.
5. Dar a conocer los resultados y ofrecer feedback correctivo.
6. Ayudar a los estudiantes a controlar su propio progreso y desarrollar las capacidades
de autoevaluacion.
7. Orientar en la toma de decisiones sobre las siguientes actividades de instruccion o
aprendizaje para aumentar su dominio.
8. Ayudar a los estudiantes a sentir que han alcanzado un objetivo. (p. 21)
Asf, la evaluacién tiene propésitos pedagdgicos, relacionados con la formacién y el
aprendizaje, esto es, con la capacidad de promover el deseo, la voluntad y la disposicién
para convertirnos en “aprendices del pensamiento” (Rogoff, 1993), en tanto, en un
contexto sociocultural como la universidad, participamos activamente de las acciones que

allf se proponen.

En la evaluacién para el aprendizaje, los estudiantes interactiian con el profesor, con los
compaiieros de clase y con los materiales de ensefianza, transtormando la cotidianidad de
las aulas, lo cual, a su vez, implica la adecuacién permanente de la ensefianza en funcién
de las formas que toman dichas interacciones. Estas, implican la definicién de criterios, la
seleccién de medios e instrumentos, la puesta en escena de la autoevaluacion, la evaluacién
entre iguales, la evaluacién del profesorado y la coevaluacién, la retroalimentacién y la
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proalimentacién. En este intercambio activo de las clases se pone en marcha lo que David
Carless ha llamado “evaluacién formativa preventiva” (Stobart, 2010, p. 172), que se
anticipa a las concepciones erréneas de los alumnos, bien por el conocimiento de un grupo
en particular o por la experiencia de un grupo anterior.

La evaluacién renace, reencuentra su misién esclareciendo lo que hay que aprender y las
formas de lograrlo; ayuda a reconocer lo que se comprende y lo que causa dificultad, y
orienta rutas de avance al estudiantado. La evaluacién se admite como actividad social que
ayuda a establecer la identidad del estudiante, as{ como el tipo de aprendizaje que
construye.

En este marco de reflexiones tedricas sobre la alfabetizacion del profesorado universitario
en evaluacién, los propésitos de los dos eventos que fundamentan este texto, estidn
referidos a reconocer las necesidades del profesorado universitario en cuanto a
concepciones y practicas en evaluacién, y a proponer un ejercicio de planificacién de la
evaluacién como un itinerario que permita tejer otras formas de ensefianza y de
aprendizajes mediadas por relaciones de corresponsabilidad.

3. Método

8.1. Muestra

En el primer evento® aplicamos una encuesta a 135 docentes de 4 universidades
latinoamericanas, como se presenta en el cuadro 1.

Cuadro 1. Ficha resultados de la muestra de la encuesta

UNIVERSIDAD
TOTAL
1 2 3 4
Cantidad de respuestas 62 31 11 31 185
z .1 Artes y humanidades 15 3 2 2 22
£ 8 Ciencias 6 5 0 4 15
£ § g Ciencias de la salud 16 0 1 3 20
5 o2 Ciencias sociales 20 17 5 18 60
~< B Ingenieria y arquitectura 5 6 3 4 18

Fuente: Elaboracién propia a partir de Salinas, Zapata, Henao, Rodriguez y Quesada (2012).

En el caso del segundo evento, alfabetizacion/formacién, consignamos en un diario las
reflexiones de los maestros, a partir de dieciséis cursos o seminarios talleres de formacién
ofrecidos al profesorado en universidades colombianas, entre el 2013 y el 2019. En total,
aportamos a la formacién en evaluacién de 182 docentes, en 2 universidades publicas y 3
privadas (véase cuadro 2).

% La muestra de participantes estuvo adscrita al proyecto “Desarrollo de competencias profesionales
a través de la evaluacién participativa y la simulacién utilizando herramienta web” (DevalSimWeb),
proyecto Alfa III (2011) 10, tuvimos en cuenta las directrices éticas para la recolecciéon de datos:
conservando las fuentes anénimas, la custodia de la informacién y el tratamiento de los datos;
ademds, contamos con la autorizacién institucional de cada una de las universidades.
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Cuadro 2. Datos de las personas participantes en los cursos de formacién

UNIVERSIDAD
RAMAS DEL CONOCIMIENTO Publica Privada TOTAL
1 2 1 2 3
Artes y humanidades 1 0 0 0 0 1
Ciencias 2 18 0 0 0 20
Ciencias de la salud 2 24 0 0 0 26
Ciencias sociales 38 0 0 15 28 81
Ingenierfa y arquitectura 2 (0] 35 17 (0] 54
Total 45 42 35 32 28 182

Fuente: Elaboracién propia a partir de notas de campo.

8.2. Instrumentos para la recoleccion de informacion

En la encuesta realizada a los profesores durante el primer evento, se consideraron los
siguientes tres criterios, que puntuaron de acuerdo con una escala de valoracién entre 1
(Alto) y 8 (bajo).

v" Importancia: grado de interés y relevancia que tiene para usted, como profesor/a
universitario/a, la actuacién en el proceso de evaluacién del aprendizaje de los
estudiantes universitarios.

v" Competencia: grado en el que usted se considera preparado, es decir, con
destreza, para realizar o llevar a cabo la actuacién.

v Utilizacién: grado en el que usted acostumbra a ejecutar o realizar la actuacion
en su desemperfio como docente universitario.

Las actuaciones de evaluacion o items estudiados fueron:

1. Relacionar y adecuar la propuesta de evaluacién con las competencias y los
objetivos de la asignatura.

2. Disefniar procedimientos de evaluacién (determinar qué, como y cuidndo se
evaluard; definir criterios, actuaciones, instrumentos, etc.).

3. Realizar evaluacién inicial.

4. Realizar evaluacién continua (seguimiento a los procesos de ensefianza y de los
aprendizajes).

5. Realizar evaluacién final.

6. Analizar criticamente la informacién derivada de la evaluacién.

7. Dar a conocer los objetivos y los criterios de la evaluacién.

8. Dar a conocer al alumnado los beneficios de su participacién en la evaluacién.

9. Utilizar la evaluacién como medio para conocer y asi poder responder a las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes.

10.Adaptar la evaluacién a contextos de aprendizaje en los que se utilicen medios
electrénicos (semipresencial/ blended-learning, no-presencial/ e-learning).

11.Actualizar los conocimientos sobre evaluacién del aprendizaje.

12.FFavorecer la participacién de los estudiantes en el disefio de la evaluacién
(objetos, criterios, procedimientos, construcciéon de instrumentos).
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13.Favorecer la participacién de los estudiantes por medio de la autoevaluacién
(reflexion del estudiante/grupo sobre sus actividades y ejecuciones).

14.Favorecer la participacién de los estudiantes por medio de la evaluacién entre
iguales (reflexién de los estudiantes/grupos de las actividades y ejecuciones de
sus comparieros).

15.Favorecer la participacién de los estudiantes a través de la coevaluacién
(profesor y estudiante evaltan de forma consensuada y negociada la actuaciéon/
tareas del estudiante).

16.Aportar a los estudiantes informacién sobre los resultados de la evaluacién, de
tal forma que puedan reflexionar sobre su nivel de logro (retroalimentacién) y
modificar y mejorar sus ejecuciones (proalimentacién).

17.Dar a conocer a los estudiantes ejemplos y buenas practicas de las tareas de
evaluacién realizadas por otros estudiantes, o bien proporcionar ejemplos
modélicos.

18.Dar a conocer a los estudiantes el procedimiento de calificacion.
19.Enseiar a los estudiantes cémo evaluar y ofrecerles mecanismos para ello.

20.Construir instrumentos de evaluacién (como rubricas, listas de cotejo, actas
evaluativas, escalas de valoracién, entre otras).

21.Ofrecer opciones para consensuar los criterios de evaluacién.

La encuesta aplicada tuvo dos preguntas abiertas. La primera indaga por los contenidos que
consideran importantes para incluir en un curso de formacién; la segunda, por los
problemas que afectan la evaluacién en el nivel universitario.

8.8. Procedimientos para la obtencién de informacién y trabajo de campo

En los procesos de alfabetizacién en evaluacién a través de 16 seminarios —taller para 182
docentes de universidades colombianas, se ofrecieron en diversos formatos (presenciales
y virtuales), con intensidades entre 24y 90 horas, con el objeto de analizar la vivencia y
la experiencia de la evaluacién en educacién superior, para develar el potencial de la
concepcién de evaluacién para el aprendizaje en aquellos asuntos referidos, también, a la
medicién y la eficacia del sistema.

En este sentido, los cursos o seminarios se estructuraron sobre ¢jercicios, entendidos estos
como mecanismos para la reflexién individual y colectiva, para la produccién, para el
derrumbamiento de supuestos y para la construccién de un andamiaje nuevo, que permita
comprender, con otros referentes teéricos y experienciales, conceptos y acontecimientos
de las practicas de evaluacién. Ejercicios para el asombro, para la creacién y la puesta en
escena de aquello que se comprende y no se comprende; ejercicios que deben entenderse
como instrumentos para remirar el oficio de ensefiar, para sentirnos ejercitantes y conocer
problemas, conceptos, précticas y teorfas sobre el ejercicio de la ensenanza.

La secuencia de los ejercicios fue planteada a partir de las siguientes preguntas:
v’ :Para qué se evaltia?
v sCémo estudian los alumnos?

V' :Qué ensefio?
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v «Cémo ensefo?

v’ :Coémo evalto?

4., Resultados

Los resultados obtenidos se presentan de acuerdo con los dos eventos anunciados: por una
parte, los aspectos relativos a la puntuacién de las veintiuna actuaciones; por otra, aquellos
aspectos referidos a las elaboraciones a partir de las reflexiones surgidas en procesos de
formacién del profesorado en dieciséis seminarios talleres.

4.1. Evaluacién de la encuesta
4.1.1. Las actuaciones segiin los criterios

En los resultados de la encuesta a los profesores de las diferentes universidades sobre
veintiuna actuaciones, se determind, para cada uno de los criterios (importancia,
competencia y utilizacién), los valores maximo y minimo, y se realizé la ponderacién de
los valores recogidos de las diferentes actuaciones para cada una de las universidades, que
se presentan, por ftem, en los respectivos cuadros segun criterio. Adicionalmente, en
dichos cuadros puede verse el valor ponderado general, calculado como la media de las
ponderaciones aportadas por cada universidad.

En este caso, se encontré lo siguiente:

Importancia. Fue el criterio de mayor nivel de valoracién (véase cuadro 3 — Anexo I), con
un rango ponderado de 0,93 a 0,76, siendo la actuacién de mayor valor ponderado la
referida a “Disefiar procedimientos de evaluacién (determinar qué, cémo y cudndo se
evaluard; definir criterios, actuaciones, instrumentos, etc.)” (ponderado: 0,93). La
Universidad 1 es la tinica para la cual esta actuacion no fue la mayor; sin embargo, s obtuvo
un valor muy cercano al maximo (0,90). A su vez, la Universidad 3 encontré valores de 1
(valor maximo) para varias actuaciones, incluida para esta actuacion.

La actuacién de menor valor ponderado, para el criterio “Importancia”, fue “Dar a conocer
a los estudiantes ejemplos y buenas précticas de las tareas de evaluacién realizadas por
otros estudiantes, o bien proporcionar ejemplos modélicos” (ponderado: 0,76). Dicha
actuacién fue la de menor valor en las diferentes universidades, a excepcién de la
Universidad 4, en la cual se encontr6, como de menor valor ponderado, “Favorecer la
participacién de los estudiantes en el disefio de la evaluacién (objetos, criterios,
procedimientos, construccién de instrumentos)”, con tan solo 0,68.

Competencia. E]1 rango ponderado fue 0,88 a 0,69 (véase cuadro 4). Se observa que, a
diferencia de lo observado para la “Importancia”, hay pocas coincidencias sobre la
actuacién de mayor valor para las diferentes universidades. Al calcular la actuacién
teniendo en cuenta las diferentes ponderaciones, se puede notar que son tres las de mayor
valor: 1) “Realizar evaluacién final”, 2) “Dar a conocer los objetivos y los criterios de la
evaluacién”, y 8) “Dar a conocer a los estudiantes el procedimiento de calificacién”, todas
con un valor de 0,88.
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Cuadro 3. Datos de las diferentes ponderaciones para el criterio “Importancia”

ACTUACIONES PONDERADO

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21  Mayor Menor
Universidad 1 0,91 0,90 0,81 0,90 084 090 0,90 0,87 0,88 0,78 0,84 0,79 085 0,84 0,83 092 0,77 0,88 0,81 0,80 0,81 0,92 0,77
Universidad 2 0,89 0,91 078 0,86 0,89 0,88 0,90 0,85 0,84 080 091 0,84 084 0,83 0,77 086 0,73 088 0,82 0,85 0,74 0,91 0,78
Universidad 3 1,00 1,00 0,97 1,00 094 1,00 1,00 1,00 1,00 082 094 0,82 094 0,88 091 1,00 0,79 097 0,94 1,00 0,97 1,00 0,79
Universidad 4 0,89 0,92 0,74 0,90 0,88 0,90 0,89 0,84 0,88 0,74 0,83 0,68 082 0,76 0,72 0,83 0,77 0,86 0,76 0,77 0,72 0,92 0,68
Ponderado general 0,92 0,93 0,83 092 0,89 0,92 0,92 0,89 0,90 0,79 0,88 0,78 0,86 0,88 0,81 0,90 0,76 0,90 0,83 0,86 0,81 0,93 0,76

Convenciones: los grises indican el mayor valor ponderado.
Fuente: Elaboracién propia a partir de Salinas, Zapata, Henao, Rodriguez y Quesada (2012).

Cuadro 4. Datos de las diferentes ponderaciones para el criterio “Competencia”

ACTUACIONES PONDERADO

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21  Mayor Menor
Universidad 1 0,86 0,82 0,80 0,82 0,84 0,82 0,86 0,80 0,80 0,67 0,72 0,73 0,77 0,77 0,78 0,86 0,80 0,84 0,71 0,72 0,72 0,86 0,67
Universidad 2 0,77 0,86 0,77 0,78 0,88 0,82 0,86 0,81 0,81 0,74 0,87 0,77 0,82 0,81 0,76 0,81 0,75 0,85 0,82 0,77 0,74 0,88 0,74
Universidad 3 0,97 0,94 0,97 0,97 0,94 1,00 094 094 091 0,73 0,85 0,70 0,85 0,88 0,82 097 0,79 1,00 0,85 0,91 0,91 1,00 0,70
Universidad 4 0,85 0,81 0,67 0,86 0,87 0,80 0,87 0,76 0,81 0,64 0,70 0,65 0,76 0,70 069 0,79 0,74 0,83 0,69 0,72 0,67 0,87 0,64
Ponderado general 0,86 0,86 0,80 0,86 0,88 0,86 0,88 0,83 0,83 069 0,78 0,71 0,80 0,79 0,76 0,86 0,77 0,88 0,77 0,78 0,76 0,88 0,69

Convenciones: los grises indican el mayor valor ponderado.
Fuente: Elaboracién propia a partir de Salinas, Zapata, Henao, Rodriguez y Quesada (2012).

Cuadro 5. Datos de las diferentes ponderaciones para el criterio “Utilizacién”

ACTUACIONES PONDERADO

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 138 14 15 16 17 18 19 20 21 Mayor Menor
Universidad 1 0,90 0,87 0,73 0,82 0,82 0,82 0,84 0,74 0,79 0,63 0,69 0,67 0,72 0,75 0,73 0,84 0,69 0,82 0,62 0,69 0,72 0,90 0,62
Universidad 2 0,81 0,85 0,71 0,77 0,90 080 0,85 0,77 0,76 0,72 0,82 0,77 0,74 0,80 0,70 0,80 0,70 0,86 0,78 0,77 0,69 0,90 0,69
Universidad 3 0,97 1,00 0,97 0,91 094 0,94 1,00 0,94 0,88 067 0,85 0,70 0,85 0,85 0,67 0,94 0,70 1,00 0,85 0,91 091 1,00 0,67
Universidad 4 0,87 0,88 0,64 0,86 0,87 0,77 0,82 0,69 0,81 060 0,74 0,60 0,76 0,67 0,65 0,83 068 0,89 0,68 0,73 0,68 0,89 0,60
Ponderado general 0,89 0,90 0,76 0,84 0,88 083 088 0,79 0,81 0,65 078 0,68 0,77 0,77 0,69 0,85 069 0,89 0,73 078 0,75 0,90 0,65

Convenciones: los grises indican el mayor valor ponderado.
Fuente: Elaboracién propia a partir de Salinas, Zapata, Henao, Rodriguez y Quesada (2012).
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Dos de las actuaciones identificadas como mayores en la Universidad 1 [“Relacionar y
adecuar la propuesta de evaluacién con las competencias y los objetivos de la asignatura”
y “Aportar alos estudiantes informacién sobre los resultados de la evaluacién, de tal forma
que puedan reflexionar sobre su nivel de logro (retroalimentacién) y modificar y mejorar
sus ejecuciones (proalimentacién)”] y una en la Universidad 3 (“Analizar criticamente la
informacién derivada de la evaluacién”) no se identifican como mayores al realizar el
célculo conjunto de las diferentes universidades.

La actuacién de menor valor ponderado, para el criterio “Competencia”, fue “Adaptar la
evaluacién a contextos de aprendizaje en los que se utilicen medios electrénicos
(semipresencial/ blended-learning, no-presencial/e-learning)” (ponderado: 0,69). Dicha
actuacién fue la de menor valor en las diferentes universidades, a excepciéon de la
Universidad 3, en la cual se encontrd, como de menor valor ponderado, “Favorecer la
participacién de los estudiantes en el disefio de la evaluaciéon (objetos, criterios,
procedimientos, construccién de instrumentos)”, con un valor de 0,70.

Utilizacion. Es el criterio donde se encontraron mds diferencias y pocas coincidencias en
las valoraciones asignadas a cada actuacién por las diferentes universidades (véase cuadro
5).

El rango ponderado para la “Utilizacién” fue de 0,90 a 0,65, siendo la actuacién de mayor
valor ponderado la de “Disefar procedimientos de evaluacién (determinar qué, cémo y
cudndo se evaluard; definir criterios, actuaciones, instrumentos, etc.)” (ponderado: 0,90),
la cual es la misma actuacién encontrada como de mayor valor para el criterio
“Importancia”. Sin embargo, esta actuacién solamente fue la de mayor valor para la
Universidad 2; en las demas universidades obtuvo un valor alto, pero no el mayor.

La actuacién de menor valor ponderado, para el criterio “Utilizacién”, fue “Adaptar la
evaluacién a contextos de aprendizaje en los que se utilicen medios electrénicos
(semipresencial/ blended-learning, no-presencial/ e-learning)” (ponderado: 0,65), la cual es
la misma actuacién encontrada como de menor valor para el criterio “Competencia”. Esta
actuacién fue la de menor valor solamente para las universidades 3 y 45 en las dos otras
universidades se identificaron otras actuaciones como las menores: Universidad 1:
“Ensenar a los estudiantes como evaluar y ofrecerles mecanismos para ello” y Universidad
2: “Ofrecer opciones para consensuar los criterios de evaluacién”.

4.2. Descripcién de las categorias de las preguntas abiertas

La primera pregunta abierta indagd por los contenidos que consideran importantes para
incluir en un curso de formacién. Los profesores de las cuatro universidades
latinoamericanas coinciden en varias categorias que expresan el tipo de contenidos que
proponen para un curso de formacién en evaluacién.

A continuacién, se presentan las categorias integradas.

1. Contenidos en torno al discurso técnico-instrumental; por un lado, se hace
manifiesta la necesidad de formacién en la construccién de instrumentos y
herramientas para recoger informacién, asi como en técnicas que permitan
validez y confiabilidad en los resultados.

2. Contenidos propios del campo disciplinar de la evaluacion, que refieren principios
y conocimientos de evaluaciéon educativa en dos niveles: 1) referido al analisis de
la informacion y la toma de decisiones, marcando la formacién en fundamentos
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epistemolégicos y metodolégicos de evaluacién, teorias sobre conocimiento,
procesos de aula y otros no formales, asi como modos de aprendizaje,
competencias, y recursos para favorecer la proalimentacién y la
retroalimentacién con el estudiantado; 2) concretamente, sobre evaluacién de los
aprendizajes, destacando su relacién con un conjunto de temas afines, como son:
objetivos o competencias genéricas y especificas, y técnicas de aprendizaje.

3. Contenidos referidos a las modalidades o tipos de evaluacion, como la
autoevaluacion, la evaluaciéon entre pares, la coevaluacién, la evaluacion inicial o
diagndstica. Se subraya la participacién de los estudiantes a través de practicas
que favorezcan la autorregulacién, asi como la intervencién de los estudiantes
en la construccién de objetos, criterios, procedimientos e instrumentos. Ademas,
se asocia a esta categorfa la relacién entre estrategias de evaluacién y los
modelos de aprendizaje.

4. Contenidos en relacién con el discurso ético-politico de la evaluacién. Sobresale la
preocupacién por entender las relaciones de poder que se tejen en el ejercicio
evaluativo y los problemas éticos que derivan, ademds del asunto de la
objetividad y la subjetividad de acuerdo con las caracteristicas del estudiantado
universitario.

5. Contenidos que aporten a la wutilizacion de medios electrénicos. Esta categoria
agrupa contextos variados de aprendizaje, y el disefio y la aplicacién de
herramientas virtuales para la evaluacion.

La segunda pregunta indagd por los problemas que afectan la evaluacién en el nivel
universitario. Los profesores coinciden en varias categorias, que expresan el tipo de
problemas que proponen para un curso de formacién en evaluacién.

Las categorias integradas se presentan a continuacion.

1. La desarticulacion de las prdcticas de evaluacion del proceso pedagdgico y de los fines de
la educacion. Hace referencia a las tensiones y los desequilibrios que se
encuentran entre los temas y contenidos elegidos como objetos de ensenanza, y
la definicién de métodos y estrategias de evaluacién para conocer los niveles de
apropiacién que alcanzan los estudiantes. Por ejemplo, planificacién y disefio,
problemas referidos a la organizacién de la evaluacién, disefio de instrumentos,
evaluacién memoristica y uso de nuevas técnicas y tecnologfas. Esto pasa por los
instrumentos y los recursos empleados, asi como por los tiempos asignados a
esta tarea y su relacién con el proceso de formacién integral.

También se sefialan, en esta categoria, las disparidades que se producen entre
los métodos tradicionales de exposicién del saber y las demandas de aprendizaje,
a la luz de algunas consideraciones cognitivas sobre este.

Un asunto concreto referido en los informes da cuenta de los planes de estudio,
que en ocasiones reflejan esa discordancia entre sus componentes y la evaluacién.
Las reglas que acompaiian el proceso aprendizaje-evaluacién no son claras, en el
sentido que no se hace evidente el trabajo que realiza el docente y el que efecttia
el estudiante.

2. La evaluacion centrada en la calificacion. El profesorado utiliza, en esta categoria,

diversas expresiones, que refieren el miedo de los estudiantes a ser objeto de
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sancion, la falta de compromiso y la exigencia de altas notas sin esfuerzo. Asf
mismo, algunos docentes consideran que realizar exdmenes dificiles otorga
mayor estatus a sus cursos. Pareciera que el énfasis estd puesto en la evaluacién
sumativa y, en algunos casos, memoristica.

3. Los problemas del estudiantado. Esta categoria enuncia los problemas académicos
y formativos de los estudiantes, tanto en los niveles precedentes a la formacién
universitaria, como en ella misma. Estos problemas se refieren a: falta de habitos
de estudio y de responsabilidad en la participacién de su proceso de aprendizaje
para la toma de conciencia del estado de su transformacién cognitiva y
académica.

4. La formacion de profesorado. En esta categoria se incluyen comentarios
relacionados con la escasa formacién de los docentes en temas pedagdgicos que
les habiliten para reflexionar sobre su quehacer y tomar decisiones relacionadas
con la ensefianza de su saber. Se mencionan: falta de tiempo, de rigor académico
y de predisposicién.

Al lado de este tema debe indicarse, también, la posibilidad de que algunos
docentes, ademds de no tener voluntad de llevar a cabo un ejercicio pedagégico
reflexivo, presenten prejuicios e intolerancia, lo que no les permite desarrollar
su practica con un proposito formativo, distorsionando su sentido de la
autoridad.

Al mismo tiempo, se destacan aspectos referidos a la demanda/necesidad de
conocer técnicas para la formulacién de instrumentos de evaluacién, referidos
como la necesidad de capacitacion el campo de la evaluacion.

Algunos docentes sefialan desconocer teoria, metodologia y préctica; los usos de
las tecnologfas; la vinculacién de la evaluacién con la pedagogia; la vinculacién
con la formacién en competencias, y la estandarizacién de procesos y de
innovacién de herramientas por parte de la institucién. Lo anterior dificulta las
practicas pertinentes en el ejercicio académico.

5. Los asuntos técnico-politicos. Caben en esta categoria aspectos relacionados con la
ausencia de marcos o politicas. También se incluyen aspectos referidos a la
lectura del contexto, social y cultural del cual provienen los estudiantes, que
resulta insuficiente para tomar decisiones pedagégicas en el ambito de la clase.

Hay un tema que aparece en esta categoria, referido a los asuntos éticos de la
tormacién, planteado en términos de las relaciones entre docentes y estudiantes,
asf como de las practicas axioldégicas en el acto educativo; en este sentido, se
enuncian actitudes jerarquicas y conformistas.

Finalmente, se sefialan dificultades en las relaciones entre docentes y
estudiantes, producto de la diferencia generacional, y lo que ella implica:
concepciones, légicas y lenguajes.

Los resultados de los dieciséis seminarios talleres se describen por medio de la secuencia
de los ejercicios que presentamos més adelante. En los seminarios talleres fue posible un
ejercicio didactico para la ensefianza, para dar apertura a la eleccién de estrategias que
abandonen la repeticién por la critica a los contenidos, para facilitar unas formas de
relacién en las aulas con una perspectiva que problematice el conocimiento y permita
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construir un sistema de evaluacién democrético, para el aprendizaje y el mejoramiento de
los procesos pedagégicos.

Dimos en denominar “Ejercicios” a los elementos para el encuentro, en el entendido de
que quienes asistimos a los espacios somos ejercitantes, oficiantes, que compartimos
ideales, perspectivas y metas sobre la formacién. Ademds, nos asisten dos condiciones:

1. Ensenantes de un saber bésico para la formacién. Personas con experticia en un
campo del conocimiento y del oficio, que comparten con sus estudiantes la pasién
por el saber.

2. Aprendices permanentes, que buscan develar los sentidos de la disciplina y sus
relaciones con el sentido de lo humano (individual y social).

Las preguntas que orientaron los cuatro ejercicios planteados son presentadas a partir de
la categorizacién de sus respuestas. Estas categorfas funcionan como complejos de
definicién de los contenidos de la evaluacién. No existe entre ellas un orden jerarquico o
unas que sean mejores que otras. Se comprenden como categorfas relacionadas y, en
ocasiones, complementarias.

4.8. Primer ejercicio. jPara qué se evaliia?

Las voces del profesorado las hemos ordenado en siete categorias de respuesta, que nos
indican que la evaluacién cumple diversos propésitos en la vida académica. Asi, se evalia
para:

1. Favorecer la formacién del estudiantado.

2. Contrastar los logros/aprendizajes del estudiantado con los objetivos
propuestos, o para identificar las acciones pedagbgicas necesarias para
acompanar el aprendizaje.

8. Valorar las disposiciones y actitudes hacia el saber.
4. Establecer relaciones entre teorfa y practica.
5. Cumplir con requisitos técnicos-administrativos.
6. LEjercer control sobre el estudiantado.
7. Certificar saberes, competencias y habilidades.

4.4. Segundo ejercicio. ;Como estudian los alumnos?

Estudiar es una labor que requiere disciplina, preparacién, dedicacién y conocimiento,
aprender a aprender, ser un estudiante en el pleno sentido de la palabra; es una practica
que debe fomentarse, un comportamiento que debe alentarse, una ensefianza que es
necesaria.

A partir de esta premisa, en el cuadro 6 presentamos las respuestas del profesorado, que
nos permiten formular caracteristicas y practicas de estudio de los estudiantes, y luego se
enuncia el andlisis de estas respuestas.
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Cuadro 6. Caracteristicas y practicas de estudio de los estudiantes segtn los docentes

encuestados

CATEGORIA

CARACTERISTICAS RELEVANTES HACIA EL ESTUDIO

Concepcion
de
aprendizaje

Disposicién para aprender.

Compromiso consigo mismo.

Respeto por lo que se hace, trabajo auténomo.

Autonomfa y disciplina para abordar temas a partir de los textos de tipo
casuistico propuestos.

Participacion del estudiante como sujeto activo en las diferentes actividades que
se acuerden con el profesor y los demas comparieros.

En tanto el estudio es “obligacién”, el estudiantado siente que en las aulas no
transcurre la vida; al contrario, es una especie de “negacién” de la vida, en tanto
hay formalismos discursivos y pedagdgicos, emparentados con la disciplina y la
normalizacion, que los hacen “tediosos”, por lo cual tienden a ser intermitentes
en la asistencia a las clases y en la realizacién de las diversas labores académicas.
Se reconoce su importancia para la vida, pero estd lleno de practicas y
concepciones que lo vinculan con rutina, labor y renuncia; es decir, es una
“obligacién”.

Solo se asumen las lecturas obligatorias recomendadas por el profesor, siempre
y cuando este las envie previamente de forma digital.

Poca disposicién a consultar bibliogratia adicional.

Orientacion
y motivacion

Estudian a partir de una motivacién, que puede ser el aprendizaje o el examen
como tal.

Motivacién hacia el aprendizaje: interés por indagar, cuestionar, problematizar
en relacién con la temdtica, asuntos o los contenidos de los cursos.

Interés por la problematizacién de los contenidos formales desarrollados.
Participacion responsable del estudiante en el proceso de aprendizaje.

Técnicas y
estrategias

Poner en contexto los conocimientos adquiridos.

Anaélisis, comprension e integraciéon de temas.

Analizar y resolver problemas.

Interpretaciéon normativa haciendo uso de la hermenéutica.

Constancia para la realizacién de las actividades acordadas: lecturas, ejercicios,
talleres, discusiones, etc.

Compromiso a la hora de realizar la lectura de las normas y laudos relacionados
con el tema concreto.

Poca disposicién a la lectura de textos abstractos.

Se realizan las actividades que exige (lectura, escritura, asistencia a clases, etc.),
con una légica del minimo esfuerzo, o incluso, haciendo calculos “estratégicos”
de qué hacer para sacar la mejor nota, pero con el minimo esfuerzo.
Disposicién a participar, aunque no a ser confrontados argumentativamente
Se estudia de manera irreflexiva ante el proceso de aprendizaje.

Falta de técnicas de interpretacién y analisis de informacién.

Estudian de forma asistematica.

Se estudia de manera individual, sin método y priorizando la memoria.
Promover la investigacién como forma colectiva y colaborativa.

Fomentar los grupos de estudio para trabajo colaborativo.

Fuente: Elaboracién propia.

Concepcion del aprendizaje. Las caracteristicas enunciadas en la cuadro 6 se pueden agrupar

en dos grandes bloques que podemos denominar “modos de comprensién del aprendizaje”.

Veamos las dos perspectivas:

1. Una aproximacién instrumental, que destaca una concepcién de aprendizaje

como reproduccién de conocimiento, como accién necesaria para repetir el

contenido del curso y aprobarlo.

2. Otras caracterfsticas que presentan el aprendizaje como comprensién y

desarrollo personal, esto es, como un aprendizaje dirigido a favorecer la
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construccién de nuevas perspectivas, a mejorar el desempefio en diversos
ambitos, y a pensarlo como un proceso integral que combina experiencias,
conocimientos, actitudes, sentimientos.

Orientacién y motivacion para el aprendizaje. En esta categoria incluimos aquellas
caracteristicas que definen o precisan la motivacién para el aprendizaje. Para el caso de las
afirmaciones que hemos retomado de las intervenciones del profesorado, se tiene que la
orientaciéon y la motivacién son un entramado complejo de disposiciones,
contextualizacién del conocimiento, participacién del estudiante en procesos de
indagacién y contrastacién de la informacién que enriquece la comprensién.

Técnicas de aprendizaje. En esta categoria incluimos técnicas, practicas y perspectivas de la
tarea de aprender, que implican la planificacién, el monitoreo y la evaluacién de la
actividad

La formacién para aprender puede darse, al menos, por dos vias: por un lado, la actividad
del propio aprendiz, en cuyo caso hablamos de “autoformacién”, por su participacién en
practicas ordenadas y sistemdticas de estudio; por otro, por la orientacién consciente de
los ensefiantes, esto es, por la constitucién de la enseflanza como una actividad dirigida a
fomentar las practicas de estudio que son deseables en estudiantes universitarios.

4.5. Tercer ejercicio. ;Qué ensefio?

En el tercer ejercicio, la pregunta “;Qué ensefio?” dio paso a las propuestas del
profesorado. En ellas encontramos no solo el reconocimiento de la importancia de la
ensenanza y, por ende, del maestro, sino también condiciones, requisitos y propuestas al
respecto.

Las presentaciones, producto del trabajo grupal, narraron qué ensefian. Esta forma de
2 e
presentacién no tiene ninguna jerarquizacién ni ordenamiento.

Segun los docentes, ensefian:

1. Paralalibertad y la formacién auténoma; este principio general orienta y define
las acciones pedagégicas.

2. En el marco de un proyecto pedagégico (y politico), que reconoce la diversidad
y la diferencia, y se pregunta por los limites del pluralismo.

3. Un lenguaje comin y especializado.
4. Lo basico, los contenidos esenciales, los problemas practicos del hacer.

5. Habilidades como la argumentacion, el analisis, la correlacién, la contrastacién,
la memorizacion.

6. Lo sustancial de la disciplina.

7. Conceptos, categorfas y problemas. Ensefian un conocimiento situado que lee el
contexto social, politico y cultural de los sujetos que producen el conocimiento,
asf como el de los que aprenden.

8. Desde un contexto en dos dimensiones: una dimensién epistemolégica, desde el
campo de producciéon del objeto o tema, y una dimensién temporal, que lee
condiciones y determinaciones sociales, politicas, econémicas.
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9. Procedimientos para el analisis estratégico de los problemas; una légica asociada

al saber hacer.

10.El deseo de problematizar. Ensefian formas de aprender y el impetu por conocer.

11.Contenidos articulados a las demandas de la formacién profesional.

4.6. Cuarto ejercicio jQué evaliio?

Este ejercicio se realiz6 con base en una propuesta de planificacién de la evaluacién para

el aprendizaje.

En este Gltimo espacio del seminario taller, los participantes realizan un ejercicio de

planeacion de la evaluacion para el aprendizaje, que incluye definir los siguientes items en el

marco de una asignatura definida por ellos:

1.

Objeto de evaluacion: se centra en la pregunta por lo que se quiere evaluar, y ayuda
a superar las formas de evaluacién referidas tinicamente al rendimiento del
estudiantado.

Por objeto de evaluacién se entiende aquello que se evalia, es decir, los objetos
de conocimiento, su expresién en contenidos; los objetivos y las competencias
que hacen parte de los programas de las asignaturas.

Los criterios: son pardmetros de referencia que constituyen la base para expresar
la valoracién del objeto de evaluacién. Ellos son los cimientos basicos de un
sistema de evaluacién; y lo son, porque conducen la elaboracién, la evaluacién y
la calificacion de la tarea.

Los criterios aluden a las actuaciones en el marco de unas formas determinadas,
a la manera de ejecutar algo o de establecer un método.

Los medios: son la superficie de la participacién de los estudiantes en su proceso
de formacién, aprendizaje y evaluacién. En ellos se concreta la actividad de los
estudiantes, es decir, pueden ser la base para recabar la informacién sobre el
objeto que se estudia.

Los instrumentos: son herramientas para ordenar y dar mayor rigurosidad a la
evaluacién. En ellos se hacen las valoraciones de las tareas producidas por el
estudiantado. Los instrumentos, cualquiera que sea, se construyen teniendo
presente los criterios.

Las modalidades de la evaluacion: autoevaluacién, evaluacién entre pares,
heteroevaluacién y evaluacién compartida son componentes bdasicos para la
participacién, comprometen al estudiantado, le permite estar atento al proceso
mismo y a los resultados; es un espacio integrado al aprendizaje, a la vida
académica.

Retroalimentacion y proalimentacion: la primera es consecuencia légica de un
proceso de comprension y participacion del estudiantado en su aprendizaje; aviva
la participacién, le entrega informacién al aprendiz sobre qué y cémo estd
aprendiendo; le abre horizontes y permite conocer otras formas y estrategias
para recorrer el camino trazado. La segunda, consecuentemente, le otorga
tiempo al estudiantado para volver sobre su tarea y trabajar sobre ella, para
llegar a lo deseado, para avanzar o en términos cognitivos aprender.
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Para ilustrar brevemente lo que ha ocurrido en los ejercicios de formacién, presentamos
dos casos.

4.7. Caso 1

En un curso de cimentaciones, de 7.° semestre de Ingenierfa Civil, el profesor asigna roles
diferenciados a sus estudiantes: 1) curadores,* 2) ingenieros consultores (ingenieros
estructurales, ingenieros geotecnistas e ingenieros hidrdulicos), 3) inversionistas de una
megaobra del sector publico. Define, con el grupo de alumnos, los criterios para su
realizacién y evaluacién. Identifica con claridad los contenidos cognitivos,
procedimentales y actitudinales, que permitfan al estudiantado elaborar una estructura
para desplegar el saber propio de la asignatura, la comunicacién ante publicos diversos y
la toma de decisiones.

Finalizada la actividad, una de las estudiantes del grupo, que habfa tenido una destacada
) b

participacién, visible en su entusiasmo y el dominio del saber especializado para mostrar

por qué la obra tenfa que ser revisada en su totalidad de acuerdo con el modelo de

ingenierfa usado y las especificaciones de la norma sismorresistente colombiana, pregunta:

“Profesor, ¢y cuando vamos a empezar las clases de verdad?”.

4.8. Caso 2

Pensar la ensefianza a partir de la evaluacién fue el mecanismo que encontré una profesora
del area de geologifa para transformar sus practicas de evaluacién en el aula de clase. Ello
implicé incorporar, en la planeacién de su asignatura, la pregunta: “;Qué quiero evaluar?”,
lo cual le permitfa reconocer que los aprendices se ocuparfan de estudiar lo que los
profesores privilegian en la enseflanza.

Obtenida la respuesta sobre lo que queria evaluar, es decir, definir el qué de su ensefianza,
y tras seleccionar el objeto o los objetos de conocimiento, la profesora, con la participacién
del estudiantado, define los criterios, concebidos como rutas definidas para la realizacién
de las tareas y su posterior evaluacién y calificacién. A su vez, la concrecién y la
comprensién de los criterios por todos los integrantes del grupo dan cabida al uso de
varias modalidades: autoevaluacién, evaluacién entre pares y la evaluaciéon compartida, en
algunos casos. Los dos elementos anteriores le permiten a la profesora desplegar la
retroalimentacién, no solo por su parte, sino también por otros comparneros del grupo, y
deja abierta la opcién de realizar una proalimentacién que podrfa mejorar la calificacién
de los estudiantes, al reconocer lo que falta en su recorrido académico para las tareas
asignadas.

La ensefianza se plasma, para la profesora, como un concepto complejo que se encuentra
en la base del oficio docente; da cuenta de diversas acciones que se llevan a cabo para
“trasmitir” una funcién, una posicién, un saber, una forma de ver el mundo. En este
sentido, “ensefiar” significa entregar un conjunto de signos o sefiales, utiles para trazar
una cartogratia del saber; para dibujar un mapa de relaciones, tensiones, caminos para
conocer, y ofrecerle al estudiantado opciones para establecer relaciones con otros para el
ejercicio de una ciudadanfa activa.

+ Es un particular que ejerce la funcién ptblica de estudiar, tramitar y expedir licencias
urbanisticas a peticion del interesado en adelantar un proyecto.
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5. Discusion y conclusiones

Relacionar los resultados de la encuesta del profesorado, sus voces en las respuestas
abiertas y las experiencias formativas de los dieciséis seminarios talleres nos permite no
solo afinar las propuestas para la alfabetizacién en el campo de la evaluacién, sino también
reconocer la apertura que tienen los docentes universitarios para reconocer el gran
potencial que tiene la evaluacién en el aprendizaje, dado su cardcter formativo y
transformador, potencial que bien puede leerse como una demanda para recibir formacién
que desarrolle su competencia evaluadora.

Consideramos que de este ejercicio de investigacién queda planteada una pregunta
fundamental alrededor de las formas como se teje la evaluacién en la formacién
universitaria: por un lado, el profesorado reclama formacién en el disefio de
procedimientos de evaluacién (Comber, 2012) (determinar qué, cémo y cudndo se
evaluard, definir criterios, actuaciones, instrumentos) y, por otro, reconoce que la
evaluacién va mas alld de las habilidades técnicas de la ciencia o la disciplina -siendo estas
fundamentales- en la que se forma el estudiantado, por ejemplo, las habilidades del
pensamiento complejo (Oliveri y Markle, 2017; Tobén, 2013).

Dichas habilidades estan imbricadas en las competencias, en las que en la actualidad se
soporta la mayorfa de las estructuras curriculares de los programas de formacién,
aludiendo a formas de enseflanza mas propias de las capacidades y habilidades del
estudiantado para el desarrollo del juicio analitico y critico, aprender a aprender, el
pensamiento ético, la resolucién de problemas, el trabajo colaborativo (Carless, 2007).
Estas competencias, también estan referidas a aquellas que demanda un mundo en répido
cambio (Jhonston, 2005), que pide ajustes constantes, disposicién a la colaboracién y
capacidad de conocerse, en tanto aprendiz.

Los profesores que han participado en los cursos de evaluacién ya mencionados sostienen
que, si bien les parece interesante hacerlo de otras maneras, los sistemas institucionales
no les permiten tomar distancia e introducir otras formas de recabar informacién para
obtener las calificaciones. A este respecto, los aportes de la investigacién de Comber
(2012), destacan los efectos que las politicas tienen en la transformacién de las practicas
docentes, valiéndose de una etnografia institucional, da cuenta de los efectos de los
cambios educativos, que no son propios del pafs de la autora; sino que, en tanto marcas del
modelo neoliberal, aparecen como demandas en todos los contextos, también en Colombia;
y que podremos denominar bajo la categoria que propone Hargreaves (1999):
intensificacion del trabajo docente.

Es claro que, en ocasiones, los marcos reguladores, se manifiestan en un conjunto de
normativas universitarias que expresan el nimero de exdmenes a realizar, los porcentajes
de calificacién, los tiempos para ello, etc., constrifie otras formas mas propias de la
evaluacién para el aprendizaje. Asf lo exponen DeLuca, LaPointe-McEwan, y Luhanga
(2016), quienes destacan los cambios ocurridos en cinco paises y las tensiones que se
presentan entre las medidas estandarizadas y la necesidad de producir andlisis que
atiendan al contexto y los propésitos de la evaluacién.

Al respecto, Padilla y Gil (2008) sostienen:

[...] Lo que verdaderamente importa es que la evaluacion que practiquemos se corresponda
realmente con los objetivos que decimos perseguir en el disefio de nuestra materia. En efecto,
las tareas de evaluacion han de ser auténticas en relacion con los objetivos. (p. 470)
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A partir de los informes del proyecto internacional, es posible decir que se requieren
acercamientos comprensivos sobre las metodologias de la evaluacién, la definicién de
criterios, y el uso de instrumentos, mecanismos y formas para evaluar los aprendizajes de
los estudiantes. De manera explicita, se solicitan contenidos en torno a instrumentos
innovadores, que permitan diversos tipos de preguntas, asi como el disefio y el uso de
estrategias, instrumentos y programas especificos en el ejercicio de evaluar (Comber,
2012; DeLuca, LaPointe-McEwan y Luhanga (2016).

Es posible entonces entender que los docentes confieren un gran sentido a la evaluacién
representada en las formas y los procedimientos para evaluar (podria decirse “calificar”) y
su urgente demanda por ser capaces de adaptar la evaluacién a contextos de aprendizaje
en los que se utilicen medios electrénicos (semipresencial/blended-learning, no-
presencial/ e-learning), lo cual concuerda con los contenidos solicitados para el curso

formativo en la categoria “Utilizacién de medios electrénicos”.

Una idea es recurrente entre el profesorado: planear la evaluacién es un ejercicio que
encuentran interesante y reconocen que se convierte en motor del aprendizaje cuando,
ademds, estd concebida sobre actividades auténticas; pero no es posible por falta de tiempo.
Esto pone de presente que las actividades de ensefianza estan escindidas de la evaluacién;
se consideran tiempos y acciones diferenciadas, no se conciben las tareas de evaluacién
como tareas de aprendizaje. En ocasiones, esto lleva a reducir la evaluacién a la
calificacion; lo que no solo borra los efectos formativos de esta, sino que centra la actividad
de construccién y apropiacién del conocimiento a un ntimero que define la vida académica
de los estudiantes, y que impide reconocer o identificar los diversos niveles de desemperio
de las competencias. Esta distorsién, producto, a veces, del desconocimiento, la falta de
tiempo o la complejidad del area, despoja a la evaluacién del sentido pedagégico y la pone
del lado de las relaciones autoritarias, que van de un extremo a otro: rigidez y laxitud,
oscilaciones que se dan entre la eleccién de los instrumentos y la valoracién de los mismos.

Para hacer de la evaluacién un escenario para el aprendizaje y un espacio para el despliegue
del capital profesional (Hargreaves y Fullan, 2014) del profesorado, la alfabetizacion en
evaluacion debe ser no una moda o un requisito administrativo, sino un propésito
pedagégico que signifique, entre otros asuntos, la toma de conciencia del papel que esta
cumple en la formacién del estudiantado y de la potencia que tiene para el despliegue de
la ensefianza desde la perspectiva del capital professional (Hargreaves y Fullan, 2014):

“Una buena ensefianza es técnicamente compleja y dificil.

Una buena ensefianza requiere elevados niveles de educacion y largos periodos de formacion.

Una buena ensefianza se perfecciona a través de un progreso continuado.

Una buena ensefianza implica un criterio sabio, documentado por evidencia y experiencia.

Una buena ensefianza es un logro y una responsabilidad colectiva.

Una buena enseiianza mazximiza, media y modera la formacion online” (p. 36)
Las palabras de Hargreaves y Fullan nos advierten de, al menos, los siguientes dos
elementos para los procesos de alfabetizacién: 1) la necesidad de que la alfabetizacién,
ademds de un compromiso individual, sea una posibilidad del colectivo docente, en el
entendido que su actuacién como grupo, en el proceso de formacién del estudiantado,
ofrecerd mejores y mds duraderos resultados, pues la exposicién prolongada del
estudiantado a un equipo profesoral formado, con claridad sobre su funcién, se vera
reflejada en resultados y logros escolares; 2) la idea de que la alfabetizacién es el punto de
partida, nunca la meta; es decir, que la formacién recibida serd el primer paso para insistir
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en la labor de planificar la evaluacién, y esta no se verifica de una vez y para siempre; sino
que debe dar paso a diversas modalidades de encuentro.

También estd el asunto que destacan Hagreaves y Fullan (2014) sobre la documentacién
de la experiencia, algo as{ como un diario que dé cuenta de las maneras cémo la
planificacién de la evaluacién en los diversos espacios académicos afecta las relaciones,
incide en las tareas de aprendizaje y evaluacién, e influye en las competencias
profesionales.

Otro de los efectos de la alfabetizacién en evaluacién se expresa en aspectos cognitivos y
metacognitivos del aprendizaje, pues, a decir de Smith y colaboradores, ofrece varios
beneficios a los estudiantes, como: la comprensién que tengan del propdsito de la
evaluacién y la relacién con su proceso de aprendizaje; el ejercicio de la autoevaluacién,
para aprender a identificar sus formas de asumir la tarea, los modos de realizarla y lo que
tiene que mejorar, entre otros aspectos (Smith et al., 2013):

[...] Primero, los estudiantes necesitan entender el propdsito de la evaluacion y cémo se conecta
con su trayectoria de aprendizaje. Segundo, los estudiantes necesitan estar advertidos sobre el
proceso de evaluacion y como éste puede afectar su capacidad para dar respuestas que se
refieran a la tarea, que cumplan con el tiempo acordado y se realicen con la integridad
académica apropiada. Tercero, proporcionar a los estudiantes oportunidades para que
Juzguen sus propias respuestas en las tareas de evalaucion, de manera que aprendan a
identificar qué estd bien acerca de su trabajo y qué podria mejorar. (p. 4)
A través de los dos eventos que presentamos en este articulo, dejamos constancia de la
importancia de la alfabetizacién en evaluacién, no solo como el dominio de conceptos y
técnicas; sino, especialmente, como parte integral de la profesién docente en tanto el
profesorado se convierte en agente de cambio y transformacién. Aporta a reflexiones y
actuaciones éticas (Murphy, 2016) una de cuyas expresiones es el juicio evaluativo (Boud,
2006). Esta situacién es evidente en el caso 1, que hemos descrito antes; pues a partir de
este es facil darse cuenta que el profesorado puede ofrecer a sus estudiantes un conjunto
de précticas que se sucedan en el tiempo de formacién para desarrollar el juicio evaluativo.
Pricticas en las que las tareas se ajusten a los propésitos de la asignatura, el estudiantado
se involucre en la evaluacién a través de la participaciéon en toda su estructura, lo que le
permitird construir una experiencia evaluadora. (Carless, 2006).

Este recorrido nos permite dar cuenta de asuntos importantes a la hora de pensar procesos
de alfabetizacién en evaluacién. En primer lugar, se trata de las demandas de la préactica,
la reflexién sobre las condiciones particulares del oficio de ensefiar (Hernandez y Sancho,
1993) y de aprender; esto es, concentrar los esfuerzos de la alfabetizacién en docentes y
estudiantes (Comber, 2016), lo que asegura un efecto formativo en los sujetos de la
relacién pedagégica. En segundo lugar, el impacto en las politicas institucionales al definir
los aspectos administrativos de la evaluacién (Comber, 2016; DeLuca, LaPointe-McEwan
y Luhanga, 2016), para que exista una articulacién entre los sistemas académico y
administrativo, y hacer de la prictica de la evaluacién un espacio para la formacién y el
aprendizaje (Carless, Joughin y Liu, 2006). En tercer lugar, los efectos de la alfabetizacién
en el desarrollo de competencias y habilidades requeridas en los tiempos que corren,
caracterizados por un cambio constante (Johnston, 2005) en formas y modos del vinculo
laboral y de las tareas que se cumplen.

Desde la primera de las situaciones analizadas en este articulo, indagacién entre el
profesorado de cuatro universidades latinoamericanas sobre sus concepciones y practicas
en evaluacién, es evidente que se requiere mayor preparacién del profesorado para
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enfrentar las tareas de evaluacién. Los profesores encuestados, se consideran mejor
preparados para realizar evaluaciones finales, dar a conocer a los estudiantes los objetivos
y criterios de evaluacién, asi como los procedimientos de calificacién, elementos que
resultan coherentes con afianzar contenidos sobre el campo disciplinar de la evaluacién y
brindan un aporte para combatir un problema fundamental asociado a centrar la
evaluacién en la calificacién. La actuacién para la que se consideran menos preparados los
docentes es adaptar la evaluacién a contextos de aprendizaje en los que se utilice medios
electrénicos (semi-presencial/ blended-learning, no-presencial/e-learning), perfectamente
congruente con la demanda de contenidos expresados en la categoria utilizacion de medios
electronicos.

Los docentes encuestados confieren un gran sentido a la evaluacién representada en las
formas y procedimientos para evaluar (podria decirse calificar) y su urgente demanda por
ser capaces de adaptar la evaluacién a contextos de aprendizaje en los que se utilice medios
electrénicos (semi-presencial/ blended-learning, no-presencial/ e-learning.

En cuanto al segundo evento, los seminarios taller a docentes de universidades
colombianas, podemos concluir que la alfabetizacién en evaluaciéon ademas de una tarea
pendiente, se constituye en un ejercicio imprescindible para la trasformacién de la
ensefanza en educacién superior, y el despliegue del capital profesional y social nos permite
develar las implicaciones del disefio y planificacién de la evaluacién en la actividad
pedagégica y cognitiva. De los encuentros de alfabetizacién, emergieron formas de
evaluacién para el aprendizaje en un ejercicio colectivo, que definié temas, criterios,
instrumentos y modalidades de evaluacién. Composicién que permitié: a) ajustar las tareas
a los propésitos de la ensefianza, b) incentivar la participacién a través de la definicién de
criterios, ¢) dar cabida a la autoevaluacién, la evaluacién entre pares y la coevaluacién para
formar y alentar su experiencia evaluadora, d) retroalimentacién y proalimentacién. Asi,
la evaluacién se empieza a instalar, en algunas unidades académicas de las universidades
participantes, como una actividad permanente y una practica democrética de formacién;
se reconoce como un proceso mds amplio que la calificacién y como un escenario
privilegiado para la formacién politica, en tanto promueve la participacién, la construccién
de acuerdos y el respeto por la norma. Estas formas de concebir la evaluacién, no la despoja
de las tensiones propias de ella y de los conflictos que le son inherentes; por el contrario,
abre un campo de posibilidades donde el poder autoritario y excluyente va mutando a
mediaciones entre los sujetos, los discursos y las practicas, para registrar de manera
colectiva el estado de la transformacién de cada uno, lo cual implica reconocer la diferencia
y convertirla en motor de las interacciones sociales en el aula.

Estas conclusiones que esbozamos adolecen de un poder generalizador o de una pretensién
universalista; pues, la muestra elegida en las cuatro universidades latinoamericanas o los
seminarios taller en las universidades colombianas, son limitadas, circunscritas a esos
contextos de la investigacién y la practica. Sin embargo, ello no invalida sus resultados,
los pone como punto de referencia y contraste para otras investigaciones sobre la
alfabetizacion en evaluacién con la intencién de ampliar y fortalecer un campo que tiene
potencia explicativa y fuerza argumental para delinear lineas de accién para la educacién
superior.

Los retos que encontramos en esta linea de investigacion, estdn referidos, de un lado, la
participacién del estudiantado en la evaluacion, asunto que tiene incidencia en la vida civil
y politica de las personas, y que en el caso colombiano va de la mano de las modificaciones
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que implementa la Constitucién Politica de 1991 respecto de la construccién de una
cultura politica desde los ambitos educativos; de otro lado, la necesaria revisién
institucional para hacer congruente las politicas administrativas con los nuevos aires que
plantea la evaluacién para el aprendizaje.
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El presente trabajo documenta el proceso y resultados de un ejercicio de
investigaciéon de enfoque cuantitativo de tipo exploratorio, sobre el
comportamiento métrico de un cuestionario para la evaluacién de tutores
universitarios, aplicado en el contexto de una Escuela Normal. El trabajo se apoy6
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1. Introduccion

La Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES) propuso, en el afio 2000, un conjunto de lineas estratégicas de desarrollo que
forjaban el futuro del Sistema de Educacién Superior (SES); posteriormente generé
diferentes programas, siendo uno de ellos el denominado “Desarrollo Integral de los
Alumnos”, que tenfa como fin proporcionar apoyo a los alumnos por medio de
programas de tutorfas y desarrollo integral (Romo, 2011).

La ANUIES define a la tutorfa como un proceso de acompafiamiento cuyo objetivo es
“proveer orientacién sistemdtica al estudiante, desplegada a lo largo del proceso
formativo; desarrollar una gran capacidad para enriquecer la practica educativa y
estimular las potencialidades para el aprendizaje y el desempefio profesional de sus
actores: los profesores y los alumnos” (ANUIES, 2001, p. 30).

El modelo de tutorfas planteado por la ANUIES consiste en que los académicos brinden
una atencién, ya sea de forma individual o en grupos pequefios a un niimero de alumnos
asignados a su tutela, con el propésito de orientarlos, darles seguimiento y apoyo en su
desarrollo cognitivo, social y personal; buscando que sea un proceso formativo y no solo
informativo para que culminen su proyecto académico y disminuir asi los indices de
rezago y/o deserciéon (Romo, 2010).

En la propuesta de la ANUIES se plantea la tutorfa como un apoyo complementario a la
docencia con la intencién de elevar la calidad y eficiencia terminal del estudiantado.
Asimismo, se describen las tematicas en las que debe girar la capacitacién para que un
docente pueda fungir como tutor (Saavedra, Alatorre y Tremillo, 2015).

Este modelo de tutorfa es una estrategia que se ha utilizado mayormente en las
universidades asociadas a la ANUIES y paulatinamente en otras Instituciones de
Educacién Superior y Media Superior, como es el caso de las Escuelas Normales. Es de
destacarse que, hasta el 2012, la tutorfa (desde el enfoque de la ANUIES) se hace oficial
en los planes de estudios de educacién normal, quedando estipulado en el acuerdo 649 y
650 del Diario Oficial de la Federacién, sin dejar de reconocer que seguramente este tipo
de estrategias ya se utilizaban sin establecerse oficialmente en los planes de estudio
como lo destacan algunos autores.

El presente articulo documenta los resultados métricos de la aplicacién, en una Escuela
Normal, de un cuestionario para la evaluacién de tutores universitarios, el cual ha sido
probado y validado en distintos contextos. En particular, la intencién del presente
ejercicio investigativo fue valorar su comportamiento en dicha institucién. Asimismo, se
busca presentar un panorama general sobre la incorporacién de las tutorfas académicas
en este tipo de instituciones.

2. Fundamentacion tedrica

2.1. Conceptos

Para abordar la temdtica “Exploracién del comportamiento de un instrumento para
evaluar la funcién de tutorfa académica en el contexto de Escuelas Normales” es preciso

iniciar definiendo los conceptos fundamentales relacionados con el proceso de este
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programa de acompafiamiento en la Educacién Superior. A continuacién, se presentan
as definiciones de tutoria, tutor, tutorado, orientacién y canalizacién.
las defi s de tutorfa, tutor, tutorado, t 1

2.1.1. Tutoria

Alvarez y Bisquerra (1996, citado por Redondo et al., 2012), definen la tutorfa como una
tarea que realizan los profesores, en el que a través de ella orientan a los alumnos sobre
informacién académica y profesional, asi como aspectos que impactan en su desarrollo
personal, favoreciendo asf la formacién integral del estudiante.

A su vez, la UNESCO la define como el “conjunto de actividades que propician
situaciones de aprendizaje y apoyan el buen desarrollo del proceso académico, con el fin
de que los estudiantes orientados y motivados desarrollen automaticamente su propio
proceso” (Arnaiz e Ists, 1998, citado por Romo, 2011, p. 48).

Posteriormente, la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién
Superior (ANUIES) definié a la tutorfa como:
Un proceso de acompafiamiento durante la formacion de los estudiantes, que se concreta
mediante la atencion personalizada a un alumno o a un grupo reducido de alumnos, por

parte de académicos competentes y formados para esta_funcion, apoydndose conceptualmente
en las teorias del aprendizaje mds que en las de la ensefianza. (Romo, 2010, p. 51)

2.1.2. Tutor

Fernédndez (1991, en Redondo et al., 2012) define al tutor como la persona que dentro de
la comunidad escolar engloba y se responsabiliza de guiar la evolucién del alumno en lo
que atafie a su aprendizaje y evolucién personal, sirviendo de cauce a las intervenciones
de las personas implicadas en la educacién de los alumnos, con unas funciones que le son
propias (p. 213).

Por su parte, Giner y Puigardeu (2008) lo definen como un coordinador de las
experiencias de aprendizaje y de desarrollo integral, un mediador entre la universidad y
el alumno y un agente de referencia en su mundo profesional (p. 24, citado por Gaitén,
2013).

De la Cruz, Chehaybares y Abreu (2011) definieron al tutor como un profesional con
experiencia, dispuesto a compartir su conocimiento y dar consejos para facilitar el
desarrollo intelectual, académico, personal o profesional de un aprendiz.

2.1.8. Tutorado

De la Cruz, Chehaybares y Abreu (2011) sefialan que la literatura cataloga al tutorado
como un novato, un aprendiz, alguien menos experto que el tutor. En este mismo tenor,
Ramos y Gonzalez (2011) lo definen como “una entidad que recibe la tutorfa. [Alguien
que] asimila y procesa informacién para adquirir conocimiento sobre su entorno y,
entonces, ejecutar una operacién bajo la supervisiéon del tutor; dicha accién no se ve
limitada por los propésitos del tutor” (p. 225).

2.1.4. Ortentacion

Se entiende que orientar es ampliar el marco de experiencias, intereses, expectativas y
oportunidades, permitiendo que el alumnado desarrolle las capacidades apropiadas para
el trabajo auténomo, adquiera las habilidades polivalentes que se requieren para hacer
frente a la resolucién de problemas, reconozca la diversidad de alternativas posibles y
pueda valorar distintas fuentes de datos antes de decantarse de forma consciente y
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auténoma por aquellas que considere més adecuadas y relevantes (Alvarez, 2005; Arias
et al., 2005, citado por Alvarez y Gonzélez, 2009, p. 74).

En este sentido, la ANUIES (2001) indica que uno de los objetivos especificos del
sistema tutorial es la orientacidn, refiriéndose a ello como el apoyar al alumno en los
problemas escolares y/o personales que se le presenten durante el proceso formativo, as{
como proporcionar la informacién pertinente que permita a los tutorados tomar
decisiones académicas, el uso apropiado de los servicios y apoyos institucionales, asi
como la realizacién de tramites y procedimientos necesarios.

2.1.5. Canalizacion

La ANUIES (2001) indica que parte de los objetivos especificos de la tutoria es derivar a
los tutorados a instancias especializadas para su atencién en caso de dificultades en el
aprendizaje, situaciones especiales como discapacidad, problemdticas personales,
familiares, etc. La UABC (2012) entiende por canalizar en el dmbito de la Tutorfa a
“Encauzar al tutorado a los servicios de apoyo institucional, que den respuesta a sus
necesidades y aspiraciones especificas” (p. 12).

2.92. Las tutorias académicas en las Escuelas Normales

Posterior a la incorporacién de las Escuelas Normales al Sistema de Educacién Superior
Mexicano (Jiménez y Villafuerte, 2011), y como respuesta a la demanda del Plan Estatal
de Fortalecimiento de la Educacién Normal (PEFEN), en el 2005 inici6 la estrategia de
tutorfa en dichas instituciones (Mapén, Pérez Cupil y Loépez Iglesia, 2016; Ramirez,
Campos y Rodriguez, 2013). Sin embargo, como todo proyecto inicial, su
instrumentacién fue paulatina, heterogénea y no en la totalidad de las Escuelas
Normales.

En los planes de estudios para la Formacién de Maestros en Educacién Primaria y en
Educacién Preescolar de 2012 queda plasmada la flexibilidad curricular y con ella las
estrategias de asesoria y tutorfa con el propédsito de favorecer la trayectoria de formacién
de los alumnos, contemplando aspectos de su desarrollo profesional y formacién integral
(Diario Oficial de la Federacién, 2012a, 2012b).

En este mismo tenor, la accién tutorial en las Escuelas Normales “consiste en un proceso
de acompanamiento durante la formaciéon profesional, que se concreta en la atencién
personalizada de manera individual o a un grupo reducido, por parte de académicos
competentes y formados para esta funcién (...)” (DGESPE, s.f). Tiene como objetivo
“orientar y dar seguimiento al desarrollo de los estudiantes, lo mismo que apoyarlos en
los aspectos cognitivos y afectivos del aprendizaje. Asimismo, fomentara su capacidad
critica y rendimiento académico para incidir positivamente en su evolucién social y

personal (...)” (DGESPE, s.f).

Como puede observarse, tanto las funciones y actividades del tutor en las Escuelas
Normales van acorde al modelo tutorial propuesto por la ANUIES. No obstante, con el
paso del tiempo, las experiencias vividas en las Escuelas Normales constataron que,
tanto el propédsito de la tutorfa, la forma de implementarla, asi como el perfil necesario
para fungir como tutor en este tipo de instituciones, varfa en relacién al resto de las IES,
por lo que se llegé a la conclusion de sugerir una adaptacién del modelo propuesto por la
ANUIES a las realidades que viven las Escuelas Normales (Saavedra, Alatorre y
Tremillo, 2015).
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2.3. Posible confusion del uso del término tutoria en las Escuelas Normales.

En los planes de estudio ya comentados, en el octavo semestre se ubica un espacio
curricular denominado trabajo de titulacién, en el que el estudiante normalista desarrolla
actividades orientadas a la elaboracién de su portafolio, informe de précticas o tesis de
investigacion, para lo cual recibira asesorfa por parte de un docente. Asimismo, en este
semestre se realiza la practica profesional en una institucién educativa del nivel de
formacién en donde el alumno es acompafiado por un profesor (DGESPE, s.t.).

En este sentido, los lineamientos para organizar el proceso de titulacién de los alumnos
normalistas (SEP, 2012), contemplan la figura del asesor. Valenzuela y Herrera (2016) a
su vez, puntualizan que “(...) el profesor-tutor viene a formar parte importante en la

(p-

2

construccién del trabajo de investigacion del futuro profesional de la educacién (...)
8).

Las tutorfas, las asesorfas y el acompafiamiento de préicticas se contemplan como
estrategias de “acompafiamiento académico y apoyo en la toma de decisiones y,
eventualmente, para la solucién de problemas personales del estudiante” (Diario Oficial
de la Federacién, 2012a, 2012b). Con base en lo anterior, aunque los roles estan
claramente especificados, se infiere que, en la practica, puede existir confusién,
asumiendo al rol del tutor en las Escuelas Normales también funciones de “asesor” y
“acompanante de practicas” (cuadro 1).

Cuadro 1. Posibles funciones de los tutores en Escuelas Normales

FUNCIONES IDENTIFICADAS PARA UN TUTOR EN ESCUELAS NORMALES

Acompafiamiento Acompaniante de précticas
Académico desde el modelo pprofesionalis ) Asesor de trabajo de titulacién
de ANUIES. ) )

Fuente: Elaboracién propia.

2.4. La Importancia de la evaluacion de los tutores en escuelas normales

Para contribuir a la mejora de las estrategias de tutorias en las instituciones, es necesaria
la evaluacién permanente de los distintos participantes y la forma en que se estdn
desarrollando dichas estrategias (De la Cruz, Diaz-Barriga y Abreu, 2010; Pérez Cusco,
Martinez Clarés y Martinez Judrez, 2015; Zazueta y Herrera, 2008).

Los programas de tutorfas pueden evaluarse a través del seguimiento de la trayectoria
escolar de los alumnos y los indicadores de desercién y eficiencia terminal (ANUIES,
2001); la auto reflexién de los tutores sobre su desempefio para crear conciencia y
reflexién en el mismo sobre sus fortalezas y debilidades, en relacién a esta tarea y lograr
asf la mejora continua (Minor, Castellanos y Gémez, 2016), asi como la percepcién de los
alumnos sobre la satisfaccién (Gonzalez, Carmona y Rivas 2007, en Pérez Cusco,
Martinez Clarés y Martinez Judrez, 2015; Mapén, Pérez Cupil y Lopez Iglesia, 2016).

El programa de tutorfa en las Escuelas Normales es una de las estrategias para abordar
las 4reas de oportunidad de los estudiantes y lograr asf el propésito educativo (Ramirez,
et al,, 2013). Al ser el tutor un actor principal en el proceso de tutoria es importante que
se considere su evaluacién con la intencién de tener informacién sobre su desempefio,
pero sobre todo para conocer la realidad que se vive en los procesos tutoriales que este
emprende; considerando que el proceso de la evaluacién permite identificar las fortalezas
y areas de oportunidad, as{ como corroborar si se estd logrando el propésito del mismo.
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Lo anterior resulta un elemento clave para su buen funcionamiento. Sin embargo, la
ANUIES (2010) refiere que son pocos los estudios realizados en torno a la evaluacién de
la tutorfa.

Las Instituciones de Educacién Superior han establecido sus propias propuestas de
evaluacién asociadas a sus realidades, condiciones e intenciones (Garcia et al., 2016). Sin
embargo, en el caso de las Escuelas Normales es limitada la evidencia sobre la evaluacién
de los tutores, posiblemente debido a su reciente incorporacién como estrategia oficial en
dichas instituciones (Ponce, Avifa, Garcia y Caso, 2018). Por ello, es pertinente
identificar las propuestas existentes que demuestren evidencia de calidad técnica y
valorar su uso o adaptacién a través de ejercicios investigativos como el que se
documenta en este articulo.

2.5. Dimensiones para la evaluacion de competencias de la Tutoria Académica

Epstein y Hundert (2002 en Gutiérrez, 2005) definen la competencia profesional como
“el uso habitual y juicioso de comunicacién, conocimiento, habilidades técnicas,
razonamiento clinico, emociones, valores y reflexién en la prictica cotidiana para el
beneficio del individuo y la comunidad a los que se estd ofreciendo un servicio” (p. 255).

El concepto anterior de competencia hace alusién a diversas dreas a desarrollar por el
profesional, desde aspectos relacionales, técnicos, cognitivos y afectivos; para este
estudio, nos acotaremos a las competencias que requiere el tutor para desarrollar su
practica tutorial. Las competencias del tutor, asi como las competencias docentes,
pueden ser clasificadas en tres dimensiones: previsién, conduccién y valoracién del
impacto del proceso (Garcia et al., 2008). Estas dimensiones son abordadas también en el
método de este articulo.

Garcia y otros (2016) consideraron en relacién a la primera dimensién, “Previsién del
proceso de tutorfa” la competencia de planificar el proceso de tutorfa, a lo cual Van (2000
en Alvarez, 2013) indica que la “labor de acompafiamiento y gufa que realiza el profesor
tutor no puede afrontarse de un modo espontaneo, sino que requiere de una organizacién
y planificacién” (p. 82).

Respecto a la dimensién “conduccién del proceso de tutoria” se abordan competencias
relacionadas con la gestidn, el seguimiento y la comunicacién (Garcfa et al., 2016); las
cuales corresponden a atributos interpersonales que el tutor debe de desarrollar. La
disponibilidad, las habilidades de comunicacién y de socializacién le permitirdn tener
facilidad del para relacionarse, comunicarse, comprender y empatizar con sus tutorados
(Berger, 1990; Fagenson-Eland, Marks y Amendola, 1997; Hartung, 1995; Maloney,
1999, citado por De la Cruz, Chehaybares y Abreu, 2011).

La tltima dimensidn, titulada “Valoracién del impacto del proceso de tutorfa” aborda las
competencias de valorar el efecto de los procesos de tutoria individual y grupal y la
evaluacion de la tutorfa (Garcia et al.,, 2016); dichas competencias permiten comprobar si
los tutorados estdn satisfechos con el servicio y atencién recibida, asi como el impacto
que este acompafiamiento tiene en su aprendizaje; esto con la finalidad mejorar el plan de
acciéon disefiado (Gémez, 2012).
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3. Método

El tipo de estudio fue cuantitativo, de alcance exploratorio y buscé identificar las
propiedades métricas de un cuestionario aplicado en el contexto de una Institucién de
nivel superior. La muestra de estudio se conformé por 144 estudiantes inscritos en la
Licenciatura en Educacién Primaria. Mas del 50% fueron mujeres, en un rango de edad
entre 20 y 22 afos. Se consideré el 98% de representatividad, particularmente, del
quinto semestre; la seleccién intencional obedecié al ciclo en el que el estudiante es
acompafniado por un tutor bajo el Modelo de Tutorias Académicas de ANUIES.

El cuestionario aplicado es producto de un trabajo de investigacién (Garcia et al., 2016);
para la construccién del cuestionario se recurrié a la revisién de literatura nacional e
internacional sobre tutorfas académicas relacionadas con el modelo que plantea
ANUIES: el de acompanamiento de estudiantes. Se destacan los siguientes autores:
Alvarez (2002), Alvarez y Bisquerra (1996), Boza y otros (2005), Romo (2011), Molina y
Amalia (2012), Rodriguez Espinar (2004), Watts y Esbroeck (2000), Astaiza (2008),
Soto, Procel y Martinez (2008), Canales (s.t); Castillo, Polanco y Torreo (2009),
Mogollén (2006), Castro (2012), Saavedra, Alatorre y Tremillo (2015), e Hidalgo,
Cardenas y Rodriguez (2013).

El cuestionario aplicado es una versién reducida del original, que se integraba por 80
reactivos, y que fue trabajado bajo la metodologfa propuesta por Jornet, Gonzélez-Such
y Perales (2012) para la optimizacién de la medida de constructos complejos; el proceso
metodolégico seguido para la optimizacién del instrumento se conformé por cuatro
fases: 1) exploracién del comportamiento inicial de los items a partir del andlisis de
varianza o escasa variabilidad; 2) andlisis de confiabilidad y discriminacién mediante
analisis de correlacién punto-biseral <0,30; 3) estimacién de la puntuacién total y
exploracién de su calidad a través del indicador punto-biseral <0,30, y alfa de Cronbach
<0,60; y 4) andlisis de validez de constructo via andlisis de cargas factoriales <0,30
mediante componentes principales y extraccién varimax. El instrumento en su versién
depurada consta de 30 reactivos con una escala Likert que va desde totalmente en
desacuerdo (TE), en desacuerdo (ED), de acuerdo (DA) hasta totalmente de acuerdo
(TA) de respuesta a cada uno de ellos, los 80 reactivos se estructuran por las
dimensiones que se muestran en el cuadro 2.

El procedimiento de aplicacién se realizé bajo la modalidad presencial, se aseguré que
los participantes cumplieran los requisitos de inclusién necesarios en el estudio, el
instrumento se aplicé en papel, asistido por un profesor en cada uno de los grupos de
estudiantes seleccionados. El tratamiento de los datos de tipo descriptivo se hizo con el
programa SPSS, versiéon 22.
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Cuadro 2. Dimensiones del Modelo de evaluacién de competencias de la tutorfa

académica
DIMENSION ITEMS COMPETENCIA DESCRIPCION
Integra las metas institucionales con
las metas personales del alumno,
tomando en cuenta sus antecedentes
académicos, sociodemograficos, asf
Previsis como sus expectativas. Incluye
revision del . . . .
— |- 4 Planificar el p/roceso de objetivos, tareas, estrateglas, tiempo,
tutorfa tutoria recursos y compromlsos tutor-
tutorado(s) a partir del programa
educativo, considerando las
condiciones  especificas de la
institucién (el referente normativo,
académico y administrativo).
Involucra acciones de apoyo integral a
los planes de tutorfa en los tiempos
511 Gestionar el proceso de indicados por la .instituci()n, creando
tutoria un clima empatico y de respeto,
propiciando el desarrollo personal y
profesional de los tutorados.
Dar seguimiento, Considera diversas modalidades de
Conduccién del 15 - 18 ajustar y monitorear las  retroalimentacién a la formacién de
proceso de ) acciones desarrolladas  los tutorados y estrategias de
tutoria en la tutoria monitoreo de la tutoria.
Considera la comunicacién asertiva de
Utilizar estrategias ideas, conocimientos y emociones para
adecuadas de generar conflanza y estar en sintonfa
19 - 23 comunicacion para con los tutorados, asi como la
realizar el trabajo de ~ promocién del pensamiento critico y
tutorfa reflexivo, en un clima de respeto y
confidencialidad.
Valorar el efecto de los Consi/dera los logros alcanzados por la
., , tutorfa, concertando las  metas
Valoracién del procesos de tutoria f ;
. 3 o e ormativas del alumno con las metas
impacto del individual y grupal T
24 - 30 institucionales.
proceso de :
p Considera la forma en que el alumno
tutoria

Evaluacién de la tutorfa  participa en el proceso de evaluacién

de la tutorfa.

Fuente: Garcfa y otros (2016).

3.1. Proceso de anilisis de propiedades métricas

Para efectos de contar con evidencias de validez de constructo, se admite la premisa de
que los ftems no comparten estructura de categorfas uniformes entre ellos. La versién
original del instrumento registré un indice de consistencia interna Alfa de Cronbach de
0,985. La versién optimizada registré consistencia interna Alfa de Cronbach a =0,967.
De igual forma, la correlacién entre la puntuacién total de la versién inicial y la versién
optimizada es 0,987. Por ello, se adopta la técnica Rating Scale Model (RSM) de Rasch-
Andrich (1978), dado que se asume que cada reactivo tiene su propia estructura de
categorfas y distancias. Lo anterior, teniendo como referencia que este tipo de
procedimientos son los mas adecuados para instrumentos en vias de consolidacién y por
ende, no se tiene evidencia uniforme compartida entre reactivos (Gonzélez-Montesinos,
2008). Es el modelo de contraste adecuado cuando los ftems tienen patrones de respuesta
en categorfas ordenadas (Likert). El modelo Rasch-Andrich se desarroll6 para estimar
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las propiedades de items politémicos con categorias de respuesta definidas. El modelo se
define por:

explai(0-Bij)]
1+exp[ai(9—ﬁij)]

Pix (0) = (1)

Lo que representa la probabilidad de que la respuesta x de una persona s al {tem 7 quede
dentro o sobre el umbral de una categoria dada (j = 7.m:) condicionada por el nivel de rasgo
0 (actitud, opinién, percepcion) del sujeto. Y donde las probabilidades de que la persona

se ubique dentro de una categoria especifica se obtienen por:
Pix = Pix(0) = Pi (x41)(0) (2)

Como puede verse, en este tipo de ftems el modelo de contraste se modifica para
incorporar un pardmetro de dificultad a los umbrales de cambio de la categoria de
respuesta j con respecto a la siguiente j+1. En estos casos los criterios de bondad de
ajuste interno y externo se aplican de la misma forma que en los ftems binarios. Asi,
tanto los items politémicos como los umbrales de paso de categorfa a categoria deben
mantenerse en el intervalo de 0,50 a 1,50 en ajuste interno y externo. El analisis se
implementé con el programa WINSTEPS V.3.70.1 (Linacre, 2010).

4. Resultados

El proceso de validacién llevado a cabo en el estudio permitié por un lado, afinar los
reactivos de mayor calidad para la descripcién oportuna de la funcién del tutor en el
proceso de acompafiamiento docente, por otro lado, mostré las propiedades
psicométricas de unidimensionalidad del instrumento. Los hallazgos descriptivos de la
aplicacion del instrumento resaltaron la dimensién de conduccion del proceso de tutoria; los
respondentes ponderaron mds del 50% de sus respuestas en la opcién Tolalmente de
acuerdo; reactivos como Mi tutor me brindé confianza para expresar mis emociones 60%, Mi
tutor me hizo recomendaciones en relacion a mi desempeiio académico (70%), Mi tutor establecio
una comunicacion cercana que factlité mi entendimiento mutuo (64%), Mi tutor me dedicé el
tiempo mnecesario en las tutorias (78%), Mi tutor me aseguré el trato confidencial de la
informacién que yo proporcionara durante la tutoria (78%) y Mi tutor utilizé algin medio
electrénico como redes sociales, blogs, correo electronico, plataformas, entre otros para_facilitarme
informacion relevante y de interés (85%). La dimensién de menor aglutinacién de respuestas
fue Previsién de la tutorfa, reactivos como Mi tutor me proporciond informacion sobre
Normatividad Universitaria (39%) y Aproveche los servicios y recursos universitarios sugeridos
por mi tutor para solventar mis necesidades particulares (43%).

Los resultados correspondientes al analisis de reactivos Rasch-Andrich (1978) mostré
evidencia de ajuste del modelo del instrumento (ver cuadro 3). En cuanto a los
estadisticos por reactivo, se encontré que, en los estadigrafos de bondad de ajuste
identificados en INFIT MSNQ y OUTFIT MSON los reactivos se alinean a la
expectativa del modelo métrico Rasch, ajustdndose dentro del umbral esperado por el
modelo, en el rango de .50 a 1.50. Los reactivos de menor MNSQ fueron: R1, R 21, R 7,
y R 14, los de mayor puntaje R5, R9, R 25, R 21 y R 24.
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Cuadro 3. Estadigrafos de bondad de ajuste por reactivos

NUMERACION PUNTAJE  CUENTA . SE INFIT OUTFIT ITEM
DE ENTRADA TOTAL TOTAL MoD MNSQ ZEMP MNSQ ZEMP G
24 109 144 1,53 04 1,14 1,3 -2,3 16 R24 o0
2 112 141 1,50 04 1,12 1,2 -11 18 R2 o
3 119 144 1,47 ,08 1,10 1,4 -01 ,23 Rs o
15 138 142 1,16 ,08 1,18 1,3 -,07 ,22 R15 o0
4 145 140 1,09 ,02 ,98 -4 ,32 29 R4 o0
8 156 144 ,60 ,02 1,08 )5 ,22 127 R8s o0
30 159 140 51 ,02 ,97 4 ,32 ,27 Rso o
26 180 185 .50 02 1,02 -4 124 28 R26 0
27 188 136 49 ,08 1,08 )5 16 29 R27 o
28 192 144 AT ,08 1,09 1,2 ,10 26 R28 o0
6 200 142 47 ,02 1,10 1,3 -,04 ,28 R6 0
9 209 142 49 ,02 1,20 3,5 ,10 27 Ro o
5 216 141 .39 ,08 1,26 3 .36 ,22 Rs o
25 229 142 -,02 ,08 1,12 -2 ,32 22 R25 o
12 258 141 -,10 ,02 96 -5 ,35 19 Ri12 o
20 278 140 -,28 ,08 ,98 )3 125 ,18 R20 o0
18 279 143 -,30 ,08 94 -1 26 19 R18 o0
23 283 143 -,30 08 1,08 -4 33 18 R23 o
14 287 142 -,34 ,02 1,05 -2 ,31 19 Ri14 o
13 295 141 -,38 ,02 95 -7 ,32 ,18 R1s o0
17 299 144 -,40 ,08 96 -4 ,34 19 R1s o0
16 233 142 -,42 ,08 ,98 4 ,38 )18 R17 o
14 246 143 -45 ,02 ,93 -5 ,32 17 Ri6 o0
1 275 140 -49 ,08 91 -4 ,37 )18 R14 o
10 284 140 -,70 ,08 ,95 -1 ,27 14 R1 o
29 297 141 - 74 04 95 -1 123 14 R10 o
21 311 141 -,93 04 ,92 -4 ,32 15 R21 o0
7 325 140 -,98 04 ,92 -1,0 .39 15 R7 o
11 306 141 -1,00 04 ,97 ,2 125 12 R11 o
29 309 141 -1,00 04 96 ,10 123 ,10 R22 o0
MEAN 230,256 143,0 ,00 ,08 1,00 2 1,01 2
(S.D) (302,2)  (2,3) (,50)  (01)  (08) (10)  (,10)  (1,0)

Fuente: Elaboracién propia.

Los niveles de dificultad de los reactivos calibrados se muestran en el apartado de
MEASURE: van desde 1,54 arriba de la media, hasta -1,0 16gitos por debajo de la media,
cabe resaltar que este grupo de respondentes no excede del rango -2 a +2 légitos. En los
resultados obtenidos sobre el comportamiento de los reactivos de acuerdo a sus
categorias de respuesta, se encontré que los valores de ajuste interno (INFIT) y externo
(OUTFIT) se comportan cercanos a 1, y en todos los casos se mantienen dentro del
intervalo de 0,50 a 1,50. Lo anterior demuestra apego al criterio de buen ajuste en
reactivos politémicos de percepcién, tal como se muestra en la figura 1.

Por otra parte, las categorfas de respuesta al interior de cada uno de los 30 reactivos
presentan el mismo comportamiento, ajustdndose a las expectativas del modelo de
contraste RSM. Como puede observarse, la aplicacién puntual de los criterios de bondad
de ajuste de los reactivos y de las categorias de respuesta graduada al interior de ellos se
alinea de manera productiva a las expectativas del modelo (ver cuadros 4 y 5). Los
respondientes expresan sus grados de percepcién con respecto a las 30 afirmaciones del
instrumento.

148



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

INFIT Media OUTFIT Media
Numeracion Medida Cuadrada Cuadrada Item
de entrada + 0.0 1 0.0 1 G
2 2
24 * ¥ - % R24 0
2 * ¥ ¥ Re2 0
3 ¥ - * Rs 0
15 ¥ ¥ Ri5 o
4 * *_ *_ R4 0
8 * * * RS 0
30 * *_ *_ Rso o
26 * * * R26 0
27 * * * Re27 o
28 * * * R2s o
6 * - * - ¥ Re6 0
9 * *- -* Ro 0
5 * *_ *_ R5 0
25 * *_ *_ R25 o
12 * *_ *_ Ri2 o
20 * *_ * R20 o
18 * *_ ¥ Ris o
23 * *_ - * R2s o
14 * *_ ¥ R14 o
13 * *_ ¥ Ri1s o
17 * *_ *_ Ri1s o
16 * *_ *_ R17 o
14 * *_ *_ Ri6 0
1 * *_ *_ R14 o
10 * *_ *_ R1 0
29 * *_ *_ Rio o
21 * *_ *_ R21 o
7 * *- *- R7 0
11 * *_ *_ Ri1 o
22 * : *_ : *_ R22 o
Figura 1. Grafico de bondad de ajuste por reactivos
Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 4. Ajuste de reactivos principales por categoria de respuesta
ETIPQ(;}I:ETA PUNTAJE DATOS MUESTRA MUESTRA INFIT ESTRUCTURA CATEGORIA
CATEGORIA OBSERVADOS PROMEDIO ESPERADA OUTFIT CALIBRADA Y MEDIDA

1 1 9 7 0,12 1,02 1,15 NONE -2,02 d;z::'efgo

2 2 22 0,17 0,98 0,93 -0,53 -1,47 2 Desacuerdo

3 3 38 0,13 0,95 0,91 0,58 -0,81 3 Indeciso

4 4 64 0,16 0,88 0,83 -1,03 -0,09 4 De acuerdo

5 5 14 12 0,14 0,92 0,97 1 -1,47 5 Tot. e

acuerdo

Missing 2 0,2

Nota: Medida de dificultad del Item de -.64 Agregado a la medida.
Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 5. Ajuste de las categorias de respuesta

NUMERACION VALOR DE CONTEG  PROMEDIO S.E. OUTFIT PTMEA
DE ENTRADA DATOS pUNTAJE  DEDATOS DE MEDIA ITEM
% HABILIDAD  MNSQ MNSQ CORR.
24 5 5 89 b4 1,1 ,30 R24
4 4 31 41 ,01 1,2 -25
3 3 22 ,30 ,03 1,2 -,06
2 2 2 ,49 ,05 1,5 -,09
1 1 0 ,66 ,07 1,2 ,01
2 5 5 92 ,01 ,01 1,1 ,20 R2
4 4 39 ,41 ,01 1,3 -21
3 3 10 44 ,03 1,2 ,00
2 2 2 54 ,04 1,3 -03
1 1 1 54 ,06 1,2 ,04
3 5 5 100 ,60 ,01 1,1 14 Rs
4 4 25 ,42 ,01 1,3 -17
3 3 17 ,42 ,02 1,2 ,04
2 2 1 ,01 ,03 1,3 ,10
1 1 0 ,68 ,06 1,1 ,03
15 5 5 78 ,62 ,01 1,0 ,16 Ri1s
4 4 35 ,48 ,01 1,1 -17
3 3 30 ,49 ,04 1,6 ,04
2 2 1 ,35 ,04 1,2 -12
1 1 0 ,36 ,06 1,1 ,07
4 5 5 98 ,62 ,01 1,1 -,08 R4
4 4 22 43 ,01 ,8 -,24
3 3 17 ,49 ,02 1,1 -03
2 2 6 ,35 ,02 1,2 ,01
1 1 1 ,55 ,02 ,9 ,37
8 5 5 56 44 ,02 1,2 ,03 RS
4 4 34 ,39 ,01 ,9 -03
3 3 32 ,46 ,01 1,0 -19
2 2 21 ,48 ,01 1,2 ,02
1 1 1 oy ,02 ,9 -07

Nota: Medida de dificultad del Item de -.74- Agregado a la medida.
Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion y conclusiones

El estudio de la importancia del proceso de tutorfa en la formacién profesional de los
estudiantes de educacién superior resulta interesante y trascendente para consolidar
procesos de calidad educativa, no sélo por la riqueza que aporta al conocimiento, sino
por el estudio, a través de las dimensiones que se derivan de la operacién del modelo de
tutorfas en la educacién superior (ANUIES, 2001). Hablar de accidn tutorial tiende a la
asoclacién mecénica entre el proceso de acompanamiento hacia el alumno y el papel que
desempetia el tutor en los aspectos cognitivos y afectivos de su aprendizaje.

El instrumento sometido a estudio ha supuesto gran esfuerzo de clarificacién y
consolidaciéon conceptual del constructo estudiado, asi como ha fortalecido eenselidade
una directriz en torno al estudio empirico en actitudes orientadas hacia la accién tutorial.
La investigacién para la que fue disefiado se encuentra actualmente en curso. Por ello,
los hallazgos que ha proporcionado este analisis tienen implicaciones métricas
Importantes para la acumulacién de evidencias de confiabilidad y validez de constructo
de un instrumento para estudiantes de la Escuela Normal en el contexto mexicano. Un
aspecto de interés en el presente estudio estd relacionado con el ajuste de los datos al
modelo. Al respecto, se observa que el cuestionario muestra un nivel de ajuste al modelo,
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por {tems y por categorias de respuesta. Esto se ve indicado en el ajuste de los puntajes
alrededor de la media y de los extremos (véase los cuadros 2 y 3), que se encuentra
dentro de los pardmetros establecidos por el modelo. Debido a lo anterior, se puede
afirmar que este instrumento mide un factor dominante, que es la accién tutorial, por lo
que este instrumento resulta unidimensional (Mufiz, 1997).

Los resultados en las tres dimensiones que conforman el Modelo de evaluacién de
competencias de la tutorfa académica, presentan porcentajes bastante altos en las escalas
de totalmente en desacuerdo y en desacuerdo. Por ello, se concluye que la Escuela
Normal en la que se llevé acabo el estudio, requiere de un trabajo de tutorfa que
implemente lo establecido en el modelo tutorial propuesto por la ANUIES, dando un
seguimiento constante para evaluar el proceso de la tutorfa académica.

La dimensién de mayor ponderacién por parte de los participantes fue Conduccion del
proceso de tutoria En esta dimensién se describe la percepcion de los jévenes hacia el
interés y disposicién personal que muestra el docente-tutor en el establecimiento de
ambientes favorables para la accién tutorial, son considerados como elementos
Importantes para su permanencia y el logro de un buen desarrollo personal y académico;
resaltaron aspectos de confianza, comunicacién y seguimiento por parte del tutor, lo cual
se asemeja al estudio presentado por Conejeros, Rojas y Segura (2010), quienes
encontraron que una relacién de conflanza propicia un clima apto para el dialogo, asf
como para la resolucién de conflictos y problemas en los estudiantes lo cual enriquece el
proceso de tutorfa académica.

Otro aspecto de los resultados descriptivos del instrumento fue la ponderacién al
reactivo M1 tutor se interesé por conocer aspectos de mi vida personal, familiar y social, el 49%
respondié fotalmente en desacuerdo, lo cual se relaciona con el estudio realizado por Osuna
y Diaz (2015), encontraron que mas del 70 % de los alumnos indicé que a sus profesores
no les interesaba conocer sus aspectos familiares o de su vida personal. Se podria
concluir que se privilegia el interés del tutor por situaciones de indole académica de los
estudiantes sobre aspectos personales y familiares.

Resulta necesario, continuar con investigaciones a partir de estudios diagnésticos in situ,
que cedan la voz a los estudiantes y a través de estas, indagar en los aspectos subjetivos
de las tutorfas, con la intencién de identificar posibles areas de intervencién en pro de
mejorar los procesos socio afectivos que posibiliten relaciones de cercanfa y confianza
entre maestros tutores y sus estudiantes (Boroel, Sdnchez, Morales y Herniquez, 2018).

Los hallazgos también muestran evidencia de la necesidad de entender los tipos de
tutorfas que se desarrollan en la formacién de estudiantes de Escuelas Normales, asi
como de establecer con claridad las funciones en cuanto al acompafiamiento académico
de los estudiantes en el desarrollo de sus trayectos formativos y el del desarrollo de su
trabajo terminal e intervencién en campo, evitando confusiones entre estos roles de
tutorfa. A reserva de que el presente cuestionario sea sujeto a procesos de andlisis
continuos que le permita contar con estructuras més simples, parsimoniosas y de fécil
aplicacién, los datos observados en torno al desarrollo de este instrumento a una
muestra de estudiantes mexicanos de escuelas normales en el nivel superior, proporciona
el soporte necesario para su utilizacién. Su adecuacién con los marcos conceptuales
prevalecientes, los indices de ajuste y discriminacién registrados por sus items y los
indices de confiabilidad observados, permiten realizar inferencias vélidas y confiables, a
partir de su aplicacién a muestras similares de estudiantes.
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Finalmente, se considera importante realizar mas exploraciones sobre el campo de la
tutorfa en las Escuelas Normales para entender sus realidades y, de esta forma, aportar
al desarrollo de modelo de evaluacién pertinentes y orientados a la mejora que, sin duda
alguna, contribuyen al fortalecimiento de la formacién de los estudiantes y de los

tutores.
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La utilizacién creciente en Educacién Superior de videojuegos serios, es decir, aquellos con
intencionalidad educativa, se justifica por el enriquecimiento experiencial de los estudiantes.
Dentro de estos, en este trabajo nos centramos en los juegos de simulacién, recreaciones de
la realidad que permiten vivenciar desde la practica situaciones favorecedoras de
aprendizajes transferibles. Con la finalidad de desarrollar la formacién en evaluacién, por su
importancia transversal y sus posibilidades para favorecer el aprendizaje auténomo y la
autorregulacién, se han disefiado y analizado dos juegos de simulacién para mejorar la
alfabetizaciéon evaluadora: “Un dfa con Eva” y “EVONG: Evaluacién en Accién”. Mediante
un cuestionario y entrevistas grupales, se ha recogido informacién de 131 estudiantes de un
Grado en Educacién Primaria con la finalidad de conocer sus percepciones y valoraciones
sobre estos recursos, especialmente sobre su utilidad educativa y sus posibilidades de
transferencia. Tras el andlisis de los datos cuantitativos y cualitativos, los resultados de la
investigacion reflejan que la principal competencia que se puede desarrollar es la toma de
decisiones activa, favorecida por la comprobacién y reflexién de las consecuencias que
conlleva. El realismo y cercanfa de las situaciones propuestas se ha percibido como un
elemento facilitador para la generalizacién de los aprendizajes. A pesar de estos beneficios, la
motivacién real por superar las dindmicas, el esfuerzo docente para la creacién de estos
recursos -muy alejados de las producciones comerciales-, la necesidad de acciones formativas
para profundizar o el cierto desencanto de los jugadores intensivos, siguen siendo aspectos
de discusion.

Palabras clave: Evaluacién; Educaciéon superior; Juego de simulacién; Videojuego;
Ensefanza asistida por ordenador.

The increasing use in Higher Education of serious video games, that is, those with
educational intentions, is justified by the experiential enrichment of the students. Within
these, in this work we focus on simulation games, recreations of reality that allow us to
experience transferable learning situations from practice. In order to develop the training in
assessment, due to its transversal importance and its possibilities to promote autonomous
learning and self-regulation, two simulation games have been designed and analysed to
improve the assessment literacy: “A day with Eva” and “EVONG : Assessment in Action ".
Through a questionnaire and group interviews, information has been collected from 131
students of a Grade in Primary Education with the purpuse of knowing their perceptions
and valuations about these resources, especially about its educational utility and its transfer
possibilities. After the analysis of the quantitative and qualitative data, the results of the
research show the main competence that can be developed is the active decision-making,
favoured by the verification and reflection of the consequences that it entails. The realism
and proximity of the proposed situations has been perceived as a facilitating element for the
generalization of learning. Despite these benefits, the real motivation to overcome the
dynamics, the teaching effort for the creation of these resources -far removed from
commercial productions-, the need for training actions to deepen or the certain
disenchantment of intensive players, remain discussion aspects.

Keywords: Assessment; Higher education; Simulation games; Video games; Computer
assisted instruction.
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1. Introduccion

Hasta no hace demasiados afios, hablar de “jugar a evaluar”, sobre todo si nuestro
propésito explicito es mejorar los conocimientos y habilidades relacionadas con la
evaluacion, habrfa sonado algo extrafio, poco creible e incluso ciertamente paradéjico.
No obstante, cada vez es més habitual en las instituciones educativas introducir
metodologias relacionadas con convertir en juegos interacciones y contenidos didacticos
que, en principio, no fueron pensados como tales. Es el conocido enfoque de gamificacion
o ludificacion, que intenta explotar educativamente la motivacion, el interés y la atraccién
de la mayorfa de personas por los juegos (Teixes, 2015). Un enfoque que ha sido
potenciado en las tltimas décadas gracias a las posibilidades de las tecnologfas para el
desarrollo, la presentacién e interaccién con juegos electrénicos o videojuegos que han
venido a aumentar y diversificar sus posibles aplicaciones a contextos formativos
(Paradas-Castro, Raposo-Rivas y Martinez-Figueira, 2018).

Dentro de la amplia diversidad de videojuegos, tanto independientes como comerciales,
en este trabajo nos centramos en una tipologia concreta, los juegos serios o serious games,
un aparente oximoron que realmente esconde su intencionalidad especificamente
educativa por encima de elementos lddicos y que, especialmente en la Educacién
Superior, se estd convirtiendo en una importante herramienta para mejorar la
experiencia de los estudiantes (Nadolskl et al., 2008) e incluso para redisefiar planes de
estudio (Chen y Hoftman, 2017).

Son muchos los contenidos que se pueden trabajar, desde los distintos organismos que
utilizan estos recursos, mediante los juegos serios (Gros-Salvat, 2009), pero a diferencia
de la mayorfa, en los que solo se presta especial atencién a la evaluacién en las
actividades que se proponen durante su desarrollo (Serrano-Laguna et al,, 2012), en
nuestro caso, la evaluacién se trata del propio contenido de los juegos disefiados. No solo
porque la evaluacién en la Educaciéon Superior contintie siendo una de las grandes areas
donde es necesario proponer innovaciones y mejoras (Boud, 2006), sino porque mediante
la formacién en evaluacién los estudiantes podran comprender los principios basicos de
la evaluacién, las précticas de retroalimentacién, la naturaleza y significado de los
criterios, podran aplicar distintos enfoques y técnicas, y, lo més importante, podran
apreciar las relaciones de la evaluacién con el aprendizaje (Price et al., 2012).

Asimismo, mediante la formacién en evaluacién se pueden desarrollar habilidades
transversales de especial relevancia en los dmbitos académicos y profesionales, como la
toma de decisiones, la creatividad, la resolucién de problemas y estrategias para
potenciar el aprendizaje auténomo de los estudiantes (Gémez-Ruiz, Rodriguez-Gémez e
Ibarra-Séiz, 2013). De ahi la especial relevancia e interés en fomentar en los estudiantes
el aprendizaje en el dmbito de la evaluacidn, precisamente para permitirles que mediante
la evaluacién puedan aprender.

De esta forma, en este articulo se presenta una investigacién que tiene como finalidades
identificar las percepciones y describir las posibilidades de transferencia para 131
estudiantes de un Grado en Educacién Primaria de dos juegos serios mediante los que se
desarrollan conocimientos y competencias relacionadas especificamente con el ambito de
la evaluacién.

158



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

2. Aprender a evaluar y evaluar para aprender

El aprendizaje o la alfabetizacion en evaluacién pretende ayudar a los estudiantes a
comprender cémo funciona la evaluacién en un contexto educativo (Ibarra-Sdiz y
Rodriguez-Gémez, 2017). Este conocimiento sobre los procesos evaluativos en
Educacién Superior permite a los estudiantes estar mas involucrados y rendir mejor en
sus estudios (Brown, 2015), tener mayor confianza y competencia para realizar juicios
razonados sobre sus propias producciones (Boud et al., 2010) y participar con garantias
de forma razonada, consecuente y eficaz en cualquier fase de la evaluacién universitaria
(Smith et al.,, 2013). Ademas, cuando consideramos la evaluacién como un aprendizaje, el
alumnado puede desarrollar estrategias para regular su metacognicién, monitorizando
su propio aprendizaje y utilizando la retroalimentacién para adaptar y ajustar lo que
comprenden (Ibarra-Safz y Rodriguez-Gémez, 2019).

De hecho, no es posible concebir la evaluacién, en la actualidad y en el ambito
universitario, si no es como una realidad estrechamente ligada al aprendizaje, sin que
Importe excesivamente las preposiciones que acompafien esta relacién (Hayward, 2015),
pero siempre con el fin de extraer el maximo beneficio formativo para los implicados.
Aprender de la evaluacion, fundamentalmente desde la retroalimentacién, que es
considerada como el elemento mdis relevante en la ensefianza para desarrollar el
aprendizaje auténomo y trabajar la autorregulacién del alumnado (Hattie y Timperley,
2007). Y aprender con la evaluacion, participando de manera activa en el disefio (criterios y
planificacién), la ejecucién (mediante las modalidades participativas de la autoevaluacién,
evaluaciéon entre iguales o evaluacién colaborativa) o la decisién sobre la calificacién
(Quesada-Serra, Garcfa-Jiménez y Gémez-Ruiz, 2017).

La participacién de los estudiantes es una parte crucial del aprendizaje en la evaluacién,
no solo por la aplicacién practica de los conocimientos en este ambito, sino porque los
protagonistas perciben que tienen un papel relevante en la construccién de su propio
aprendizaje, pudiendo desarrollar un aprendizaje continuo y fomentando su
responsabilidad (Penuel y Shepard, 2016). No obstante, y a pesar de los beneficios
contrastados, en la actualidad es todavia frecuente que los estudiantes tengan un papel
pasivo en el ambito de la evaluacién universitaria, un hecho que no solo limita el
aprendizaje actual del alumnado, sino que compromete el aprendizaje a largo plazo
(Boud y Falchikov, 2006).

Siendo, pues, conscientes de la relevancia formativa de la evaluacién y, a su vez, de la
importancia del desarrollo de la competencia evaluadora en los estudiantes, se ha
buscado el disefo y creacién de juegos serios, partiendo del enfoque de la gamificacién
en Educacién Superior, mediante los que se puedan conocer los componentes
tundamentales de los procesos evaluativos y con los que se pueda practicar en contextos
realistas la toma de decisiones, el establecimiento de estrategias comparativas, la
cumplimentacién de instrumentos de evaluacién y la reflexién de las consecuencias de
las acciones propias en un entorno controlado. En coherencia con lo planteado, mediante
los juegos se deberfa preparar a los estudiantes para la participacién real en procesos de
evaluacién, a la vez que se fomentan habilidades valorativas que puedan extrapolar a sus
estudios y a su vida.
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3. El diseiio de juegos de simulacién

Teniendo en consideracién el enfoque y conociendo los distintos tipos de videojuegos
existentes (Santos, Alloza y Escribano, 2018; Sedefio, 2010), se opté por el desarrollo de
dos juego de simulacién, es decir, juegos en los que se modela un sistema consistente con
la realidad donde los jugadores pueden explorar, interactuar con los objetos y personas,
comprobar su hipétesis e ideas, asf como tomar decisiones relevantes en el marco de
actividades formativas. Dentro de esta tipologfa, se suele distinguir entre simulaciones
de alta fidelidad, donde se reproducen situaciones particulares en las que se espera que
los estudiantes puedan participar, y simulaciones de baja fidelidad, donde se pretende
trabajar las situaciones de forma mds global y conceptual, eliminando variables extrarias
y pudiendo experimentar distintas perspectivas comparandolas con diversas realidades
(Squire, 2003).

De esta forma, los juegos serios que simulan la realidad se convierten en una util
herramienta para promover aprendizajes y transferir los conocimientos adquiridos,
estimulando la participacién en escenarios virtuales, generando expectativas y la
voluntad de interaccién (Poy-Castro, Mendana-Cuervo y Gonzélez, 2015). Asi, se podria
considerar evidente que jugando a simulaciones de la realidad, se involucra de manera
profunda a los individuos en el contexto recreado, algo que facilita la comprensioén y el
aprendizaje de las estrategias puestas en practica, a través de la modificacién de modelos
mentales que permiten un aprendizaje totalmente vivencial (Zamora-Enciso, 2010).

Realmente, si reflexionamos un poco, podemos pensar que la simulacién y el aprendizaje
estan mas unidos de lo que podria parecer en el proceso de ensenanza, aprendizaje y
evaluacion. De hecho, gran cantidad de las tareas de evaluaciéon en la Educacién Superior
estan basadas en entidades de simulacién, como por ejemplo, los casos practicos.
Concretamente, en los juegos de simulacién, los jugadores se enfrentan a retos que
reproducen modelos simplificados de la realidad, tomando decisiones y experimentando
en un entorno seguro, siendo a partir de la alternancia entre aciertos y errores cuando se
logra mayores cotas de aprendizaje (Urquidi-Martin, 2014).

Si nos centramos en el nivel de disenio de los juegos, de manera general, cualquier
proceso de gamificacién se compone de tres elementos fundamentales: las mecénicas, las
dindmicas y la estética (Teixes, 2015). En el caso especifico de los juegos serios y las
simulaciones en el dmbito educativo, se deben tener en consideracién diferentes factores,
como el contexto en el que el juego tiene lugar, los atributos particulares del grupo de
estudiantes, el mundo de representacién interna (modo de representacién, interaccién,
nivel de inmersién y fidelidad) y las caracteristicas pedagégicas del proceso de
aprendizaje (De Freitas y Oliver, 2006).

De una manera més exhaustiva, y revisando las metodologias existentes para la creacién
de juegos serios, Buchinger y da Silva (2018) identifican una lista de caracteristicas a
considerar en disefio de este tipo de juegos entre las que se incluyen: Interacciones entre
jugadores, sincronizacién, roles, recursos, puntuacién, retos, recompensas o la
inteligencia artificial a utilizar. Sin embargo, en el disefio de nuestros juegos de
simulacién para desarrollar la formacién en evaluacién, se tuvo como referencia la
metodologia EMERGO para el desarrollo de juegos serios basados en escenarios
(Nadolski et al., 2008). Desde este enfoque, se debe comenzar una primera etapa de
analisis donde se consideren aspectos del juego a desarrollar como el contexto, el

160



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

contenido, el progreso de los estudiantes o el soporte. En la segunda etapa, comienza la
fase de disefio en si, donde se describen los escenarios, las actividades y los recursos
necesarios. Posteriormente, se continuarfan con las etapas de desarrollo, implementacién
y evaluacién del juego.

4. Juegos de simulacion para aprender a evaluar: “Un dia
con Eva” y “EVONG: Evaluacién en Accion”

Con la finalidad de desarrollar la competencia evaluadora en los estudiantes
universitarios, un equipo de docentes, acompafiados por un disefiador grifico y un
programador informatico, disefiaron y crearon dos juegos de simulacién que permitieran
interiorizar y practicar conceptos fundamentales del ambito evaluativo. Los docentes
universitarios, sin experiencia previa en la creacién de juegos serios, trabajaron en
ambos casos durante meses para establecer un guion totalmente explicito de lo que
serfan las futuras aventuras graficas, creando la historia, la ambientacién, la interrelacién
de escenas, personajes y objetos y, sobre todo, la coherencia de las actividades a realizar
para la consecucién de los objetivos formativos previstos, todo ello teniendo en
consideracién las posibilidades y limitaciones de la plataforma elegida para su edicion.

De manera complementaria, el disefiador gréfico iba realizando pruebas hasta encontrar
la estética mds adecuada para las caracterizaciones de cada juego. Una vez que el estilo
era aceptado, se comenzaba con la creacién de los dibujos que harfan realidad tanto los
escenarios concretos, como los personajes intervinientes, asi como los recursos y objetos
con los que se interaccionarfa. Finalmente, el informatico pudo construir los juegos,
ordenando y sistematizando las opciones, tareas y elementos intervinientes que
originalmente se propusieron en el guion, con légicas e inevitables modificaciones
durante el proceso de desarrollo y compilacién.

Desde un plano maés técnico, los productos finales, que en las siguientes pdginas se
describen detalladamente, han sido dos aventuras graficas del tipo point and click en 2D
para escritorio, cuyo Unico requisito imprescindible para poder ejecutarse es tener
instalado y actualizado el software gratuito multiplataforma “Java”. Las simulaciones
han sido desarrolladas con la plataforma “eAdventure”, un conocido motor para la
creacién de videojuegos educativos que recientemente ha sido modificado y reiniciado
con la denominacién “uAdventure”, tras combinar la experiencia de herramientas
comerciales de juegos y herramientas educativas personalizadas (Pérez-Colado et al.,
2017).

Concretamente, los juegos de simulacién que se presentan detalladamente a
continuacién, se denominan “Un dfa con Eva” y “EVONG: Evaluacién en Accién”,
creados en el contexto de sendos proyectos de investigaciéon: del Proyecto
DevalSimWeb' el primero y del Proyecto DevalS? el segundo. Estos juegos se utilizaron

! Proyecto DevalSimWeb: Desarrollo de competencias profesionales a través de la evaluacién
participativa y la simulacién utilizando herramientas web (N° DCI-
ALA/19.09.01/11/21526/264-773/ALFAIII(2011)-10). Financiado por la Comisién Europea.

2 Proyecto DevalS: Desarrollo de la e-Evaluacién sostenible. Mejora de la competencia
evaluadora de los estudiantes universitarios mediante simulaciones virtuales. Referencia:
EDU2012-31804. Financiado por el Ministerio de Economfa y Competitividad.
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en estos proyectos como elementos clave para el disefio e implementacién de programas
formativos orientados a favorecer la adquisicién de la competencia evaluadora en los
participantes.

4.1. Un dia con Eva

El juego “Un dia con Eva” es una aventura grafica en tercera persona que fue
desarrollada durante 2014y que se puede descargar de manera gratuita, tanto en versién
espafiola como inglesa, desde su pagina web: http://eva.evalfor.net/.

El argumento gira en torno a Eva (nombre elegido por su evidente evocacién a su
temadtica sobre evaluacién), una estudiante universitaria que, como todas las personas,
tiene que tomar numerosas decisiones a lo largo de su vida. El juego se sittia en un dia
cualquiera para Eva en el que tendrd que ir tomando una serie de decisiones en los seis
escenarios que componen el juego (habitacién de Eva, Campus universitario, pasillo de la
facultad, sala de estudio, comedor y aula). La estructura completa del juego se puede
observar en la figura 1. Su duracién estimada es de 25 a 30 minutos.

En “Un dia con Eva” los jugadores deben realizar una serie de actividades, dirigiendo a
su protagonista e interactuando con distintos objetos y personas, que supondrdn un
primer acercamiento al 4ambito de la evaluacién y mediante el cual se pretende conseguir
en los estudiantes una reflexién argumentada sobre la relevancia de la evaluacién en la
vida cotidiana, asi como explicitar algunos de los componentes fundamentales de la
evaluacién, como el establecimiento de criterios, la comparacién, la valoracién y la toma
de decisiones, partiendo de aspectos tan cercanos como qué medio de locomocién utilizar
para desplazarnos, cémo realizar mis trabajos universitarios, qué almorzar o si es
conveniente salir esa noche con los amigos.

D cocena 2.1 I Escena 3.1 S Eocena 4.1 JNNIGN
| Pantalla de inicio | | Pasillo de la facultad s
Tomar un réspiro
1 Comenzar Toma de
Créditos I decisiones
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Figura 1. Estructura resumen del juego “Un dfa con Eva”
Fuente: Elaboracién propia.

De forma explicita, las competencias que se propusieron trabajar en los jugadores con el
disefio y creacién del juego “Un dia con Eva” son las siguientes:

e Dar respuesta a situaciones cotidianas mediante el pensamiento critico y el juicio
analitico.
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e Tomar decisiones consecuentes con los criterios de evaluacion.

e Resolver situaciones problematicas mediante la valoracion de distintas

posibilidades.
e Establecer criterios y argumentos reflexionados y fundamentados.

e Desarrollar respuestas basadas en el razonamiento y la creatividad.

2.2. EVONG: Evaluacion en Accion

El juego “EVONG: Evaluacién en Accién” es una aventura grafica en primera persona,
es decir, que no existe un protagonista, sino que es el jugador el propio protagonista del
juego, cuya tltima versién se publicéd en el afio 2016. Al igual como en el anterior caso,
se puede descargar de manera gratuita, tanto en idioma espafiol como inglés, desde su
pégina web: http://evong.evalfor.net/.

El enfoque de este juego es distinto al de su antecesor, ya que se ambienta en un
contexto laboral concreto, en nuestro caso, y de ahf su denominacién, en una ONG
(Organizacién No Gubernamental) ficticia que se denomina "InterAccién". Ademas,
organizado desde tres perfiles diferenciados que se pueden seleccionar en cualquier
orden: Coordinador de Economia y Calidad, Coordinador de Proyectos y Coordinador de
Relaciones Institucionales. Realmente cada perfil es como un pequefio juego en sf mismo,
con comienzo y final, en el que hay que realizar distintas tareas evaluativas diferenciadas
segln el tipo de coordinacién, pero siempre dentro de una misma ambientacién: la
gestion de la ONG. El tiempo de juego de cada perfil es de aproximadamente 20 minutos
y en todos los casos, la correcta consecucién de las distintas actividades se refleja en la
variable "Indice de éxito del 4rea".

Figura 2. Escenario principal del juego “EVONG: Evaluacién en Accién”
Fuente: Elaboracién propia.
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A diferencia de “Un dia con Eva”, “EVONG: Evaluacién en Accién” es un juego de
mayor duracién, mas formal, con lecturas mds extensas y tareas mds complejas y
especificas con el que se pretende aplicar los conceptos trabajados anteriormente sobre
evaluacion, realizar valoraciones ajustadas a evidencias y tomar decisiones razonadas
orientadas a la consecucién de metas. En la figura 2, se puede observar el escenario
central de la globalidad del juego, la sala principal de la oficina de la ONG “InterAccién”.

Respecto a las competencias que se intentan trabajar con la interaccién con este juego

son las siguientes:

e Andlisis de la informacién: Seleccionar, revisar y organizar la informacién
disponible para identificar y extraer las ideas méas relevantes y pertinentes.

e Aplicacién de conocimientos relacionados con la evaluacién: Utilizar y poner en
practica el conocimiento adquirido (conceptos, principios, procedimientos,
actitudes) para el desarrollo de actividades y tareas académicas y profesionales.

e Aprendizaje auténomo: Conocer y autovalorar las propias necesidades
formativas, determinar objetos de aprendizaje y planificar, gestionar y ejecutar
estrategias educativas que faciliten su logro.

5. Objetivos

Se enumeran a continuacién los objetivos que han guiado la investigaciéon desarrollada:

e Identificar el valor y la utilidad para los estudiantes de los juegos de simulacién
disefiados (“Un dfa con Eva” y “EVONG: Evaluacién en Accién”) para su
formacién en evaluacién en el dmbito de la Educacién Superior, haciendo
hincapié en la identificacién de los aspectos positivos y negativos de los mismos.

e Comparar las percepciones de los jugadores sobre el disefio de los dos juegos
para establecer elementos diferenciadores e identificar nexos comunes.

e Describir las posibilidades de transferencia de los aprendizajes de los juegos para

los participantes, tanto para la vida real, como para las tareas académicas.

6. Método

6.1. Procedimiento

Tras la aparicién del segundo juego, durante el curso académico 2016/2017, se disefid
una investigaciéon descriptiva y comparativa para recoger informacién, tanto de carécter
cuantitativo como cualitativo, que permitiera profundizar en las percepciones de los
usuarios de juegos de simulacién para su formacién en evaluaciéon. Con este fin, y en el
contexto de una préctica universitaria para el andlisis de recursos innovadores, se les
planteé estudiantes de la asignatura “Innovacién e Investigacién Educativas” del Grado
en Educacién Primaria de la Universidad de Cadiz que se descargaran y jugaran
individualmente a los dos juegos de simulacién descritos: En primer lugar “Un dfa con
Eva” y posteriormente “EVONG: Evaluacién en Accién”.

Tras el periodo de interaccién y experimentacién con ambos juegos, los estudiantes

debian cumplimentar de manera individual un cuestionario en el que se recogerfan sus
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percepciones sobre la utilidad formativa de los juegos de simulacién creados, utilizando
las mismas preguntas e ftems a valorar tanto para “Un dfa con Eva” como para
“EVONG: Evaluacién en Accién”, que permitieran en pasos posteriores analizar
comparativamente estos dos recursos educativos.

Para finalizar y complementar la recogida de informacién, los estudiantes se agruparon
presencialmente en equipos de trabajo para intercambiar sus opiniones y experiencias
con los juegos de simulacién mediante la realizacién de distintas entrevistas grupales.
Estas entrevistas, que tenfan como finalidad profundizar y contrastar las visiones
individuales plasmadas en los cuestionarios, fueron desarrolladas auténomamente por
cada equipo de trabajo siguiendo un mismo guion de preguntas y grabandose en formato
audio. La duracién total de la recogida de informacién fue de tres semanas.

6.2. Participantes

En esta investigacién han participado como informantes un total de 131 estudiantes que
estaban matriculados en el segundo curso del Grado en Educacién Primaria de la
Universidad de Cadiz. Del total de los estudiantes, 65 pertenecian al grupo A (49,6%) y
66 al grupo C (50,4%) del Grado. Era de especial interés para este estudio que el
alumnado que jugara y analizara los juegos estuviera en los primeros afos de su carrera
universitaria y que esta fuera del dmbito de la educacién para intentar relacionar
explicitamente estos juegos de simulacién con su utilidad formativa y su capacidad
motivadora como recursos did4cticos innovadores por parte de los propios receptores.

La edad media de los participantes se sitia en los 20,41 afios. La gran mayoria de los
estudiantes tenfan en el momento de la recogida de informacién entre 19 y 20 afios,
concretamente, un 53,4% (70 personas) tenfan 19 afios y un 19,1% (25) contaban con 20
afios. Unicamente 7 estudiantes (5,6%) habfan cumplido o superado los 24 afios,
encontrando los valores miximos en 1 participante (0,8%) con 42 afos y otro con 51
afios. Respecto a la segmentacién de los informantes por sexo, encontramos una
participacién predominante de mujeres que alcanza el 71,8% (94), mientras que el
restante 28,2% fueron hombres (37). En dltimo lugar, se debe apuntar que los 131
estudiantes participantes se agruparon en 27 equipos de trabajo de entre 4 a 6
componentes para desarrollar las entrevistas grupales.

6.3. Técnicas e instrumentos

6.8.1. Cuestionario “Andlists de los juegos de simulacion ‘Un dia con Eva’ y ‘EVONG

El cuestionario virtual realizado, anénimo y disponible en
http://goo.gl/forms/GR6gn7ctZh, es una adaptacién simplificada de otro utilizado en
investigaciones anteriores con fines similares (Rodriguez-Gémez e Ibarra-Saiz, 2014).
En él, los estudiantes individualmente plasmaban sus opiniones y percepciones sobre
cada uno de los juegos con los que interactuaron.

El cuestionario se divide en 8 bloques diferenciados:

e Bloque I: Perfil de los participantes, donde se pedia informacién sobre la edad, el
sexo y el nombre del equipo de trabajo al que pertenecian.

e Bloque II: Cuestiones sobre el juego “Un dia con Eva”

e Bloque III: Cuestiones sobre el juego “EVONG: Evaluacién en Accién”
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Tanto el Bloque II como el Bloque III se componian de las mismas 7 preguntas, pero
centrandose cada bloque en cada uno de los dos juegos analizados. En las tres primeras
preguntas, los estudiantes debian mostrar su grado de acuerdo con afirmaciones de
cardcter general (interés, realismo, motivacién y relevancia del juego), sobre la estética y
jugabilidad (atractivo gréafico, facilidad de uso y suficiencia de la informacién aportada en
el juego) y sobre los contenidos trabajados (conocimientos sobre evaluacién, toma de
decisiones, aprendizaje auténomo y pensamiento creativo). En todos los casos, la escala
Likert utilizada para valorar las afirmaciones era: Nada de acuerdo, poco de acuerdo,
algo de acuerdo, bastante de acuerdo, muy de acuerdo y totalmente de acuerdo.

En la cuarta pregunta se les consultaba a los jugadores de forma explicita si
consideraban que los aprendizajes trabajados mediante los juegos de simulacién que
habian probado les podrian ser de utilidad para sus estudios o para su vida real. Las dos
siguientes cuestiones eran preguntas abiertas donde se les pedia a los participantes que
redactaran los aspectos positivos y negativos del juego que en cada uno de los bloques se
estaba analizando. El cuestionario se cerraba con una tltima pregunta aglutinadora en la
que se debia realizar una valoracién global de cada juego en una escala de 1 (minimo) a

10 (méximo).

El tiempo estimado para la cumplimentacién del cuestionario virtual completo era de
unos 15 a 20 minutos. Un fragmento de la apariencia del mencionado cuestionario
“Andlisis de los juegos de simulacién ‘Un dia con Eva’ y ‘EVONG’™ se puede apreciar en
la Figura 3:

3. Senala fu grado de acuerdo con las siquientes afirmaciones sobre Los confenidos trabajados en el

jego*

Nadade Pocode Algo de Bastante Muy de  Totalmente
acuerdo acuerdo acuerdo deacuerdo acuerdo de acuerdo

a. El juego ha
aumentado mis

conocimientos O O O O O O

sobre la
evaluacion

b. Se fomenta
la toma de (@) (@) (@) (@) (@) (@)

decisiones

c. Favorece el

aprendizaje
auténomo del O O O O O O

estudiante

d. Desarrolla el

pensamiento O O O O O O

creativo

4. ¢Consideras que el jueqo es Gtil para tus estudios o para la vida real? *

5. Indica ol menos dos aspectos que consideres positivos del juego *

Figura 8. Captura de pantalla de un fragmento del cuestionario virtual utilizado
Fuente: Recuperado de http://goo.gl/forms/GR6gn7ctZh
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6.3.2. Entrevista grupal: Andlisis de innovaciones educativas sobre los juegos “Un dia con Eva”
y “EVONG”

Para completar la recogida de informacién se desarrollaron un total de 27 entrevistas
grupales con sendos equipos de trabajo en los que se dividian, de 4 a 6 componentes, la
totalidad de los estudiantes participantes en la investigaciéon. Cada equipo realizé su
entrevista de manera independiente, siendo igualmente grabadas cada uno de ellas en
audio y posteriormente transcritas en texto para facilitar su andlisis.

La duracién de cada entrevista grupal ha variado sustancialmente, desde no alcanzar los
5 minutos, hasta llegar a la media hora de didlogo. La duracién media la podemos situar
en torno a los 8 6 9 minutos. El guion que fue utilizado se componia de un total de 7
cuestiones mediante las que se intentaba profundizar sobre las siguientes temadticas:

1. Impresiones generales de los juegos y consideracién como herramientas

educativas ttiles y motivadoras.
2. Posibilidades formativas de los juegos.
8. Consideracién de los juegos como una innovacién.
4. Transferencia de las competencias trabajadas a la vida real
5. Verdadera motivacién en tener éxito en el juego o en aprender
6. Aspectos de mejora
7. Otros comentarios a destacar

Para concluir, ofrecemos en el cuadro 1 un resumen de las técnicas e instrumentos
utilizados y descritos en este apartado:

Cuadro 1. Técnicas e instrumentos utilizados en la recogida de informacién

TECNICA/INSTRUMENTO MODALIDAD NUMERO

Cuestionario: Andlisis de los juegos de simulacién “Un dia con

Eva’ y “EVONG” Individual 131
Entrevista grupal: Analisis de innovaciones educativas sobre Grupal (4-6 .
los juegos “Un dia con Eva” y “EVONG” componentes)

Fuente: Elaboracién propia.

6.4. Anilisis de datos

Una vez concluido el procedimiento de recogida de informacién, se ha procedido al
analisis de los datos textuales provenientes de las preguntas abiertas del cuestionario y
de las entrevistas grupales, asi como de los datos numéricos procedentes de los items
cerrados del cuestionario sobre el grado de acuerdo con las afirmaciones propuestas y las
valoraciones globales sobre los juegos. Dependiendo de su propia naturaleza cualitativa
o cuantitativa se han seguido procedimientos de analisis diferenciados.

Por una parte, los datos cuantitativos (nimeros o tratados como tales) del cuestionario
se han analizado primeramente mediante el calculo de estadisticos descriptivos como
medias, desviaciones tipicas y frecuencias. Posteriormente se procedié a realizar un
analisis comparativo entre las respuestas obtenidas para cada uno de los juegos que
culminaron con la realizacién de la prueba T de Student para muestras relacionadas para
comprobar si las diferencias detectadas entre las valoraciones de ambos juegos eran
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estadisticamente significativas. Este andlisis se ha realizado con la ayuda del paquete
estadistico IBM SPSS Statistics en su versién 24.

Por otra parte, los datos cualitativos (textuales) se han analizado siguiendo el proceso
general de analisis de datos cualitativos, un esquema general propuesto por Miles y
Huberman (1994), segtin el cual en el andlisis concurren tareas de reduccién, disposicién
y transformacién de los datos, asi como la obtencién y verificacién de conclusiones a
partir de la categorizacién de las unidades de informacién por tipo de significados
(Rodriguez-Gémez y Gémez-Ruiz, 2010). Las categorfas y subcategorias de analisis,
detalladas en el siguiente apartado, se han establecido de forma emergente al examinar
el contenido de la informacién, contrastindose mediante triangulacién de
investigadores.

7. Resultados

7.1. Resultados del cuestionario
7.1.1. Valoracion de la estética, jugabilidad, contenidos y aspectos generales de los juegos

Como se comenté anteriormente, en las tres primeras preguntas del cuestionario sobre
los juegos, los participantes debfan establecer su grado de acuerdo (desde nada de
acuerdo -1- hasta totalmente de acuerdo -6-) con un total de 11 afirmaciones sobre sus
impresiones generales (1. El juego me ha parecido interesante; 2. La historia y
situaciones son realistas; 3. Las actividades son motivantes y 4. El juego lo considero
relevante), sobre la estética y jugabilidad (5. El juego me ha parecido atractivo
graficamente; 6. Es un juego sencillo e intuitivo de jugar y 7. En la realizacién de
actividades se ofrece informacién sobre los logros) y sobre los contenidos y
competencias que se pretenden trabajar (8. El juego ha aumentado mis conocimientos
sobre la evaluacién; 9. Se fomenta la toma de decisiones; 10. Favorece el aprendizaje
auténomo del estudiante y 11. Desarrolla el pensamiento creativo). En la figura 4 se
ofrece un gréfico con las valoraciones medias de los estudiantes participantes con las
mencionadas afirmaciones, tanto para el juego “Un dia con Eva” como para “EVONG:
Evaluacién en Accién”.

Realizando una primera lectura global de los resultados obtenidos, se puede comprobar
que las afirmaciones con las que estdn mas de acuerdo los estudiantes son la nimero 9
“Se fomenta la toma de decisiones” (X = 4,46 y 0 = 1,05) y la nimero 2 “La historia y
situaciones son realistas” (X = 4,42 y 0 = 1,09). Estas dos sentencias, junto con la
nimero 7 “En la realizacién de actividades se ofrece informacién sobre los logros” (X =
4,18 y 6 = 1,16), son las tnicas que sobrepasan de forma global una valoracién media de
4. Respecto a las afirmaciones con las que los jugadores estin en menor medida de
acuerdo, encontramos muy emparejadas la nimero 3 “Las actividades son motivantes” (X
= 3,28 y 0 = 1,15) y la nimero 8 “El juego ha aumentado mis conocimientos sobre
evaluaciéon” (X = 3,30 y 0 = 1,12).

Si realizamos un andlisis comparativo de los resultados de cada uno de los juegos por
separado, comprobamos que las afirmaciones més valoradas se corresponden con los
resultados globales. En “Un dfa con Eva” las medias mds altas las obtuvieron la niimero
2 (X = 4,79 y 0 = 1,05) y la nlimero 9 (X = 4,76 y 0 = 1,02) y a la inversa en el caso de
“EVONG: Evaluacién en Accién”, la nimero 9 en primer lugar (X = 4,15 y 0 = 1,08) y
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en segundo la nimero 2 (X = 4,05 y 0 = 1,14). Respecto a las medias mas bajas, en “Un
dfa con Eva” encontramos la ntimero 8 (X = 38,48 y 0 = 1,07) y la nimero 3 (Xx = 3,47y ©
= 1,09), mientras que en “EVONG: Evaluacién en Accién” son la niimero 3 (X = 3,09y 0

= 1,21) y la nimero 6 “Es un juego sencillo e intuitivo de jugar” (X = 3,14 y 0 = 1,37).
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Figura 4. Valoraciones medias del grado de acuerdo con las afirmaciones propuestas en
el cuestionario
Fuente: Elaboracién propia.

Si se vuelve la mirada nuevamente a la figura 4, podremos apreciar que en todos los
casos se valora claramente de manera més elevada al juego “Un dia con Eva” menos en
uno, la frase nimero 5 “El juego me ha parecido atractivo graficamente” en el que
“EVONG: Evaluacién en Accién” es valorado ligeramente mds alto de forma media
(+0,01). La afirmacién en la que existe una mayor diferencia (+1,47) entre el grado de
acuerdo de un juego a otro, es la nimero 6 que para “Un dfa con Eva” es el tercer mejor
valor (X = 4,61 y 0 = 1,10), mientras que como se acaba de describir mds arriba es el

segundo peor valor en “EVONG: Evaluacién en Accién”.

Las evidentes diferencias entre los juegos se reflejan igualmente en la valoracién media
de todas las afirmaciones, que en el caso de “Un dfa con eva” es X = 4,01 y en el caso de
“EVONG: Evaluacién en Accién” de ¥ = 3,50. No obstante, se ha realizado la prueba T
de Student para muestras relacionadas con las medias del grado de acuerdo a cada frase
para comprobar si estas diferencias son estadisticamente significativas. Como se puede
apreciar en el cuadro 2, el calculo realizado arroja que p = 0,001 menor que o = 0,01, por
lo que se puede corroborar la existencia de diferencias significativas entre las
valoraciones realizadas a los juegos analizados.
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Cuadro 2. Resultados de la T de Student de las afirmaciones de los juegos

99% INTERVALO DE

M —— ER?OR CONFIANZA PARA LA SIG.
EDIA Esv. Tip. TiP. DIFERENCIA T GL (BILATERAL)
MEDIA
INFERIOR SUPERIOR
Eva -
EVONG 50545 ,38085  ,11483 14152 86938 4,402 10 ,001

Fuente: Elaboracién propia.

7.1.2. Percepcion sobre la utilidad de los juegos

En la cuarta pregunta del cuestionario, los jugadores debian reflejar su percepciéon sobre
si consideraban de utilidad los juegos para aplicar los conceptos y habilidades trabajados
a sus estudios, a su vida real, a ambos o a ninguno. Nuevamente podemos comprobar las
diferencias existentes entre ambos recursos, ya que un 74% (97 personas) consideraron
de utilidad “Un dfa con Eva” tanto para los estudios como para la vida real, mientras que
en el caso de “EVONG: Evaluacién en Accién” el porcentaje no llega a la mitad de los
participantes, con un 48,1% (63). En el extremo contrario, hallamos que los jugadores
que no consideran util a “EVONG: Evaluaciéon en Accién” asciende al 14,5% (19), siendo
Unicamente un 6,9% (9) los que no le encuentran utilidad a “Un difa con Eva”. En la
figura 5 se muestran las frecuencias sobre la utilidad percibida por los 131 jugadores
participantes en la investigacién.

EVONG

Un dia con Eva

No lo considero
util
M Solo para mis

estudios

Solo para la vida
real

M Tanto para mis
estudios como
para la vida real

Figura 5. Frecuencia de la utilidad percibida por los estudiantes de los juegos analizados
Fuente: Elaboracién propia.

7.1.3. Aspectos positivos y negativos de los juegos

De manera abierta, se les pidié igualmente a los estudiantes que escribieran los
principales aspectos tanto positivos como negativos que habfan detectado después de
jugar a “Un dfa con Eva” y a “EVONG: Evaluacién en Accién”. En primer lugar, sobre
los aspectos positivos percibidos, se ofrece en el cuadro 3 la categorizacién construida a
partir de las respuestas y la frecuencia de cada categoria para los dos juegos objeto de
analisis.
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Cuadro 3. Aspectos positivos de los juegos para los participantes

EVONG:
UN DiA CON EvA .
CATEGORIA (¥) EVALUACIONEN  ToTAL
ACCION (F)
Fomenta la toma de decisiones de manera
. . 87 59 146
reflexiva y las consecuencias que conllevan
Es un juego cercano que refleja la realidad 43 33 76
Juego entretenido y con un disefio atractivo 30 33 63
Mejora la organizacién, responsabilidad
J ganizacion, resp y 17 26 42

autonomia de los estudiantes

Sirve para formarse y comprender la evaluacién 22 11 33
Genera motivacion 8 2 10
Fomenta el trabajo cooperativo 6 3 9
Permite conocer el trabajo de las ONGs 0 4 4
Mejora la puntualidad 3 0 3
Otros 2 4 6

Fuente: Elaboracién propia.

Coherentemente con las afirmaciones anteriormente analizadas, el aspecto positivo mas
destacado en ambos juegos, es que se trabaja la toma de decisiones de manera reflexiva y
las consecuencias que conllevan. Hasta el 66,4% (87 personas) asi lo han percibido en el
juego “Un dfa con Eva” y el 45% (59) en “EVONG: Evaluacién en Accién”. A
continuacién se ofrece un ejemplo, de cada uno de los juegos, de respuestas de los
estudiantes incluidas en esta categoria de andlisis:

Hace que pensemos en la repercusion que tendrdn nuestras decisiones y una vex que las

hemos tomado, nos hace pensar si verdaderamente hemos hecho lo que pensibamos en un

principio. (P26)

Valora la importancia de la toma de decisiones laborales y las consecuencias que estas tienen

en la empresa. (P05)
También alineado con las afirmaciones, surge, en segundo lugar que son juegos cercanos
capaces de reflejar fielmente la realidad. 43 personas lo mencionan para “Un dfa con
Eva” (82,8%) y 33 para “EVONG: Evaluacién en Accién” (25,2%). Algunos fragmentos
significativos de esta categoria pueden ser los siguientes:

Es muy real y te puedes identificar con el juego en todos los aspectos. (P91)

Otro aspecto positivo que puedo resaltar es la naturalidad de las situaciones, son muy reales

y nos puede pasar a todos en un futuro. (P07)
Ya en menor medida, pero con suficiente relevancia, los jugadores consideran positivos
tanto el disefio atractivo (24% del total) de los juegos como que sirven para formarse y
comprender mejor la evaluacién (12,6%), dos aspectos con los que menos acuerdo
mostraron en la valoracién de las afirmaciones. También que mejora la organizacién,
responsabilidad y autonomia de los estudiantes ha sido otro aspecto positivo mencionado
en diversas ocasiones (16%). Una muestra de estas tres categorias se ofrece a
continuacién:

Como aspectos positivos destaco lo atractivo que es grdficamente y lo real que parecen los
textos que hay en el juego. (P75)

Sirve de mucha ayuda para comprender mejor la evaluacion. (P108)
Fomenta la autonomia, responsabilidad y madurez en el alumno. (P02)

Respecto a los aspectos negativos descritos en el cuestionario, como se puede apreciar en
el cuadro 4, existe una mayor especificidad dependiendo del juego. En “Un dia con Eva”
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el 39,7% de los jugadores (52) opinan que lo peor es su jugabilidad y la calidad de sus
disefios, el 22,1% (29) consideran por su parte que es excesivamente sencillo y lento, y el
mismo porcentaje que este juego dispone de unas opciones limitadas para la toma de
decisiones.

Cuadro 4. Aspectos negativos de los juegos para los participantes

UN DiA CON EVONG: EVALUACION

CATEGORIA EvaA (F) EN ACCION (F) ToTAL
La jugabilidad y la calidad de los disefios son 52 ” -
mejorables °
Resulta monétono y poco motivador 27 56 83
Ausencia de orientaciones y aclaraciones en el . i1 6
juego
Excesivamente sencillo, lento e intuitivo 29 12 41
Opciones limitadas en la toma de decisiones 29 6 35
Corta duracién del juego 25 0 25
Poco realismo de algunos movimientos o escenas 16 7 23
Exceso de lecturas en el juego 9 12 21
No se ajusta a la edad de los destinatarios 5 0 5
No se refuerza suficientemente las ejecuciones 5 o 5
correctas
Otros 2 5 7

Fuente: Elaboracién propia

En “EVONG: Evaluacién en Accién”, 56 personas (42,7%) apuntan a que resulta
mondtono y poco motivador, 44 jugadores (33,6%) sefialan también la jubabilidad y la
calidad de sus disefios y 41 (81,3%) que se trata de un juego sin suficientes orientaciones
y aclaraciones que faciliten su interaccion.

Con la intencién de ilustrar la construccién de estas categorias, se ofrece a continuacién
un ejemplo de los cinco aspectos negativos mas referenciados en términos generales
(ordenados descendentemente) y que han sido comentados en el anterior parrafo:

Por un lado, no te detalla bien lo que tienes que hacer, tienes que descubrirlo por tu cuenta.

Deberian de haber mds salas y mds objetos que recoger y sobre todo mds comunicacion con
otras personas de la misma empresa. (P31)

Que en muchas ocasiones se hace mondtono porque hay que seguir unas pautas tal y como
viene. (P66)

Uno de los aspectos negativos es que se trata de un juego bastante dificil de comprender, en
el que no se especifica bien qué es lo que tenemos o no que hacer. (P64,

Puede resultar bastante sencillo de resolver. (P12)

Me ayuda a tomar decisiones, como he dicho antes, pero a su vex me limita a tomarlas ya
que tengo que escoger lo que el juego crea mds conveniente (P42)

7.1.4. Valoracion global de los juegos

Para concluir la exposicién de resultados sobre el cuestionario de andlisis de los juegos,
nos centramos en la Gltima pregunta de la que se componfa este instrumento, una
valoracién global de cada uno de los juegos en una escala de 1 (minimo) a 10 (maximo).
Continuando con la tendencia en las contestaciones anteriores, “Un dia con Eva” obtiene
una valoracién media superior en 1,19 puntos (X = 7,18 y 0 = 1,19) a la conseguida por
“EVONG: Evaluacién en Accién” (X = 5,99y 0 = 1,71).

De hecho, si realizamos un célculo comparativo entre las valoraciones de los jugadores a
ambos juegos, hallamos que el 63,4% de los participantes (83) ha valorado con mejor
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puntuacién a “Un dfa con Eva”, mientras que solo el 14,5% (19) ha hecho lo propio con
“EVONG: Evaluacién en Accién”. 29 personas (22,1%) los han valorado exactamente
igual. En la Figura 6 se pueden comprobar la frecuencia de las valoraciones globales
otorgadas a cada uno de los juegos, evidencidndose esta vez, de una manera grifica, la
existencia de una mayorfa de valoraciones positivas a “Un difa con Eva”.

50
45
40
35
30
25 B Un dia con Eva
20 —————— — EVONG

15

10

o et -

1 2 3 45 6 7 8 910

Figura 6. Frecuencia de las valoraciones globales a los juegos analizados
Fuente: Elaboracién propia.

7.2. Resultados de la entrevista grupal
7.2.1. Utilidad, motivacion e innovacion de los juegos

En la primera pregunta del guion de las entrevistas grupales, se les interrogaba a los
participantes si crefan que los juegos eran herramientas educativas utiles. De las 27
entrevistas, en 22 de ellas (81,5%) se concluyé que si tenfan utilidad, mayormente
porque se fomenta la toma de decisiones y la reflexién (9 referencias) y porque permite
enfrentarse a situaciones reales (5). En el resto de las entrevistas, se consideraba que la
utilidad concreta dependerfa de la edad de los receptores o de la mejora de ciertos
aspectos de los juegos. A continuacién ofrecemos dos fragmentos sobre las
contestaciones de la utilidad de las principales categorias comentadas:

Nos parece una herramienta ttil, pues el alumno comprueba mediante un_juego que la toma
de dectsiones es importante a lo largo del dia y que hasta las decisiones mds pequefias pueden
producir grandes cambios. (G13)

Si se les da una situacion real los nifios pasan, pero con un_juego al que esté exponiéndose la
misma situacion resulta mds entretenido. (GOS5)
Sobre si es una herramienta motivadora, 16 referencias (59,3%) apuntan a que sf lo es,
por ser un recurso entretenido y divertido (7) asi como novedoso y actual (6). No
obstante, en 4 entrevistas se ponfan en serias dudas su capacidad motivadora y en otras 2
se habl¢6 explicitamente de que no les motivé excesivamente por jugarse individualmente
y porque no entretienen tanto como los juegos comerciales. Ejemplos de la categoria

positiva se reflejan en las siguientes lineas:

Sirven para motivar a los alumnos a querer aprender ya que es una dindmica distinta y
resultan divertidos. (GO1)

Ademds nos parece una actividad motivadora pues se cambia la metodologia tradicional
(libros, actividades, pizarra...) y eso siempre hace que los alumnos tengan mds ganas de
aprender. (G24)
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No obstante, cuando se intenta profundizar sobre si esa motivacién que provocan los
Juegos se debe principalmente a tener éxito en el mismo sin que importe la adquisicién
de aprendizajes, los grupos de estudiantes muestran mayor diversidad de percepciones.
En 7 entrevistas (25,9%) se concluye que si, que la motivacién estd en superar el propio
Juego dentro de las reglas que se proponen. En 11 de los equipos (40,7%) se plantean que
esto dependerd de si existe reflexién sobre lo que se ha realizado o si hay orientaciones
adecuadas de un docente. Por tultimo, en 8 grupos (29,6%) se referencia que esta
motivacién por tener éxito se traducird automadticamente en aprendizaje y que este
aprendizaje estd muy por encima de su cardcter ludico. Dos ejemplos de las
contestaciones comentadas se pueden leer a continuacién:

Yo si pienso que juegan con el propdsito de tener éxito en el juego, porque cuando empiezas
el juego de “Un dia con Eva”, a la hora de tomar decisiones seleccionamos las opciones mds
correctas cuando en la vida real lo mds probable es que no la elijamos... para terminar el
Juego de la manera mds coherente y adecuada. (G0O5)

Para que los estudiantes tengan éxito en el juego y obtengan una buena puntuacion, es
necesario que estos analicen todas las opciones que el juego ofiece para lograrlo. El hecho de
obtener la mejor puntuacion significa que... el alumno ha elegido la solucion mds correcta 'y
por tanto, el nifio ha aprendido. (G15)
Para finalizar esta dimensién, a la pregunta si se pueden considerar los juegos de
simulacién como una innovacién educativa, tan solo en 3 entrevistas grupales se dilucida
con que probablemente estén suficientemente extendida su practica y se lleve realizando
durante demasiado tiempo como para considerarse como una innovacién. En el resto de
los equipos, si se opina que todavia puede considerarse un recurso educativo innovador,
principalmente porque su utilizacién es algo excepcional y poco tradicional (14
referencias) y porque es una herramienta didéctica entretenida, dindmica y divertida
(18). A continuacién se transcriben dos fragmentos sobre estas dos tltimas categorias
comentadas.

Es una buena forma de aprender con herramientas nuevas, diferentes a las que se suelen
utilizar y que los nifios saben manejar muy bien y aunque siempre suelen oponerlas al
estudio, aqui se demuestra como juegos y educacion pueden ir de la mano. (GOT7)

En definitiva, los videojuegos son una propuesta muy innovadora que puede hacer que los
alumnos tengan el objetivo de superar los retos jugando e inconscientemente vayan
aprendiendo los contenidos que pretendan los docentes ensefiar, dependiendo del juego que les
propongan... y pueden aprender de manera divertida 'y dindmica. (G16)

7.2.2. Aprendizajes de los juegos y sus posibilidades de transferencia

En las entrevistas grupales se insistié a estos estudiantes de un grado de educacién
sobre cudles son los principales aprendizajes que se pueden extraer tras interactuar con
los juegos analizados. De manera mayoritaria (21 referencias, 77,8% de las entrevistas
grupales) se volvi6é a mencionar que fundamentalmente se aprendfa a tomar decisiones y
a reflexionar sobre ellas. En segundo lugar, se consideré6 que pueden mejorar los
conocimientos especificos y las practicas en el ambito de la evaluacién (11). También se
destaca que se pueden trabajar aspectos como la asuncién de responsabilidades (6), la
capacidad de ser criticos (4), a tener valores sociales (3) o a organizarse y planificarse (3).
A continuacién, ejemplos de las categorias tematicas més referenciadas en esta cuestion:

Se aprende a tomar decisiones, analizarlas, reflexionar sobre las mismas, a hacerte
responsable de tus actos, admitiendo las consecuencias de los mismos. (G19)
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Con “Un dia con Eva”, por un lado, lo que mds he aprendido es a saber como evaluar y en

qué debo fijarme para hacerlo y, por otro lado, a analizar las decisiones cotidianas y

rutinarias. (G27)
Para complementar la argumentacién sobre los aprendizajes, otra de las preguntas del
guion de las entrevistas grupales versaba sobre si las competencias trabajadas en las
situaciones de los juegos de simulacién se podian transferir a la vida real. En este
interrogante, los equipos solo opinan que no en el caso de “EVONG: Evaluacién en
Accién” porque se centra en un ambiente laboral muy especifico (3 referencias). Las
categorfas mas referenciadas, del que se muestra posteriormente un fragmento de cada
una, es que si se pueden transferir los aprendizajes porque, en el caso de “Un dia con
Eva”, refleja el dia a dfa en la universidad (14) y porque realmente estamos evaluando,
reflexionando y tomando decisiones constantemente en nuestras vidas (8).

En el de Eva teniamos que corregir los trabajos de los compaiieros, tomar decisiones acerca
de lo que hacer a lo largo del dia, ir a clase, elc. Ejemplos que se asemejan a nuestro dia a
dia y a lo que tenemos que aprender para ser buenos docentes. (G 14)

Estas observaciones se pueden llevar perfectamente a la vida real ya que hemos descubierto
que sin darnos cuenta, estamos continuamente evaluando, organizando y tlomando
decisiones, y cada una de esas decisiones liene unas repercusiones de las que somos
responsables. (GO8)

7.2.3. Propuestas de mejora
El dltimo ambito en el que se profundizé en las entrevistas grupales fue en cémo
consideraban que se podrfan mejorar los juegos. En esta ocasién, las ideas han sido tan

abundantes y diversas que se ha incluido el sistema de categorias de andlisis completo en
el cuadro 5.

Cuadro 5. Propuestas de mejora para los juegos analizados

CATEGORIA SUBCATEGORIA FRECUENCIA
Diserio Mejorando los graficos 11
gréfico Haciendo mds naturales los movimientos de los personajes 4

Eliminando texto en las lecturas 4
Ampliando y diversificando el tipo de actividades 4
Actividades Ajustando su dificultad al pablico destinatario 4
Teniendo la opcién de ofr el texto 2
Incluyendo un cuestionario final para reflexionar 1
Teniendo mas libertad y opciones disponibles 10
Jugabilidad Pud%e,zndo elegir er.ltlze Yarios personajes 1
Haciéndolo més dindmico 1
Pudiendo elegir la vista (1* o 3" persona) 1
Orientaciones Mejorando las instrucciones para hacerlas mds comprensibles 8
. Disponiendo de mayor duracién 5
Duracién . .
Realizandolo de menor duracién 1
Musica y Cambiando la musica por una maés relajante 1
sonidos Mejorando los sonidos 1

Fuente: Elaboracién propia.
Como se puede apreciar, las opiniones mdas recurrentes giran en torno a mejorar el

disefio grafico (11) y disponer de mas libertad y de mds opciones para jugar (10), de
ambas categorias se ofrece un ejemplo:
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En cuanto al disefio, se podrian mejorar los movimientos de los personajes, ya que a veces
resultan poco naturales, ademds de los grdficos. (GO2)

S1 pudiésemos mejorar algin aspecto éste seria ampliar las oportunidades de interaccion en
el juego ya que esta estd muy limitada a las pocas opciones que puedes escoger. (G11)

8. Discusién y conclusiones

La utilizacién de videojuegos educativos es cada vez mds comin en Educacién Superior
debido a sus posibilidades formativas y a que contribuyen a crear practicas que implican
activamente al alumnado. En este articulo se ha presentado una investigacién sobre las
percepciones de los estudiantes sobre dos juegos de simulacién donde se recrea la
realidad para interactuar con ella, con los que se pretende desarrollar el aprendizaje y la
alfabetizacién en el ambito de la evaluacion.

Se ha comprobado, relacionando los resultados con los objetivos propuestos en este
estudio, que los jugadores han considerado que la toma decisiones es la principal
habilidad que se puede desarrollar, siendo igualmente el aspecto positivo mas importante
detectado. La toma de decisiones activa, junto con la reflexién y revisién de las
consecuencias que conllevan es, a su vez, un aspecto primordial para autorregular el
aprendizaje (Garcfa-Jiménez, 2015) y un elemento imprescindible en la mecénica de
cualquier juego de simulacién. Igualmente, otro de los aspectos destacables para los
participantes es que plantea una ambientacién muy realista con situaciones cercanas,
algo que facilita una mayor inmersién en la dindmica de los juegos que podria favorecer
una generalizacién de las estrategias utilizadas (Poy-Castro, Mendana-Cuervo y
Gonzélez, 2015).

En general, se perciben como unas herramientas més entretenidas y novedosas que otros
recursos educativos, aunque algunos participantes se plantean si los videojuegos no
tienen ya la suficiente implantacién para que dejen de considerarse como una innovacién.
Igualmente, si esta motivacién se traduce en aprendizaje real sobre la evaluacién, es una
circunstancia que muchos de los estudiantes asocian inexcusablemente a la existencia de
orientaciones formativas adecuadas, mas alld del propio juego, que permitan mayores
cotas de reflexién y profundizacién sobre las competencias y contenidos a trabajar. Por
lo tanto, serfa importante concluir que en los disefios de estos juegos serios siempre
deberfa ser prioritario fomentar una motivacién intrinseca con la propia narrativa y
consecucién de objetivos del juego respecto a una extrinseca basada tinicamente en las
puntuaciones y el avance interno (Rojo y Dudu, 2017), al igual como contar con
suficientes orientaciones y apoyos diddcticos que consigan dotarlos de coherencia
formativa y sentido educativo.

Respecto al disefio grafico de los juegos, no existe una opinién homogénea. Se aprecia en
las aportaciones de los jugadores que la estética de ambos recursos es suficientemente
buena y, al menos, no es considerada como un obstaculo para su disfrute. No obstante,
para los participantes que interaccionan continuamente con videojuegos comerciales, no
les han resultado especialmente atractivos, un aspecto importante a considerar en la
creacién propia de juegos simulacién por parte de los docentes; y es que no serfa realista
competir en términos visuales con los videojuegos comerciales, con gran presupuesto y
grandes equipos para su desarrollo, los cuales, aunque con evidentes beneficios
educativos (Lacasa, 2010), no tienen suficiente contextualizacién ni especificidad para
abordar determinadas competencias formativas, sobre todo en Educacién Superior.
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Por otra parte y continuando con los objetivos propuestos, se ha comprobado que
existen diferencias significativas en las valoraciones realizadas al juego “Un dfa con Eva”
con respecto a “EVONG: Evaluacién en Accién”. Se ha puesto de manifiesto que el
primero de ellos se percibe de una manera mds satisfactoria, principalmente por
considerarse que es més sencillo e intuitivo de jugar. De hecho, se manifiesta que los
principales aspectos negativos de “Un dia con Eva” es que puede resultar excesivamente
tacil y que tiene unas opciones muy limitadas, mientras que para “EVONG: Evaluacién
en Accién” no resultan demasiado motivadoras las actividades y su jugabilidad y
orientaciones son mejorables. Por lo tanto, un enfoque de disefio del juego sin demasiado
texto, més cercano a la realidad, con un nimero suficiente de opciones y cuyas tareas no
resulten especialmente formales y academicistas es el preferido por los estudiantes que
han participado en la investigacion.

Finalizando con nuestros objetivos y respecto a las posibilidades de transferencia de los
aprendizajes de los juegos, se insistié en que principalmente serfa la toma decisiones y
practicas de evaluacién lo que se podria extrapolar a su experiencia académica y
personal, ya que se puede ser consciente que la evaluacién es una realidad que nos
acompafia constantemente en nuestro dfa a dia.

Contintia siendo imprescindible seguir con la indagacién en esta temdtica educativa,
abordando la creacién de nuevos juegos de distintas tipologfas para comparar su impacto
en el aprendizaje en el ambito de la evaluacién. Los videojuegos de estrategia podrian ser
una buena opcién para potenciar el significado de los criterios de evaluacién y favorecer
la retroalimentacién inmediata ante las decisiones a tomar, algo que vendria a
complementar las posibilidades en la alfabetizaciéon en la evaluacién (Price et al., 2012).
Igualmente, se podrian abordar investigaciones desde enfoques més abiertos donde no se
propongan afirmaciones tan abarcadoras, pues es una de las limitaciones fundamentales
que se han detectado en el presente estudio, ya que se ha podido sesgar la amplitud
argumental sobre las consideraciones de los participantes.

En definitiva, y a pesar de las dificultades crecientes para disenar y editar
auténomamente videojuegos educativos que puedan estar a la altura de los argumentos y
la estética de los comerciales, se puede continuar apreciando el valor otorgado por los
estudiantes de Educacién Superior a las estrategias relacionadas con la gamificacién
como un valioso complemento formativo en sus carreras. La cercania e interaccién con
una realidad controlada facilita la inmersién en historias donde el alumno se siente
protagonista y donde se pueden practicar habilidades ttiles y necesarias como las
relacionadas con la evaluacién, unas habilidades que en la realidad servird para propiciar
su participacién en procesos evaluativos en la Educacién Superior dentro de enfoques
compartidos y formativos (Hortigiiela, Pérez-Pueyo y Gonzélez-Calvo, 2019), para
favorecer su aprendizaje auténomo e incluso para llegar a ser conscientes de la
relevancia multidimensional de la evaluacion y hasta qué punto esta puede llegar a
afectar su vida (McArthur, 2019).
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El objetivo de este articulo es describir un programa de desarrollo profesional
docente, en el area de educaciéon socioemocional y entregar algunos resultados de su
impacto en la autoestima de los alumnos. Este se llevé a cabo en 12 colegios
Particulares Subvencionados que atienden alumnos vulnerables econémicamente, de
Pre-Kinder (4 afos) a Cuarto Medio (17 afios), y que forman parte de una Fundacién
Educacional en Santiago, Chile. Este se desarroll6 durante los afios 2007-2017, en
ciclos de dos afios por colegio Los temas que se abordaron en la capacitacién dada
por expertos, con sesiones tedricas, talleres y materiales educativos, fueron definidos,
con los respectivos colegios, como los més fundamentales a trabajar. Por ejemplo:
Aprendizaje socioemocional en el contexto escolar; Variables que favorecen la
construcciéon de identidad y autoestima positiva; Aporte de la neurodiversidad al
desarrollo socioemocional; Resiliencia y aprendizaje socioemocional; Clima escolar y
convivencia social; Intimidacién escolar y desarrollo socioemocional; Aprendizaje
socioemocional y bienestar docente. Se describe la implementacién de este programa
poniendo énfasis en el valor del aprendizaje socioemocional, en cémo desarrollar
competencias en esta area y en como insertarlo en el contexto escolar. Se entregan
los resultados de 2.865 alumnos evaluados pre-post intervencién.

Palabras clave: Educacién socioemocional; Autoestima; Clima escolar; Desarrollo
b el ’
profesional docente; Programas de desarrollo socioemocional.

The objective of this article is to describe a professional teacher’s development
program in socioemotional education and present some results of its impact in the
self-esteem of students. It was executed in 12 subsidized private schools that attend
economic vulnerable students from Preschool (4 years old) to High School (17 years
old) and belong to an Educational Foundation in Santiago, Chile. It was executed
the years 2007-2017, in training cycles of two years in each school. The most
important topics that were addressed in the training given by experts, through
theoretical sessions, workshops and educational materials, were defined with the
schools. For example: Socioemotional learning in the school context; Variables that
help to the construction of identity and positive self-esteem; Contribution of
neurodiversity to socioemotional development; Resilience and socioemotional
learning; School climate and social coexistence; Bullying and socioemotional
development; Socioemotional learning and teacher well-being. The implementation
of this program is described, emphasizing the value of socioemotional learning, how
to develop competences in this area and how to insert it into the school context. Data
are provided of 2,865 students evaluated pre-post intervention.
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T. Marchant, N. Milicic y P. Soto Visquez

1. Fundamentacion Tedrica

Durante muchos afios dominé la creencia en nuestra cultura de que existfa un solo tipo de
inteligencia, evaluada mediante el coeficiente intelectual, y que ella era determinante del
éxito a alcanzar en la vida. Se priorizaba el desarrollo intelectual de los estudiantes por
sobre el emocional y social. Se estimaba que estos tltimos pertenecian al plano privado y
por lo tanto cada familia debfa preocuparse del desarrollo personal de sus hijos
(Ferndndez-Berrocal y Ramos, 2002).

Investigadores, académicos y profesionales de la educacién consideran al aprendizaje
socioemocional un aspecto central a trabajar para favorecer el desarrollo integral de los
alumnos (Garner, 2010; Haeussler y Milicic, 2014). La importancia del contexto escolar
para el desarrollo socioemocional de nifios y adolescentes resulta evidente al considerar la
cantidad de horas y de afios que pasan en dicho contexto y las relaciones y vinculos
significativos que se establecen en éste. La socializacién ocupa un rol privilegiado en la
construccién de la narrativa que el nifio hace de si mismo y en el desarrollo de una
autoestima positiva. Un modelo educativo centrado no solo en aspectos cognitivos y que
integra otras perspectivas complementarias, posibilita que los alumnos lleguen a ser
socialmente competentes, es decir que se lleven bien con otros, se comuniquen
efectivamente, sean cooperativos, negocien con los demds para resolver sus problemas,
sepan decir que no, sepan cuindo y dénde buscar ayuda y realicen una contribucién
positiva a sus familias y a la comunidad (Opengart, 2007). También favorece que, como
futuros ciudadanos, reflexionen y pongan en practica valores que facilitan la convivencia
como el respeto, la participacién y el didlogo (Bisquerra, 2003; Extremera y Fernandez-
Berrocal, 2003). Un aspecto central de favorecer el aprendizaje socioemocional de los
alumnos es el hacerlos tomar conciencia que todos somos parte de una comunidad,
emergiendo como un tema importante, la valoracién y aceptacién de la diversidad
(Alcalay, Berger, Milicic y Fantuzzi, 2012). En todas estas variables el profesor cumple un
rol central y por lo tanto entregar herramientas y hacer actualizaciones de su formacién
parece fundamental y debiese ser parte de una politica publica en educacién.

Se ha planteado con bastante evidencia la importancia del desarrollo de las competencias
emocionales de los docentes para enfrentar este desafio. Profesores y especialistas son
agentes clave en la formacién de vinculos, la convivencia, el clima social, la construccién
de arquitectura cerebral, como figuras de apego secundario y tutores de resiliencia, ya que
las relaciones positivas entre profesores y alumnos pueden incluso compensar en parte el
déficit de apego con figuras de cuidado primario (Karreman y Vinherhoets, 2012). Los
profesores ademds son significativos en el proceso de formacién y desarrollo de la
autoestima, ya que logran resultados con sus alumnos (Berger, Milicic, Alcalay y Torretti,
20145 Marchant, Milicic y Alamos, 2015). Sin embargo, los curriculum en la formacién
inicial docente, y los programas de actualizacién, normalmente ofrecen escasa formacién
tedrica en aprendizaje socioemocional y en estrategias que lo favorezcan (Gaete, Gémez y
Bascopé, 2016). Entre las necesidades percibidas de capacitacién tanto por profesores, por
expertos, como por las investigaciones, estdn los vinculos (vinculo profesor-alumno,
vinculo profesor-padres, vinculo entre pares), el clima escolar, la disciplina, el cémo ayudar
a los alumnos a desarrollar un proyecto de vida y los problemas crecientes en el area de la
salud mental (Milicic y Arén, 2017). Tal como lo plantean Berger, Alamos y Milicic
(2016), si los profesores no cuentan con posibilidades de capacitaciéon en el édrea
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socioemocional les serd mas dificil desarrollarla en sus estudiantes y estardn mas

propensos al desgaste profesional con consecuencias para la salud mental de ambos.

Existe evidencia respecto a la importancia de un clima positivo para el desarrollo y
bienestar de los estudiantes. El clima escolar corresponde al contexto social donde se
desarrollan los estudiantes, comprendido como el patrén relacional propio de un curso o
institucién especifica que implica los vinculos entre los miembros de ese grupo (Arén,
Milicic, Sanchez y Subercaseaux, 2017). El clima escolar y el aprendizaje socioemocional
de los estudiantes se relacionan de una manera circular y mutuamente reforzante. Un
clima favorecedor de aprendizaje socioemocional se caracteriza por vinculos
interpersonales que otorgan seguridad y contencién a los alumnos, donde los adultos
modelan y proveen instancias para practicar y aplicar habilidades sociales y afectivas y los
estudiantes con mayores niveles de aprendizaje socioemocional contribuyen a la
mantencién del ambiente escolar positivo (Arén y Milicic, 20145 Cemalcilar, 2010).
Berger, Milicic, Alcalay, Torretti, Arab y Justiniano (2009) sefialan que en los ambientes
escolares es necesario considerar variables como la relacién de los estudiantes con sus
profesores (u otros adultos en la escuela) y con sus pares. Las relaciones de amistad
constituyen una fuente de apoyo al favorecer experiencias de participacién, pertenencia y
generar contextos de seguridad y de contencién necesarios para que nifios y adolescentes
se desarrollen de forma positiva (Berger, Alcalay, Torretti y Milicic, 2011). Ademds de
estas relaciones, es necesario considerar otras caracteristicas del contexto escolar
tavorecedoras o limitantes del aprendizaje socioemocional: la estructura organizacional,
los espacios fisicos, la oferta programadtica curricular y extracurricular.

Los grandes avances de los tltimos afios en neurociencia han permitido profundizar en las
bases biolégicas del comportamiento socioemocional (Siegel, 2014). Investigaciones
recientes, que sintetizan como se relaciona el mundo de la neurociencia y la educacién han
explorado las formas fundamentales en que interactian las relaciones humanas y el
cerebro para permitir el aprendizaje. Se concluye que éste es inherentemente social, que
nuestras relaciones modelan el cémo funciona y se desarrolla y que un cerebro no
receptivo inhibe el aprendizaje (Cozolino, 2013). También, que las experiencias tempranas
tienen una influencia poderosa y duradera en su desarrollo y moldean la arquitectura
cerebral (Céspedes, 2016) y que la atencién genera accién cerebral, donde van las ideas,
van las conexiones cerebrales (Siegel y Payne, 2018). Estos tltimos autores plantean la
importancia de focalizar la enseflanza en lo positivo y sefialan que podemos ayudar a los
nifios a ser mds creativos, abiertos y positivos, a ser mas tolerantes, a controlar sus
comportamientos y a desarrollar la capacidad de sobrellevar y resolver sus propios
problemas cultivando su cerebro afirmativo, es decir, un cerebro interconectado cuyas
partes trabajan juntas como un todo coordinado y equilibrado. Las relaciones entre padres
e hijos, y también entre profesores y alumnos, afectan la receptividad del cerebro para
incorporar nuevas experiencias y aprender de ellas. Hay que tomar conciencia que toda
accién educativa crea cerebro y por lo tanto lo que no se hace, no crea cerebro o disminuye
las posibilidades de desarrollo del cerebro social y del 4rea socioemocional. En este proceso
de formacién, el rol del profesor como agente que construye arquitectura cerebral es
central, especialmente para los alumnos que no recibieron tempranamente los nutrientes
afectivos necesarios. Las relaciones positivas de los alumnos con sus profesores pueden
compensar en parte el déficit de apego pobre con figuras de cuidado primario y son
especialmente importantes para aquellos estudiantes que no han tenido oportunidades
previas de desarrollar habilidades sociales y relaciones positivas y adaptativas (Karreman
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y Vinherhoets, 2012). Un contexto que no favorece relaciones interpersonales positivas y
donde existen experiencias negativas como maltrato, crea un circulo vicioso que dificulta
los procesos de regulacién cognitiva, emocional y conductual. EI contexto escolar debe
entregar contencién emocional, consuelo y apoyo cuando suceden eventos negativos, debe
ser capaz de transformarse en un tutor de resiliencia, que capacite a los alumnos para
enfrentar y superar situaciones adversas (Cyrulnik, 2009).

El aprendizaje socioemocional no es solo importante en la esfera afectiva, también tiene
impacto para el rendimiento escolar y el bienestar general de nifos y adolescentes en sus
trayectorias de desarrollo. Hoy en dia se sabe que el desarrollo socioemocional y el
desarrollo cognitivo estan relacionados. Una exhaustiva y actualizada revisién realizada
por Izard (2009) confirma la relacién indisoluble emocién-cognicién y diversas
investigaciones muestran que las intervenciones y programas de aprendizaje
socioemocional no s6lo mejoran la conducta de los estudiantes sino también incrementan
su desemperio académico (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011). La
generacién de contextos en que se susciten respuestas emocionales positivas tenderd a
producir en los alumnos un efecto de acercamiento hacia sus profesores, hacia sus pares y
hacia el aprendizaje. Las emociones positivas facilitan la creatividad y estdn relacionadas
con un mayor desarrollo cognitivo, toma de decisiones mas eficientes, mayor tolerancia al
fracaso y motivacién intrinseca (Ferndndez-Abascal, 2009).

La autoestima, es un constructo central en el desarrollo socioemocional. Desde una mirada
evolutiva, los cimientos que favorecen el desarrollo de una autoestima positiva se
construyen durante la infancia, fundamentalmente a través de los mensajes que los adultos
significativos transmiten a los nifios acerca de sus competencias y de las experiencias de
éxito que les logren ofrecer (Acevedo, 2008). Durante la preadolescencia y adolescencia
existe asociacién entre adecuados niveles de autoestima y relaciones interpersonales de
calidad como factor protector (Bi, Ma, Yuan y Zhang, 2016). En estas etapas la baja
autoestima se menciona con frecuencia como predictor de conductas de riesgo (Florenzano
y Valdés, 2013). Sin embargo, esta tendencia varfa, cuando se hacen adecuadas
intervenciones en esta linea.

Actualmente existe una mayor conciencia respecto al rol que ocupa la autoestima en el
bienestar emocional y la adaptacién social. Haeussler y Milicic (2014) la sefialan como
clave para el éxito o fracaso personal. En ella se encuentra la base de la capacidad para
responder de manera activa y positiva a las oportunidades que se presentan en los
diferentes 4mbitos de la vida, convirtiéndose asi, en marco de referencia desde el cual las
personas se proyectan y pieza fundamental de su desarrollo integral, equilibrio y bienestar
emocional. Esta no solo es senalada como una caracteristica béasica de salud mental, sino
también como factor protector que contribuye a una mejor salud a través de su funcién
amortiguadora de experiencias negativas (Moksnes y Lazarewicz, 2016). La autoestima
es un concepto significativo en educacién pues se relaciona con aspectos relevantes como
el rendimiento escolar, la motivacién, el contacto del alumno consigo mismo y la
conciencia de sf mismo, el desarrollo de un verdadero yo, la conexién con el propio cuerpo
y el mundo interno, los vinculos, las relaciones interpersonales y la socializacién, el
desarrollo de nuestro cerebro y el aprendizaje, entre otros (Cozolino, 2013; Mayer y
Salovey, 1997; Miller, 1991).

Las reformas educacionales en América Latina y el mundo han tenido la clara intencién
de incluir el desarrollo social y emocional de los estudiantes al formular los objetivos
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transversales. Sin embargo, éste aun no figura en los curriculum como un conjunto de
objetivos a ensefar sistematicamente. La transferencia y la instrumentalizacién de
aquellos aspectos relacionados con el aprendizaje socioemocional implican un gran desatio
que normalmente ha sido insuficientemente logrado en el sistema escolar.

El desaffo que se plantea es cémo los profesores pueden dar seguridad a los estudiantes,
como pueden crear climas en que los alumnos se sientan pertenecientes, apoyados y
seguros y, complementariamente, como pueden favorecer en los estudiantes el desarrollo
de conductas y actitudes que faciliten los vinculos y las relaciones positivas y nutritivas
con sus pares, los profesores y el contexto en general. El sentimiento de pertenencia a una
institucién, la sensacién de ser parte de una comunidad, el generar relaciones significativas
en su interior, son todos elementos que apuntan a un apego escolar positivo. Un apego
escolar seguro se relaciona con un contexto interpersonal en el cual existe respeto y
valoracién por el otro, pero ademds existen relaciones de intimidad, cercania y pasarlo
bien en conjunto. Los espacios lidicos y el disfrute constituyen espacios de cercania e
intimidad que permiten generar modelos interpersonales positivos y nutritivos y
sensacién de pertenencia (Hamm y Faircloth, 2005). En la relacién entre pares es
fundamental que las instituciones educativas ayuden a desarrollar competencias
socioemocionales como la empatfa y autorregulacién, asi como también éticas, esenciales
para la convivencia escolar y disciplina.

El Desarrollo Profesional Docente es un tema clave para que los individuos que trabajan
en un sistema determinado integren mejoras y desarrollen capacidades. La principal
caracterfstica de este concepto estd dada por la posibilidad que los actores inviertan su
energia en aprender nuevas destrezas y en generar practicas més efectivas (Park, Petersen
y Sun, 20138). Harris y Williams (2012) sefialan que la construccién de capacidades debe
ser sistémica, incluyendo a los diferentes actores y escenarios, para producir cambios en
las practicas profesionales y generar un circulo virtuoso, en donde cada ciclo da origen a
uno mejor donde se vayan incorporando una o mdis mejoras a partir de evaluaciones
constantes. De acuerdo a estos autores, el proceso de desarrollo de capacidades puede
potenciarse desde afuera y desde adentro, siendo el elemento fundamental para que ello
ocurra, la colaboracién (Harris y Williams, 2012). Esta vision lleva a la necesidad de
formar en aprendizaje socioemocional no solo a profesores aislados sino a toda la

comunidad escolar.

El programa que se presenta en este articulo se centré en favorecer las competencias
socioemocionales de los docentes como figuras claves en la formacién de los alumnos. Este
se desarrollé durante los afos 2007-2017, en ciclos de dos afos por colegio, e impacté a
més de 1.000 profesionales que atienden a més de 14.000 alumnos pertenecientes a una
Fundacién Educacional. Se describe el disefio y la implementacién de este programa que
tuvo como modelo de base la teoria del aprendizaje socioemocional y la teorfa sistémica.
Su enfoque tanto de promocién como de prevencién buscé desarrollar competencias
socioemocionales en profesores y alumnos como un factor protector frente a los riesgos
en la salud mental en atencién a que fue realizado en colegios que atienden alumnos

vulnerables econémicamente.
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2. Relato de la experiencia

Al definir y disefiar una estrategia de intervencién en aprendizaje socioemocional, en
establecimientos educacionales, se hace necesario responder varias preguntas:

e Cudles son las necesidades de capacitacion percibidas por el equipo directivo y los
profesores? :Ellos perciben que requieren mds capacitacién? Si la respuesta es
afirmativa ¢a quiénes se va a capacitar?, sen qué temas?, scon qué metodologia?,
Jpor cuanto tiempo?

e :Cémo se conocera la realidad de la instituciéon? ;Se entrevistard a los directivos y
rofesores? ;Se evaluard a los alumnos? sEn qué cursos? :Con qué instrumentos?
C C C

e Cémo se trabajara la coherencia Proyecto Educativo Institucional-Programa?

¢Cémo se intencionar4d la transferencia de lo aprendido al contexto escolar y al aula?

e Cémo se apoyara a los alumnos que se definan como foco de intervencién? ;Cémo
se hard seguimiento a las estrategias definidas para apoyar a estos alumnos?

e Qué sistema de evaluacién y de registro de informacién se utilizara para conocer la
realidad y medir el impacto del programa en la comunidad educativa?

A continuacién, se presenta la muestra, la respuesta o definicién que se tomo frente a cada
una de estas interrogantes y algunos resultados alcanzados.

2.1 Muestra

La muestra de profesionales capacitados fue de 1.153 directivos, profesores y especialistas,
que, desde sus respectivos roles, atendfan a los 14.073 alumnos de los 12 colegios de la
institucién. Esta se presenta en detalle en el cuadro 1.

Cuadro 1. Muestra de profesionales participantes

N° PROFESORES  N° DIRECTIVOS N° ESPECIALISTAS N° ALUMNOS
Colegio 1 97 6 34 1.522
Colegio 2 95 6 25 1.479
Colegio 3 93 6 20 1.585
Colegio 4 81 6 43 1.618
Colegio 5 30 5 16 509
Colegio 6 99 6 28 1.611
Colegio 7 92 6 36 1.657
Colegio 8 85 6 26 1.682
Colegio 9 30 5 10 552
Colegio 10 63 5 20 1.022
Colegio 11 23 4 11 454
Colegio 12 22 4 9 382
Total 810 65 278 14.073

Fuente: Elaboracién propia con datos de 2017.

El total de alumnos evaluados en autoestima fue de 2865. La autoestima de los alumnos
se evalud pre-post intervencién de 3° a 8° basico. El detalle de la muestra se presenta en
el cuadro 2.
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Cuadro 2. Muestra de alumnos evaluados pre-post intervencion

TAE: TEST DE AUTOESTIMA DEL ESCOLAR

CURSO
n
3° bésico 519
4° bésico 461
5° bésico 508
6° bésico 482
7° bésico 460
8° bésico 435
Total 2.865

Fuente: Elaboracién propia.

Adicionalmente se hizo un estudio de seguimiento de 240 alumnos de 38° a 7° bésico que

presentaron Baja o Muy Baja Autoestima y con los cuales se hizo un programa de

Intervenciéon.

2.1. Relato de la experiencia: Preguntas y respuestas

1° pregunta: ;Cudles son las necesidades de capacitacion percibidas por el equipo directivo y los
profesores?

Los directivos y profesores de cada colegio coincidieron en que habfa temas de aprendizaje

socioemocional que requerfan profundizar: cémo asumir un rol activo en el desarrollo de

una autoestima e identidad positiva de los estudiantes, como ayudar a los alumnos en la

creacion de vinculos y formulacién de proyectos de vida, cémo crear climas que favorezcan

la convivencia, y cémo fortalecer el propio desarrollo socioemocional.

Se opt6 por:

Capacitar a toda la comunidad educativa de cada colegio: los profesores (PK a I'V®

medio), los directivos superiores y especialistas.

Hacer la capacitacién con expertos en desarrollo socioemocional externos, apoyados

por los profesionales de la propia institucién.

Hacerla durante periodos de 2 afios, entregando tres jornadas de formacién: una
inicial de dos dfas, una segunda de dos dfas (6 meses después), una final de un dfa (9
meses después de la segunda).

Capacitar a grupos de maximo 120 personas, es decir, 2 colegios grandes o 4 colegios

pequenos, cada dos anos.

Capacitar con una metodologia combinada entre conferencias generales, buscando
un paradigma compartido, y talleres por ciclo, a grupos de maximo 30 personas,
para hacerla experiencial. Se dieron tareas entre jornadas de capacitacién a fin de
facilitar la transferencia de lo aprendido al aula.

Los temas definidos como fundamentales del area, en cada ciclo de capacitacion,
fueron:

Aprendizaje socioemocional en el contexto escolar.

Paradigma de la inteligencia emocional en los alumnos.

Apego escolar.

O o o o

Importancia del juego.
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Variables que favorecen la construccién de identidad y autoestima positiva.
Aporte de la neurodiversidad al desarrollo socioemocional.

Resiliencia y aprendizaje socioemocional.

Clima escolar y convivencia social.

Intimidacién escolar y desarrollo socioemocional.

Relacién y vinculo familia-escuela.

Aprendizaje socioemocional y bienestar docente.

Qué aporta la perspectiva del género a la educacién.

Procesos comunicacionales en el contexto escolar.

0 0O 0O 0O 0o 0o 0o o o o

Desatio de las nuevas tecnologias en el desarrollo cognitivo y emocional de
los estudiantes.

o Propuestas de trabajo en aprendizaje socioemocional en el contexto escolar.
2 pregunta: ;Cémo se conocerd la realidad de la institucion?

Se defini6 en primer lugar conocer las instancias preventivas de cada colegio para
desarrollar el drea socioemocional. Se hicieron grupos focales para recoger lo existente.
Las estrategias se explicitaron en cada colegio, se compartieron entre colegios, y cada uno
enriquecié las propias en base a lo aprendido de los expertos y de lo valorado en otros.

En segundo lugar, se definié evaluar la autoestima de los alumnos con instrumentos
estandarizados, tipo screening o tamizaje, que permitiesen conocer la realidad e identificar
a los alumnos que mdas preocupasen en el tema. Dado que en Chile solo existen
instrumentos estandarizados para educacién bésica se opté por evaluar a los alumnos de
3° a 8° basico, via auto-reporte, al iniciar y finalizar cada una de las intervenciones.

Adicionalmente, se implement6 un sistema de reevaluaciéon cada dos anos, en todos los
colegios ya capacitados, para mantener actualizadas las listas de alumnos a focalizar.

3% pregunta: ;Como se trabajard la coherencia Proyecto Educativo-Programa? ;Cémo se
intencionard la transferencia de lo aprendido al contexto escolar y al aula?

Antes de iniciar el programa se conocié el Proyecto Educativo Institucional (PEI) de cada
uno de los 12 colegios. Para intencionar la coherencia PEI-Programa, impactar a la
comunidad educativa en sus lineamientos fundamentales y apoyar la transferencia se
realizaron multiples acciones:

e Se asignaron tareas entre jornadas de capacitacién. Estas se relacionaron con
evaluacién de alumnos, transferencia de actividades vividas en la capacitacién a la
sala de clases y lectura de libros y documentos.

e Se definieron alumnos foco. Los alumnos foco se definieron como aquellos
identificados por el Test TAE con Baja Autoestima (una desviacién estdndar bajo lo
esperado) y con Muy Baja Autoestima (a mas de una desviacién estdndar bajo lo
esperado).

e Se enriqueci6 el Material de Desarrollo Socioemocional existente en las Bibliotecas
Generales y de Aula incorporando libros de la linea psicoeducativa de alfabetizacién
emocional y de juegos (Milicic y Lépez de Lérida, 2011). Adicionalmente se
formaron Bibliotecas-Profesor en cada establecimiento incorporando libros, talleres
y articulos sobre aprendizaje socioemocional, ademds de las conferencias y talleres
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trabajados en ciclo de formacién.

e Se acordd perfeccionar y ampliar el Programa de Orientacién y Familia existente.
En Chile éste tiene un espacio curricular asignado por el Ministerio de Educacién
de una hora semanal de 4° basico a II° medio. Al ampliarlo se quiso intervenir
tempranamente en la educacién emocional de los estudiantes para potenciar la
mayor neuroplasticidad y también influir en las relaciones interpersonales y toma
de decisiones marcadoras del proyecto de vida de los adolescentes. Tanto a los
cursos basicos (Kinder a 3° basico) como a los terminales (I11° y IV® medio), se les
asign6é una hora curricular semanal para el programa. Para perfeccionarlo y
ampliarlo fue fundamental:

o Conocer lo existente, escuchar a los actores del sistema y validar las
experiencias positivas realizadas. Fue importante producir sinergia y no
competencia entre programas.

o Estructurar el Programa de Orientacién y FFamilia PR-IV® medio en 4reas y
etapas a desarrollar con alumnos y apoderados. Se definieron cinco 4reas
(Autoconocimiento, Proyecto de Vida, Afectividad y Sexualidad, Relaciones
Interpersonales e Insercién Social) y cinco etapas (Preescolar, 1°-3° bésico,
4°-6° bésico, 7° basico-1° medio, II°-IV° medio). Para cada una se definieron
caracterfsticas evolutivas, metodologfas, objetivos y actividades.

o Hacerle seguimiento semestral al porcentaje de cumplimiento de su

ejecucién por profesor jefe.

e En cada colegio se programaron dos instancias formativas adicionales para

profesores:

o Una hora mensual de capacitacién de profesores jefes en el Programa
Orientacién y Familia.

o Un Consejo de Profesores al mes para profundizar en temas de Aprendizaje
Socioemocional.

4“ pregunta: ;Como se apoyard a los alumnos definidos como foco de intervencion?

Se disefi6 una estrategia de intervencién para apoyar a alumnos Baja Autoestima y Muy
Baja Autoestima. Cada colegio se comprometié a implementar esta estrategia bdsica,
minima y comin, en forma sistemadtica, y a enriquecerla de acuerdo a su realidad y
posibilidades. El apoyo a los alumnos foco fue asumido principalmente por los profesores
Jefes como gufas de los alumnos Baja Autoestima y por los encargados del Programa de
Integracién Escolar (PIE) como gufas de los alumnos Muy Baja Autoestima. Los
Encargados de Orientacién y Familia de cada colegio realizaron seguimiento semestral a
los responsables de los alumnos foco.

A continuacién, se detallan las estrategias bésicas definidas para los alumnos foco:
1. Apoyo de Profesores Jefes a alumnos Baja Autoestima:

o Dos entrevistas profesor-alumno por semestre.
o Seguimiento informal cotidiano y del trabajo académico de ellos.

o Seguimiento intencionado de alumnos en el Area Formacién (hora semanal de
Orientacién y FFamilia y de Consejo de Curso).
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o Dos entrevistas semestrales profesor-apoderados de cada alumno.

o Revisién de indicadores generales (anotaciones positivas y negativas en el Libro
de Clases, promedio de notas en los subsectores de Lenguaje-Matematica-
Historia y Ciencias) para detectar posibles repitentes o desertores del sistema
y tomar medidas remediales por establecimiento.

o Uso del material existente en Bibliotecas de educacién socioemocional.
o Premiacién de aspectos destacados en estos alumnos.

o Definicién del apoyo a estos alumnos como una tarea colegio, que compromete
a directivos, profesores jefes y de subsectores de aprendizaje.

o Incorporacién de estrategias y conocimientos aprendidos en el ciclo de
capacitacion.
2. Apoyo de un Encargado, normalmente el Encargado del Programa de Integracién

Escolar (PIE), a alumnos Muy Baja Autoestima:

o Recopilacién de antecedentes de cada alumno (académicos, disciplina, asistencia
alumno, asistencia apoderados a reuniones colegio, atencién por especialista en
el colegio o fuera de éste, participacién en actividades extraprogramaticas, entre
otros).

o Dos entrevistas encargado-alumno por semestre.

Dos entrevistas semestrales encargado-apoderados de cada alumno.

o

Derivacion a especialista cuando corresponda. Buen uso de las redes
asistenciales.

Seguimiento de derivaciones a especialistas.
Uso del material existente en Bibliotecas de educacién socioemocional.
Premiacién de aspectos destacados en estos alumnos.

Trabajo coordinado de encargado y profesores jefes.

o O O O O

Incorporaciéon de estrategias y conocimientos aprendidos en el ciclo de
capacitacion.

5° pregunta: ;Qué sistema de evaluacion y de registro de informacion se utilizard para conocer la
realidad y medir el impacto del programa en la comunidad educativa?

Se acordé evaluar el programa a través de los resultados de autoestima de los estudiantes,
asumiendo que una capacitacion efectiva requiere una transferencia eficiente al aula. Se
evaluaron los alumnos de tercero a octavo basico con un test estandarizado en Chile que
la mide via auto-reporte: el TAE-Alumno (Marchant, Haeussler y Torretti, 2002-2016) y
que tiene adecuados indices de validez y confiabilidad (Alfa de Cronbach: 0,79; Coeficiente
Kuder Richardson 20: 0,79; Validez concurrente con el Test Piers-Harris: Producto-
Momento de Pearson: 0,88). Se conservaron los resultados de cada alumno pre-post
intervencién en dos de los puntajes clave que entrega el test seleccionado: Puntaje T y
categoria de autoestima. Tras procesar esta informacién por curso, nivel de escolaridad,
género, en cada colegio y en el total de colegios, se pudieron realizar:

e KEstudios sobre la autoestima de alumnos de educacién bésica, de sectores de
pobreza, por nivel de grado y género.

e Estudios de seguimiento (pre-post) de los alumnos foco.
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2.3 Algunos resultados de la experiencia
2.8.1 Estudio por nivel de grado y género

A continuacién, se presentan los resultados de un estudio hecho con los datos de 2.865
alumnos, de 3° a 8° bdsico, de 5 colegios de la institucién, evaluados con el test TAE-

Alumno (1.485 hombres y 1.430 mujeres) en noviembre 2014

En los Puntajes T se analizaron los promedios, las desviaciones estdndar y el nivel de
significacién estadistica de las diferencias de la muestra (Valor-p, Test Sidak, Test T) de

acuerdo a nivel de escolaridad, a género y a nivel de escolaridad y género.

En los cuadros 8, 4 y 5 se presentan los resultados por nivel de escolaridad (3), por género

(4) y por nivel de escolaridad y género (5), en Puntajes T.

Cuadro 8. Resultados TAE- Alumno por nivel de escolaridad, en Puntajes T
TAE PUNTAJE T 2014

CURSO SIDAK
N X STD

3° bésico 519 51,2 12,7 AB
4° béasico 461 52,2 18,1 A
5° basico 508 50,5 18,4 AB
6° basico 482 50,5 18,8 AB
7° bésico 460 50,2 12,7 AB
8° basico 485 48,8 12,1 B
Total 2865 50,6 18 0,006

Fuente: Elaboracién propia.

El resultado general da cuenta que en los alumnos de 3° a 8° basico aparecen diferencias
estadisticamente significativas entre niveles de escolaridad observandose una baja de
puntajes en la medida que los alumnos avanzan en ésta. Los Puntajes T més altos se
alcanzan en 3°-4° basico y los mas bajos en 8° basico.
Cuadro 4. Resultados TAE-Alumno por género, en Puntajes T

PUNTAJE T TAE. 2014

TESTT
N X STD
., Hombre 1485 51,8 12,7 A
Género .
Mujer 1430 49,4 13,2 B
Total 2865 50,6 18 <0,001

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al analisis por género, se encuentran diferencias estadisticamente significativas

presentando los hombres una autoestima més positiva que las mujeres.

Los resultados muestran que hubo diferencias estadisticamente significativas entre
hombres y mujeres por nivel de escolaridad y género enla muestra total y en 7° y 8° bésico.
También se observé una mayor dispersién en los Puntajes T de las mujeres en relacién a
los hombres. En mujeres éstos oscilaron entre T46.3 y T51.9 y en hombres entre T50.9 y
T53.2.

Cuadro 5. Resultados TAE-Alumno por nivel de escolaridad y género, en Puntajes T
CURsO TAE PUNTAJE T 2014
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HOMBRE MUJER VALOR-P
N X STD N X STD TEST-T
3° basico 258 50,9 12,7 261 51,5 12,7 0,575
4° béasico 225 52,5 12,8 236 51,9 18,5 0,671
5° bésico 265 50,9 18,1 243 5 18,8 0,474
6° bésico 220 52,3 18,8 262 49 18,6 0,008
7° bésico 242 53,2 12,4 218 46,9 12,3 <0,001
8° bésico 225 51,2 11,3 210 46,3 12,5 <0,001
Total 1435 51,8 12,7 1430 49,4 18,2 <0,001

Fuente: Elaboracién propia.

2.3.2 Estudio de nivel de impacto

A continuacién, se presentan los resultados de un estudio de seguimiento de 240 alumnos
con Baja Autoestima y Muy Baja Autoestima, de 8° a 7° basico, pertenecientes a 5 colegios,
evaluados en dos periodos de tiempo. Estos alumnos fueron evaluados con el test TAE-
Alumno los afios 2012 y 2014. Se hizo seguimiento a los Puntajes T (Valor-p, Test Chi
Cuadrado de Pearson) y a la permanencia o cambio de categoria de autoestima (%).

Los cuadros 6 y 7 muestran el seguimiento de los estudiantes que presentaron Baja
Autoestima y Muy Baja Autoestima en Puntajes T.

Cuadro 6. Seguimiento188 alumnos Baja Autoestima TAE-Alumno, 2012-2014, en
Puntajes T

PUNTAJE T 2012 PUNTAJE T 2014 VALOR-P
n X Std n X Std TEST-T
Total 8% 7° 188 35,9 2,8 188 41,7 11,2 <0,001

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 7. Seguimiento 52 alumnos Muy Baja Autoestima TAE-Alumno, 2012-2014, en
Puntajes T

Puntaje T 2012 Puntaje T 2014 Valor-p
n X Std n x Std Test-T
Total 3° 7° 52 25,4 2.9 52 38,6 11,2 <0,001

Fuente: Elaboracién propia.

El analisis pre-post mostré diferencias significativas tanto en alumnos Baja Autoestima
como Muy Baja Autoestima (p < 0,001). Los alumnos con Baja Autoestima mejoraron sus
Puntaje T de T 35,9 aT 41,7 y los con Muy Baja Autoestima mejoraron sus Puntajes T
de T 254 aT 38,6.

El cuadro 8 presenta el seguimiento de los alumnos Baja Autoestima y Muy Baja
Autoestima (n=240) por categoria de Autoestima. En ésta se analizé el porcentaje de
alumnos que permanecieron en la misma categorfa o que cambiaron de categoria ya sea
pasando a una categorfa més alta o mas baja.

Entre los resultados obtenidos por categorfa de autoestima cabe destacar que:

®  53% de los alumnos 3° a 7° basico 2012, con Baja Autoestima (n=188), la mejoraron
alcanzando una Autoestima Normal. Un 32% permanecié en Baja Autoestima y un
15,4% disminuy6 su Autoestima y obtuvo Muy Baja Autoestima.

e 73% de los alumnos 3° a 7° basico 2012 con Muy Baja Autoestima (n=52), mejoraron
su autoestima (83% alcanzé una Autoestima Normal y 40% cambié a Baja
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Autoestima). Un 26,9% permanecié en Muy Baja Autoestima.

Cuadro 8. Seguimiento alumnos Baja Autoestima y Muy Baja Autoestima TAE-Alumno,
2012-2014. Categoria de Autoestima

CLASIFICACION PUNTAJE T 2014

Muy Baja BAJA AUTOESTIMA
AUTOESTIMA AUTOESTIMA NORMAL
N % N % N %
BAJA
29 15,4 60 32 99 53
CLASIFICACION AUTOESTIMA 5 5
PUNTAJET
Muy Baja .
2012 14 26,9 21 40 17 33
AUTOESTIMA

Fuente: Elaboracién propia.

3. Discusién y conclusiones

El trabajo colaborativo, interactivos sistematico, con vinculo profundo con los profesores,
nos lleva a algunas conclusiones:

En primer lugar, resulté evidente que los profesores tienen un alto interés en el tema
autoestima y aprendizaje socioemocional y se comprometen con él. El estudio aporta
evidencia en favor de que una debida capacitacién a los profesores influirfa positivamente
en el desarrollo de autoestima de sus alumnos y plantea que las intervenciones que
incluyen a profesores y directivos constituirfan un camino estratégico para promover el
desarrollo socioemocional de nifios y jévenes. Estas conclusiones son consistentes con las
de trabajos internacionales en el tema (Denham, Bassett y Zinsser, 2012; Garner, 2010;
Vostanis, Humphrey, Fitzgerald, Deighton y Wolpert, 2013). Para lograr este
compromiso parece fundamental crear espacios que permitan conocer lo que los profesores
hacen para favorecer los vinculos profesor-alumno, entre profesores y con la comunidad.
Conocer permite validar, reconocer lo que se hace, transferir las experiencias exitosas e
incorporar nueva informacion.

En segundo lugar, surgié de la experiencia que para lograr esto, parece fundamental que
los directivos y profesores de cada establecimiento piensen y reflexionen juntos y estén
atentos a las oportunidades que estan ofreciendo a niflos y jovenes para promover u
obstruir el aprendizaje socioemocional, a hacer intervenciones en los periodos que resulten
més criticos en la construccién de la identidad y se pregunten qué tipo de alumno quieren
entregar y estdn entregando a la sociedad. La capacitacién de todos podria ayudar a darle
coherencia al proyecto educativo y crea comunidad (Jellison, Jabbar, Germain y Dinning,
2018).

En tercer lugar, desde la capacitacién, surgieron conclusiones relevantes:

e Hay temas que preocupan a todas las comunidades educativas y que parecen ser los
que son necesarios de profundizar en las capacitaciones y que se listaron
anteriormente. Estos surgieron desde la consulta a las comunidades en distintos
periodos de tiempo y desde la experiencia de los expertos.

e Tue muy significativo tomar los temas atingentes del desarrollo emocional de los
alumnos via charlas magistrales dictadas por expertos y via talleres vivenciales, en
que directivos y profesores podfan compartir sus vivencias y experiencia con éstos
en el ambito escolar. Al vivir los profesores los talleres por un lado se facilita la
transferencia al aula, se les entrega un modelo que permite vivenciar el c6mo se
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pueden implementar los conceptos en actividades a realizar en la sala de clases. Por
otro lado, al recoger estas experiencias el programa gana en amplitud y no solo
impacta en el desarrollo socioemocional de los alumnos sino de los adultos a cargo
de la educacién de éstos y su quehacer profesional (Marchant et al., 2015). Ellos
mejoran en desempefio académico, autoestima personal y profesional, cambian sus
atribuciones de éxito y fracaso de los alumnos haciéndose mas responsables de su
aprendizaje y perfeccionan su rol de ser formadores integrales y no solo gufas de
aprendizaje (Torretti, Lucchini, Marchant, Prats y Recart, 2007).

Fue muy significativo para la comunidad educativa el capacitarlos a todos juntos, el
hacerlos participes de un programa que impactaba a los alumnos desde Pre-Kinder
a IV° medio y en que todos eran responsables de su éxito desde el lugar en que se
desempenaban.

Fue de gran valor el enfrentar a los docentes a una exposicién prolongada en el tema
que permiti6 retomarlo y profundizarlo una y otra vez, recogiendo experiencias
vivenciales. Esto fue muy importante para lograr un proyecto global, coherente y
para su transferencia al aula. A partir de este punto, se plantea la importancia de
promover la formacién continua de los profesores que les permita dedicar tiempo a
actualizar conocimientos y competencias docentes.

Fue necesario ampliar el foco de la capacitacién. Originalmente esta se centraba en
autoestima. En el transcurso del programa se ampliaron los objetivos y actividades

a educacion socioemocional.

En cuarto lugar, esta experiencia destaca la importancia de valorar y explicitar el trabajo
preventivo que se hace en el drea socioemocional en los colegios y muy especialmente en
el Programa de Orientacién y Familia. Este programa tiene espacio curricular y debiese
tener objetivos claros, dreas y etapas definidas, y actividades a desarrollar adecuadas para
cada ciclo de vida. También que es fundamental realizarle acompafniamiento y seguimiento
sistemdtico para asegurar su adecuada implementacién. La capacitacién por expertos
mostré la necesidad y el valor que tendria el ampliar la cobertura del Programa de
Orientacién y Familia a fin de intervenir tempranamente en la educacién emocional de los
estudiantes y también en las relaciones interpersonales y en el desarrollo de proyectos de
vida con los alumnos de educacién media. Esto resulté efectivo ya que el compromiso y
grado de influencia de los profesores y especialistas de los cursos iniciales y terminales
increment6 fuertemente.

Esta experiencia también sefiala la importancia de la evaluacién de los alumnos para
conocer la realidad, poder identificar alumnos que requieren especial atencién y medir el
impacto de las intervenciones. En esta experiencia los datos se generaron al interior de
una red de colegios que evaliia permanentemente el desempefio de los alumnos en los
ambitos académicos y no académicos. Se analizaron en detalle a fin de conocer la realidad
e identificar a los estudiantes con mayores necesidades en cuanto al desarrollo de una
autoestima positiva. Al evaluar a los alumnos pre-post (al iniciar las intervenciones y dos
afios después) se constaté que los resultados generales mejoraban significativamente
(Puntajes T) y que los alumnos Baja Autoestima y Muy Baja Autoestima disminufan
significativamente. Los resultados del seguimiento hecho a los alumnos que presentaron
Baja Autoestima, y con quienes se intencioné un trabajo en autoestima con sus profesores
jefes, mostraron que los profesores pueden ser buenos agentes de aprendizaje
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socioemocional para sus estudiantes, pudiendo convertirse en formadores integrales de
nifios y adolescentes. La estrategia de “visualizar” a estos alumnos y establecer un vinculo
mds cercano con ellos y sus familias, reporté un alza significativa de autoestima. También
que los alumnos Muy Baja Autoestima pueden ser ayudados en el contexto escolar con la
colaboracién de especialistas de los colegios y utilizando las redes de apoyo. La aplicacién
de planes remediales al interior de los establecimientos educacionales, con los profesores
y especialistas, parece una medida adecuada, que refuerza la importancia de la toma de
decisiones con base en evidencia. La sistematizacién de la informacién de autoestima
también permitié realizar investigacién, aportar evidencia cientifica al trabajo en el drea y
hacer difusién. Serfa interesante hacer, a futuro, estudios de impacto y de seguimiento con
grupo control a fin de verificar las conclusiones que se extraen de este estudio. Es
importante mencionar el valor de iniciativas sistematizadas en Programas de Desarrollo
Socioemocional, que ofrecen un contexto de oportunidades intencionadas para que los
estudiantes desarrollen una autoestima positiva, orientando la labor docente en esta linea
(Berger et al., 2014).

Finalmente, los estudios permitieron a la institucién conocer la realidad en profundidad,
poder intervenirla y evidenciar la efectividad del programa de capacitacién. Es asi como,
por ejemplo, se constat6 que la institucién hacia un buen trabajo preventivo en aprendizaje
socioemocional en sus colegios. Los alumnos a pesar de provenir de sectores
desaventajados econémicamente, en las evaluaciones iniciales presentaban, en un alto
porcentaje, un nivel de Autoestima Normal. Los resultados por nivel de escolaridad y
género reflejaron que la autoestima es un concepto dindmico y que existirfan edades o
etapas que son mds criticas para su desarrollo. Al constatar que la autoestima se deteriora
después de 6° basico, y especialmente en las mujeres, surgié la necesidad de fortalecer las
intervenciones en esos grupos. Al indagar el como se estaba enfrentando el tema género
en cada establecimiento y conocer las acciones que se realizaban tanto para hombres como
mujeres en sala de clases, recreos y actividades extraprogramdticas se vio la necesidad de
crear acciones y talleres solo orientados a mujeres. Los datos cientificos evidenciaron la
efectividad de este programa de aprendizaje socioemocional y permitieron destacar, el
importante rol que cumplen directivos, profesores y especialistas en su desarrollo en el
contexto escolar (Marchant, Milicic y Alamos, 2015; Marchant, Milicic y Pino, 2017).

Como equipo investigador, nos surgen algunas conclusiones que serfan importantes de
investigar con directivos y profesores:

En primer lugar, que es fundamental fortalecer los vinculos. En contextos vulnerables el
desarrollo de vinculos profesor-alumno es especialmente relevante ya que los profesores
pueden hacer la diferencia como figuras de apego secundario y tutores de resiliencia.

En segundo lugar, que la calidad, la equidad y la bisqueda de igualdad también pasa por
el tema de desarrollo personal. Es importante que los establecimientos educacionales
tengan un enfoque psicoeducativo que permita a los alumnos desarrollar lo
socioemocional, crear vinculos, desarrollar un proyecto de vida. Los colegios debiesen
impulsar que las personas salgan adelante, dar ms instancias para el desarrollo personal,
saber reconocer los talentos y desarrollarlos, y dar oportunidades a todos, especialmente
a los que mas los necesitan.

En tercer lugar, esta experiencia revela la importancia de construir una educacién basada
en las fortalezas mas que en los déficits de los estudiantes, creando entornos educativos
que otorguen oportunidades para el desarrollo de los talentos y donde las diferencias de
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género no se constituyan en discriminacién. La presente estrategia de intervencién en
desarrollo socioemocional, en 12 colegios, que consideré la capacitaciéon de docentes,
directivos y especialistas, durante periodos de dos afios, con expertos en desarrollo
socioemocional externos, con evaluacién de los alumnos para poder conocer la realidad y
determinar los alumnos a focalizar, con desarrollo de estrategias de intervencién y con
seguimiento de éstas, con mejora del trabajo preventivo que se realiza y con desarrollo de
investigacién a fin de conocer la realidad en profundidad y el impacto de las
intervenciones, demuestra que el trabajo riguroso en el drea socioemocional rinde claros
frutos y que los establecimientos educacionales son espacios privilegiados para su
desarrollo.
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La escuela debe capacitar a los estudiantes para que sean utiles a la sociedad en la cual
conviven. Los informes del perfil de los estudiantes del Departamento de Educacién de
Puerto Rico (DEPR) para los afios 2015-2018, demuestran que estos no dominan las
destrezas bdsicas en la materia de matemdticas. Los resultados de las pruebas
estandarizadas demuestran que el dominio de tales destrezas ha ido disminuyendo. En
este articulo se detalla informacién respecto a los hallazgos de una investigacién cuyo
propésito fue determinar el efecto del uso de la estrategia de ensefianza Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP) en el desarrollo de las destrezas de comprensién y analisis
de la estadistica descriptiva en estudiantes de décimo grado en una escuela ptiblica de un
distrito escolar de la regién central de Puerto Rico. Se utilizé un enfoque cuantitativo con
disefio cuasi experimental. La poblacién se seleccioné por disponibilidad. La muestra
quedé constituida por 48 estudiantes de los cuales 25 formaron el grupo control (GC) y
23 el grupo experimental (GE). La asignacién del GC y del GE se realiz6 aleatoriamente.
Los datos se recopilaron a través de una prueba sobre estadistica descriptiva. La
informacién recopilada se analiz6 mediante una prueba ¢ para grupos independientes,
prueba ¢ pareada y regresién lineal. Los resultados demostraron que el uso del ABP tuvo
un efecto significativo en el desarrollo de las destrezas de comprensién y analisis de la
estadfstica descriptiva. Los estudiantes del GE obtuvieron puntuaciones mds altas en la
posprueba que los estudiantes del GC.

Palabras clave: Aprendizaje basado en problema; Estrategia de ensefianza; Destrezas de
comprensién y andlisis; Estadistica descriptiva; Pruebas estandarizadas.

School must prepare students in an integral way in order to serve and contribute to the
improvement of society. The profile report of the Department of Education of Puerto
Rico (DEPR) during 2015-2018 revealed that students do not mastered math basic skills.
A decrease in standardized tests results is evidenced. This article presents the results of
an investigation to determine the effect of the Problem Base Learning (PBL) teaching
strategy in the development of comprehension and analysis skills in descriptive statistics
in tenth grade students at a public school in the central region of Puerto Rico. A
quantitative, quasi-experimental approach was used. The sample was selected by
availability, for a total of 48. 25 students were in the control group (CG) while 23 were
in the experimental group (EG). Data was obtained through a pretest and posttest about
descriptive statistic. The data was analyzed using descriptive statistic (independent test
f, paired test £and lineal regression). Results showed that the use of the PBL strategy had
a positive effect in the development of the comprehension and analysis skills in
descriptive statistic. Students from the experimental group performed higher in the
posttest than those from the control group.

Keywords: Problem based learning; Teaching strategy; Comprehension and analysis
skills; Descriptive statistic; Standardized tests.
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1. Introduccion

El curriculo de matematica en las escuelas del Departamento de Educacién de Puerto Rico
(DEPR) (DEPR, 2016) ha sido transformado con el pasar de los afios. Segtin el Marco
Curricular del Programa de Mateméticas del DEPR, (DEPR, 2016) es fundamental
desarrollar las destrezas y competencias que permitan a los estudiantes aprender mientras
hacen, y en el proceso, aprender unos de otros. En la funcién de responder a las
necesidades y exigencias de la sociedad contemporanea, el referido documento establece
un curriculo cuyo fin es formar seres humanos capaces de enfrentarse a los cambios y para
que puedan lidiar con las situaciones del diario vivir y tomar decisiones eficaces en un
mundo competitivo en el cual les toca vivir.

Hasta mayo de 2015 el DEPR utiliz6 las Pruebas Puertorriquenas de Aprovechamiento
Académico (PPAA) para medir el desarrollo de las destrezas matemdticas de los
estudiantes. De acuerdo con los resultados de estas pruebas, el 70,36% de los estudiantes
demostraron no tener, al menos, dominio satisfactorio en las destrezas medidas. Dado
esto, el DEPR instituy6 un Plan de Transformaciéon Académica, llamado META PR, con
visién longitudinal y un nuevo enfoque de evaluacién de estudiantes que sustituyé las
PPAA.

En el cuadrol se presenta informacién relacionada con el desempefio de los estudiantes
del DEPR en las PPAA (2013 — 2015) y META PR (2016-2017) en la materia de
matemadticas durante los afios académicos 2013, 2014, 2015, 2016, y 2017.

Cuadro 1. Porcentajes obtenidos en la Pruebas PPAA y META PR, en la materia de
matematicas (DEPR, 2018)

ESTUDIANTES 2013 2014 2015 2016 2017
3ero 66 70 76 T4 76
4to 53 54 65 62 62
5to 40 44 47 45 48
6to 17 19 21 19 14
7mo 9 8 8 10 11
8vo 10 10 10 10 10
11mo 10 10 7 10 11
Nivel Isla 34% 33% 33%

Fuente: Elaboracién propia.

Se desprende del cuadro 1, que, a partir de quinto grado, los porcientos de dominio de las
destrezas medidas disminuyeron de forma substancial.

Como puede inferirse a través de la literatura presentada y de las pruebas a las cuales se
hace referencia, la enseflanza de las matematicas en el DEPR es un 4rea académica de
prioridad debido a la deficiencia que han mostrado los estudiantes en su desemperio en las
PPAA y META PR. La misma muestra que existe la necesidad de crear y utilizar
diferentes estrategias que ayuden a mejorar el desemperio de los estudiantes en la clase de
matematicas

Por lo anteriormente expuesto, se hace imperativo tomar acciones que permitan revertir
esta situacién. En la investigacién cuyos resultados se resumen en esta lectura se
pretendié determinar cudl es el efecto del uso de la estrategia de ensefianza Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP) en el desarrollo de las destrezas de comprensién y anélisis en
la estadistica descriptiva. Esto, con el propésito de intentar mejorar la situacién planteada
respecto al desarrollo de las destrezas de razonamiento matemadtico.
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El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) se constituye como una estrategia viable para
contrarrestar los problemas que conlleva la ensefianza tradicional. En tal sentido, Pantoja,
y Covarrubias (2013) llevaron a cabo una investigacién basada en dicha estrategia de
enseflanza, que muestra la promocién de habilidades de pensamiento necesarias para el
aprendizaje significativo. Se trabaj6 con estudiantes universitarios, en una situacién que
requirié analisis, solucién y el uso de diferentes estrategias didé4cticas. Se utilizé un disefio
cuasl experimental, con andlisis estadisticos y cualitativos de los datos obtenidos. Los
resultados reflejaron que el ABP es una estrategia de enseflanza que permite que el
aprendizaje sea uno significativo en cuanto a su contenido.

Fuentes y Pérez (2013) llevaron a cabo una investigacién cuyo objetivo fue determinar el
efecto del ABP en el aprendizaje logrado por estudiantes en diferentes materias. La
investigacién fue una correlacionar comparativo con grupo histérico, donde participaron
29 estudiantes, de los cuales 14 fueron impactados con la estrategia ABP y 15 no fueron
impactados con dicha estrategia, como grupo comparativo. La recoleccién de datos se
realizé mediante encuesta, evaluacién cualitativa del ABP, Cuestionario Honey-Alonso de
Estilos de Aprendizaje y pruebas de conocimientos entre otros. Los resultados
demostraron diferencia significativa en el rendimiento académico, en los estilos de
aprendizajes y antecedentes académicos previos. Al tomar en cuenta el compromiso
docente que perciben los estudiantes, los autores recomendaron el uso de la estrategia de
ensefianza ABP con mayor frecuencia.

De otra parte, Carmona, Conesa y Ros (2014) llevaron a cabo una investigacién cuyo
objetivo fue determinar el efecto de la aplicacién de la estrategia de ensefianza ABP en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes. Establecieron como hipétesis que
existfa efecto significativo en la aplicaciéon del ABP como estrategia de ensefianza en el
aprendizaje de los estudiantes. Para recopilar informacion, se llevé a cabo una encuesta a
83 estudiantes. Para analizar la informacién recopilada se utilizé estadistica descriptiva.
Los resultados indicaron que existe efecto positivo en la aplicacién de la estrategia de
ensefianza ABP en el proceso de ensenanza y aprendizaje de los estudiantes. Los
investigadores concluyeron que participar en la estrategia de ensefianza ABP es una
experiencia creativa y valorada por los estudiantes.

Por su parte, Soto, Figarella y Gonzélez (2016) llevaron a cabo una investigacién en la
Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rio Piedras, para determinar cémo la estrategia
de ABP promovia el desarrollo de la alfabetizacién critica y de competencias en
estudiantes de tercer grado, asi como las destrezas de andlisis, inferir, deliberar y
cuestionar, entre otros. El marco tedrico en el cual se sustenté la investigacién fue el
enfoque constructivista. En la investigacién participaron 25 estudiantes, 15 nifios y 10
nifias entre las de edades de siete a nueve afos.

Para llevar a cabo la recopilacién de datos se utilizaron observaciones participativas y no
participativas, notas de campo, fotografias y materiales creados por los estudiantes
durante el proceso para tomar accién sobre el problema que se les present6. Segtn los
autores, los resultados demostraron que tanto los nifios como las nifias desarrollaron la
destreza de cuestionamiento y andlisis, habilidad en la toma de accién, capacidad para
inquirir, para el didlogo y la deliberacién. Ademas, concluyeron que la estrategia de ABP
es una excelente herramienta para el desarrollo de las competencias ciudadanas y la
alfabetizacién critica para promover el desarrollo integral de los estudiantes.

207



L. C. ColonyJ. Ortiz-Vega

De manera similar, Delgado (2016) llevé a cabo una investigacién para determinar el rol
de la colaboracién y el APB. La misma fue de tipo cualitativo y utilizé6 como disefio el
estudio de caso con estudiantes de noveno grado de una escuela publica en Puerto Rico.
Los participantes fueron 19 estudiantes, a quienes organizaron en grupos cooperativos de
cinco, por tema de interés. Las técnicas que se utilizaron para la recopilacién de los datos
fueron: observaciones participativas, grupos focales y andlisis de documentos. Para llevar
a cabo el andlisis de la informacién recopilada, se aplic6 la Teorfa de Actividad, que
concentra la unidad de andlisis en la actividad humana en un contexto particular. Tal
andlisis demostré que las interacciones entre pares y maestros, asf como entre estudiantes
y material did4ctico son fundamentales en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Una
mayor interaccién entre los estudiantes durante el proceso de planificar y desarrollar las
tareas promueve una mejor comprensién de los conceptos segun lo evidencia el uso de la
estrategia ABP. Por lo tanto, la autora recomienda el uso de la estrategia ABP por parte
de los maestros.

Para guiar la investigacién se formul6 el problema: ;Cudl es el efecto del uso de la
estrategia de ensefianza Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en el desarrollo de las
destrezas de comprensién y analisis de la estadistica descriptiva en los estudiantes de
décimo grado en las escuelas ptblicas de un Distrito Escolar del centro de Puerto Rico?

2. Fundamentacion teodrica

La base tedrica que explica el fenémeno bajo investigacién es la teoria del aprendizaje
significativo de Ausubel (2002). Ademds, se utiliz6 la Taxonomia de Bloom (1956) para
desarrollar el proceso de ensefianza y aprendizaje en la sala de clases y evaluar el nivel de
conocimiento adquirido por los estudiantes, ya que busca que lleguen a desarrollar
habilidades que les permitan utilizar el conocimiento adquirido para resolver problemas y
poder crear su propio conocimiento. La taxonomia de Bloom fue disefiada por Benjamin
Bloom en 1956 en la Universidad de Chicago. Por otro lado, la presente investigacién
estuvo basada en los postulados de Barrows (1986), los cuales expresan que el Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP), es una estrategia de ensefianza, en la cual se utiliza un
procedimiento inquisitivo y activo para el aprendizaje con el propésito de resolver
situaciones relevantes de la vida diaria. La estrategia de ensefianza ABP en la clase de
matemadtica implica la colaboracién activa del estudiante con el maestro y sus pares.

2.1 Aprendizaje significativo

Ausubel (2002) defini6 el aprendizaje significativo como un proceso por medio del cual el
estudiante relaciona informacién nueva que es relevante para el material que intenta
aprender con la ya existente en su estructura cognitiva. Ausubel expone que para que esa
relacién ocurra es necesario que se den, de manera simultdnea, las siguientes condiciones:
el contenido que se ha de aprender debe tener sentido 16gico, el contenido debe articularse
con sentido psicolégico en la estructura cognoscitiva del aprendiz, mediante su anclaje en
los conceptos previos y el estudiante debe tener deseos de aprender, es decir, que su actitud
sea positiva hacia el aprendizaje.

Siendo el aprendizaje significativo parte sustantiva de la estrategia de ensefianza ABP y
con base en lo expuesto por Ausubel (2002) la investigadora elabor6 un marco teérico que
muestra la secuencia del aprendizaje significativo desarrollado en tres fases. E1 mismo se
ilustra en la figura 1. La fase inicial, es la fase en la cual el estudiante percibird hechos
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aislados conceptualmente. La segunda fase es la fase intermedia, en la cual el estudiante

tendra la oportunidad para reflexionar y poder organizar las ideas. La tercera fase,

conocida como fase final, es la fase en la cual el estudiante es capaz de retener el nuevo

conocimiento.

Aprendizaje significativo
(Ausubel, 2002)

Fase inicial

El estudiante percibe
hechos que estan
aislados
conceptualmente

Procesa en
forma
global

Utilizacién de
conocimiento
previo

Fase intermedia

El estudiate tiene la
oportunidad para reflexionar

Se utilizan
estrategias de
procesamiento de
informacién
sofisticadas

Se produce la
organizacion

de ideas

Fase final

El estudiante es capaz de
retener el nuevo conocimiento

Se da mayor
integracién a los
esquemas

Manejo hébil de
las estrategias
de dominio

Figura 1. Marco teérico de la secuencia del aprendizaje significativo de Ausubel (2002)
Fuente: Elaboracién propia.

2.2 Taxonomia de Benjamin Bloom

La Taxonomia de Bloom revisada en el 2001 por Anderson y Krathwohl, clasificé y ordené

el aprendizaje, de forma tal que, facilita la accién planificadora de los docentes. Uno de los

aspectos clave de esta revisién es el cambio de los sustantivos de la propuesta original a

verbos, para significar las acciones correspondientes a cada categoria. Otro aspecto fue

considerar la sintesis con un criterio amplio el cual conlleva crear. Ademads, se modificé la

secuencia en que se presentan las distintas categorfas. El nivel cognoscitivo incluye las

sub 4reas recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y sintetizar. Para fines de esta

investigacién se integré al marco conceptual los niveles de comprensién y de andlisis de

la Taxonomia de Bloom. La figura 2 ilustra los componentes de la Taxonomia de Bloom.
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Marco teérico de la Taxonomia de Bloom revisado por
Anderson y Krathwohl (2001)

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6
Recordar Comprender Aplicar Analizar Evaluar Sintetizar
| | 7 a 7 |
Elaborar Trasladar Construir Comparar Valorar Organizar
Definir Interpretar Transferir Contrastar Evaluar Relacionar
Describir Extrapolar Solucionar Clasificar Criticar Crear

Figura 2. Marco teérico de la Taxonomia de Bloom
Fuente: Elaboracién propia.

2.3 Aprendizaje Basado en Problemas

La Universidad de McMaster, situada en Hamilton, Canad4, introdujo el Aprendizaje
Basado en Problemas (ABP) en 1969, en la ensefianza de la medicina bajo el liderazgo de
Howard Barrows. M4s tarde, a principios de la década de 1980, Mercer University, en los
Estados Unidos (EEUU) adopté un curriculo basado en la estrategia de ensefianza ABP y
a finales de la misma década, lo hizo también la Escuela de Medicina de la Universidad de
Harvard en EEUU. Las escuelas de medicina en la Universidad de Limburg en Maastricht
(Holanda), la Universidad de Newcastle (Australia), y la Universidad de Nuevo México
(EEUU), adaptaron el modelo de McMaster.

La estrategia de ensefianza ABP estd sustentada con la teorfa del aprendizaje significativo
de Ausubel (2002). De acuerdo con esta teoria, en el disefio, la elaboracién y la aplicacién
del ABP, es de gran importancia el contexto y presentacién del problema para lograr un
aprendizaje significativo.

Segiin Moreira (2003), el uso de la estrategia ABP en el proceso de ensefianza debe estar
basado en iniciar la discusién de un problema y el aprendizaje significativo se ird
adquiriendo a través de la experiencia de trabajar sobre ese problema. Esto estimulari el
autoaprendizaje y la préctica del estudiante al enfrentarlo a situaciones reales y al
identificar sus deficiencias de conocimiento. De la misma forma, el autor expone que el
trabajo colaborativo promueve un aprendizaje més significativo del que se logra a través
del trabajo individual.

El uso de la estrategia ABP para ensefiar y aprender, promueve en el estudiante la
investigacién de situaciones planteadas y motiva la interaccién entre los estudiantes y el
material educativo; entre los estudiantes, entre los estudiantes y el profesor, lo que permite
la negociacién de significado y la transferencia de contenidos a situaciones nuevas. E1 ABP
permite que los estudiantes adquieran un aprendizaje significativo en un contexto
metodolégico activo-participativo, que tiene como fin lograr que los estudiantes aprendan
a través de estrategias de aprendizaje profundas, que lleven a un aprendizaje significativo
y funcional donde se pueda aplicar y transferir lo aprendido a situaciones nuevas (Moreira,
2003).

Omstein y Leviene (1985) expresaron que la estrategia de ensefianza ABP era una
propuesta educativa innovadora, que se caracteriza en que el aprendizaje esta centrado en
el estudiante. La misma promueve el desarrollo de una serie de habilidades y competencias
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indispensables en el entorno profesional. Con el ABP se pretende que el estudiante
aprenda a desenvolverse como un profesional capaz de identificar y resolver problemas,
de comprender el efecto de su propia actuacién profesional y las responsabilidades éticas
que implica, de interpretar datos y disefiar estrategias; y en relacién con todo ello, ha de
ser capaz de poner en préictica el conocimiento teérico que es adquirido en su formacién.

De acuerdo con Barrows (1986), el ABP, es una estrategia de ensefanza, en la cual se
utiliza un procedimiento inquisitivo y activo para el aprendizaje con el propésito de
resolver situaciones relevantes de la vida diaria. Barrows (1986) estableci6 que el ABP
ocurre en un entorno de aprendizaje colaborativo entre pares, en el cual el maestro sirve
como facilitador del proceso de ensefianza y aprendizaje. Ademds, expone que esta
estrategia se centra en el estudiante y sus intereses, en la cual se investiga y luego se
buscan soluciones a través de la creacién de proyectos que estimulen la capacidad de
pensamiento critico, la creatividad, el aprendizaje colaborativo y el andlisis. Por
consiguliente, el estudiante tiene la libertad de personalizar su aprendizaje y de expresar
sus conocimientos de manera contextual.

Para Bernabeu y Cénsul (2004) el ABP es una estrategia de ensefianza, en la cual, tanto el
adquirir el conocimiento y el desarrollo de habilidades y actitudes tienen la misma
importancia. Dicha estrategia requiere de grupos pequenios de estudiantes, que analicen y
resuelvan un problema con la ayuda de un maestro. Son los estudiantes quienes
determinan sus necesidades de aprendizaje, logran su propio aprendizaje y trabajan de
forma colaborativa. Un maestro que utiliza la estrategia de ensefianza ABP debe ser capaz
de ayudar alos estudiantes a definir con claridad, sintetizar, defender opiniones, promover
el pensamiento critico de los estudiantes a través del cuestionamiento y favorecer la
participacién de todos los estudiantes en el grupo.

Desde que, en el afio 2005, la Universidad de Murcia comenzé la convocatoria de
proyectos de innovacién educativa, se desarrollaron una serie de actividades encaminadas
a fomentar acciones dirigidas a mejorar la calidad del aprendizaje. En este contexto, un
grupo de profesores de esta universidad desarrollé diferentes estrategias de ensefianza
basadas en el ABP. Boss (2011) a su vez, establecié que Espara no habfa sido la excepcién
en introducir el uso de la estrategia del ABP. Segiin Velazquez y Figarella (2012), la
estrategia de enseflanza ABP tiene implicito en su dindmica de trabajo el desarrollo de
habilidades, actitudes y valores que pretenden beneficiar personal y profesionalmente al
estudiante. Basandose en lo anteriormente expuesto por los autores, la investigadora
elaboré un esquema en el que se representan las fases que contempla el ABP. El mismo se

ilustra en la figura 3.
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2.4 Marco conceptual

En la figura 4, se presenta el marco conceptual de la integracién de la estrategia de
ensefianza ABP (Barrows, 1986) en el desarrollo de las destrezas de comprension y andlisis
(Bloom, 1956) para lograr un aprendizaje significativo (Ausubel, 2002), en estudiantes de
décimo grado. El utilizar la estrategia de ensefianza ABP durante el proceso de ensefianza
y aprendizaje de las matemdticas, permite que los estudiantes puedan desarrollar con
mayor eficacia las destrezas de comprensién y andlisis. Esto a su vez lograra que puedan
obtener un aprendizaje significativo, siendo esta parte sustantiva del ABP y puedan
mejorar su desemperio académico. Con el uso de la Taxonomia de Bloom, se pretende que
los estudiantes lleguen a desarrollar habilidades que les permitan utilizar el conocimiento
adquirido para resolver problemas matemadticos de la vida diaria y poder crear su propio
conocimiento. Esta taxonomia es jerarquica, ya que presume que el aprendizaje a niveles
superiores depende del conocimiento y habilidades de ciertos niveles inferiores.
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La estrategia de ensefianza ABP en el desarrollo de las destrezas de comprension y
analisis para lograr un aprendizaje significativo en las matematicas

ESTUDIANTES
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Aprendizaje
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Aprendizaje
Basado en
Problema

comprensioén y
andlisis
(Bloom, 1956) (Ausubel, 2002)
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Figura 4. Marco conceptual: Integracién del ABP, destrezas de comprensién y andlisis
para un aprendizaje significativo en las matematicas
Fuente: Elaboracién propia.
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3. Método

En esta investigacion, se utilizé un enfoque cuantitativo. Asimismo, el disefio que se utiliz6
fue cuasi experimental con dos grupos independientes con preprueba y posprueba. La
investigacién incluyé un grupo control (GC) y un grupo experimental (GE). La estrategia
de ensefianza que se utiliz6 con el GC fue una ensefianza centrada en el maestro, en la cual
el estudiante fue receptor de contenido educativo y luego transfirié lo aprendido en un
sistema de evaluacién que mayormente estimula la capacidad memoristica del estudiante.
Por otro lado, al GE se le administré el tratamiento (X). E1 mismo consistié en utilizar la
estrategia de ensenanza ABP durante el estudio del tema de estadistica descriptiva.

Cuadro 2. Disefno de investigacién

GRUPOS PREPRUEBA TRATAMIENTO POSPRUEBA
Control (GC) 0, . O,
Experimental (GE) O, ABP O,

Fuente: Elaboracién propia.

3.1. Poblacion y muestra

La poblacién de esta investigacién fueron todos los estudiantes de décimo grado de una
escuela del centro de la Isla. El disefio de la investigacién fue cuasi experimental, ya que
los grupos estaban conformados antes de la investigacién. La muestra seleccionada para
llevar a cabo esta investigacién estuvo compuesta por dos grupos de estudiantes de décimo
grado, los cuales fueron seleccionados por disponibilidad y conveniencia. E1 GC estuvo
compuesto por 25 estudiantes y el GE por 23 estudiantes. Los grupos fueron
heterogéneos, con estudiantes de corriente regular y estudiantes del programa de
educacién especial en los grupos seleccionados. Se excluyé el grupo avanzado por no haber

grupo de comparacion.

Cuadro3. Muestra de la investigacién

GRUPO TRATAMIENTO CANTIDAD DE ESTUDIANTES
Control Ninguno 25
Experimental ABP 23
Total = 48

Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Instrumentos de investigacion

Para recopilar los datos necesarios de esta investigacién se utilizé una prueba disefiada
por la investigadora. La prueba estuvo alineada a los estdndares de contenido y
expectativas de décimo grado del Programa de Matemiticas del DEPR.

3.2.1. Prueba

La prueba fue disefiada para el tema de estadistica descriptiva, especificamente los
siguientes temas: moda, media, mediana, frecuencia, rango, sesgo, varianza, desviacién
estandar, distribucién normal, probabilidad y por ciento. La misma consté de 30 reactivos
de seleccién multiple. Cada reactivo tuvo cinco alternativas en la cual solo una de estas
era la correcta. El instrumento utilizado en esta investigacién fue validado por un panel
de cinco expertos para certificar la validez de contenido y de constructo. Los integrantes
del panel posefan vasto dominio de la materia de matematicas. Ademas, se consideré la
preparacién académica de cada uno de ellos. Una vez validada la prueba y luego de obtener
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los permisos correspondientes se llevé a cabo un estudio piloto para determinar el
coeficiente de confiabilidad de la referida prueba.

3.3. Procedimiento

La investigacién fue autorizada por el Departamento de Educacién de Puerto Rico
(DEPR) y por la Junta de Revisién Institucional (JRI) de la Pontificia Universidad
Catolica de Puerto Rico. Posterior a esto se llevé a cabo la explicacién de la investigacién,
en las escuelas seleccionadas, a los directores, maestros cooperadores, estudiantes
participantes y a los padres de estos. Se obtuvo el consentimiento y asentimiento
informado de todos los participantes.

3.8.1. Estudio piloto

Una vez obtenida la autorizacién de la JRI para llevar a cabo la investigacién se procedié
a realizar el estudio piloto para determinar el coeficiente de confiabilidad del instrumento.
El coeficiente de confiabilidad de acuerdo con Hernandez-Sampieri, Fernandez-Collado y
Batista-Lucio (2010), se refiere a la consistencia de los resultados de un instrumento de

medicidn. Dicho coeficiente fue de 0,904.
3.8.2. Administracion de la preprueba

Una vez obtenidos los permisos correspondientes para llevar a cabo la investigacién, se
administré la preprueba tanto al grupo control (GC) como al grupo experimental (GE).
Para mantener la pureza de la investigacion, la preprueba fue ofrecida y evaluada por un

maestro cooperador en la investigacion.
3.3.8. Administracion de tratamiento

Se aplicé el tratamiento: integracién de la estrategia de ensefianza Aprendizaje Basado en
Problema en el desarrollo de las destrezas de comprensién y analisis de la estadistica
descriptiva. El mismo se llevé a cabo durante cinco periodos de cincuenta minutos, por
cinco semanas mientras se desarrollaron principalmente, las destrezas de comprensién y
analisis.

La maestra pidié a los estudiantes que trajeran posibles temas que tuvieran relacién con
sus experiencias previas o su futuro profesional. Los mismos debfan ser atractivos,
interesantes y motivadores. Algunos de los temas que los estudiantes expusieron fueron:
tasa de desempleo en Puerto Rico, uso de la tecnologfa en los jévenes de la escuela superior
en Puerto Rico, emigracién en Puerto Rico, efectos del huracan Marfa en Puerto Rico y
hébitos de estudio de los estudiantes de educacidon secundaria en Puerto Rico, entre otros.
Se formaron cinco grupos de cuatro estudiantes y un grupo de tres estudiantes y se
identificaron los roles de los estudiantes con cada una de sus funciones: moderador,
colaborador, creativo, relacionista y evaluador.

Cada grupo de estudiantes seleccioné el problema que iba a trabajar. Con la maestra como
gufa, los estudiantes indagaron en el problema y crearon un cuestionario con preguntas
relacionadas al tema seleccionado, con el cual iban a recopilar los datos necesarios para
ser analizados. Determinaron qué informacién conocfan y sintetizaron lo que sabfan sobre
el mismo. Luego, la maestra fue trabajando destrezas dentro del tema de la estadistica
descriptiva segln estipuladas en el mapa curricular del Programa de Matematicas del
DEPR tales como: media, moda, mediana, rango, frecuencia, varianza, desviaciéon estindar,

distribucién normal, por ciento y probabilidad.
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Los estudiantes fueron investigando con los conocimientos previos que disponian y fueron
identificando los conocimientos que debian adquirir. Luego, establecieron sus necesidades
de aprendizaje, fijaron sus objetivos y los recursos de informacién a utilizar y se
distribuyeron las tareas. Cada estudiante, luego presenté su parte a su equipo de trabajo.
Al finalizar la ensefianza de las diferentes destrezas y las diferentes tareas, los estudiantes
presentaron de forma oral y escrita, los trabajos diseniados y elaborados a través del uso
de la estrategia de ensefianza ABP.

3.8.4. Administracion de posprueba

Al finalizar la administracion del tratamiento, tanto los estudiantes del GC como el GE,
contestaron la posprueba, siendo ésta el mismo instrumento utilizado para la preprueba.
Para mantener la pureza de la investigacién, la posprueba fue ofrecida y evaluada por un
maestro cooperador en la investigacion.

4. Resultados

Para determinar el comportamiento de las variables y el andlisis estadistico a utilizarse en
la investigacién, se llevé a cabo la Prueba de Normalidad Shapiro-Wilk, con un nivel de
significancia de p>0,05. Como hipétesis nula se establecié que la muestra tiene una
distribucién normal. Los valores, tanto el GC (0,495) como del GE (0,302) fueron mayores
ap > 0,05, lo que implica que no se puede rechazar la hipétesis nula. Esto quiere decir que,
la muestra tiene una distribucién normal. De la misma forma, la igualdad de varianza,
también con un nivel de significancia de p>0,05 se cumplié tanto para la preprueba (0,363)
como para la posprueba (0,399).

Por lo anteriormente expuesto, la informacién recopilada mediante la preprueba y la
posprueba se analizé mediante la prueba ¢ para grupos independientes, para determinar
probable diferencia entre las medias de la preprueba y las de la posprueba del GC y el GE.
Asimismo, se utilizé la prueba ¢ para muestras pareadas, para determinar probables
diferencias dentro de los grupos respecto a las puntuaciones obtenidas en la preprueba y
en la posprueba. Las hip6tesis se comprobaron a un nivel de significancia o alfa (o) de 0,01

y 0,05. Todos los andlisis se realizaron a través del uso del programado estadistico
Statistical Package for the Social Science (SPSS), Versién 24.

4.1. Resultados de Ia Prueba t para grupos independientes (Preprueba)

En el cuadro 4 se muestran los resultados del andlisis estadistico realizado de la

Prueba ¢ de la preprueba de los GC y GE.
Cuadro 4. Resultados de la prueba t de los GC y GE

GRUPO N o DE EM T DF P
GC Preprueba 25 7,62 2.417 ,488
-1,5670 46 ,123
GE Preprueba 23 8,70 2.771 ,578

Nota. n = ntmero de la muestra, ¢ = media, DE = desviacién estandar, EM = error en la media, t
= valor de la prueba t, df = grados de libertad, p = nivel de significancia (p <0,05)
Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con la informacién del cuadro 4, el valor p = 0,123, lo que significa que no
existe diferencia significativa (p > 0,05) entre las puntuaciones de la preprueba del GE y
el GC. Como consecuencia, no existe diferencia en las puntuaciones de la preprueba entre
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los estudiantes a los que se le aplicé el tratamiento (GE) y a los que no se les aplicé el
tratamiento (GC).

4.2. Resultados de la Prueba t pareada para el GE

En el cuadro 5 se muestran los resultados del andlisis estadistico realizado de la

Prueba ¢ para muestras pareadas del GE.

Cuadro 5. Resultados de la Prueba t del grupo experimental (GE)

GRUPO
EXPERIMENTAL N o DE EM T DF P
(GE)
Preprueba 23 8,70 2,771 578
-14,098 22 ,000
Posprueba 23 21,13 4,751 ,991

n = nimero de la muestra, ¢ = media, DE = desviacién estdndar, EM = error en la media, t =
valor de la prueba t, df = grados de libertad, p = nivel de significancia (p < .05)
Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con la informacién del cuadro 5, el valor de p=0,000. Por lo tanto, existe
diferencia significativa (p<0,05) en el GE entre las puntuaciones obtenidas en la preprueba
y la posprueba por parte del GE. La puntuacién de la media de la preprueba fue de 8,70
puntos y de 21,13 puntos en la posprueba. Por lo tanto, se acepta la hipétesis de
investigacién: existe diferencia significativa en las puntuaciones de la preprueba y
posprueba obtenida por los estudiantes del GE.

4.3. Resultados de la Prueba t pareada para el grupo control

En el cuadro 6 se muestran los resultados del analisis estadistico realizado de la Prueba ¢
para muestras pareadas del GC.

Cuadro 6. Resultados de la Prueba t pareada del grupo control

GRUPO
CONTROL N o DE EM T DF P
(GC)
Preprueba 25 7,62 2.147 ,488
-10,258 24 ,000
Posprueba 25 18,44 3,959 ,792

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con la informacién de el cuadro 6, el valor p =0,000. Por lo tanto, existe
diferencia significativa ($<0,05) entre las puntuaciones obtenidas en la preprueba y la
posprueba por el grupo control. La puntuacién media de la preprueba fue de 7,52 puntos
y de 18,44 puntos en la posprueba. Esta diferencia reflejé un aumento significativo en los
resultados de la posprueba. Por consiguiente, se acepta la quinta hipdtesis de

investigaciéon. Como consecuencia, existe evidencia para rechazar la hipétesis nula.
4.4. Resultados de la Prueba t para grupos independientes (Posprueba)

En el cuadro 7 se presentan los resultados del analisis estadistico efectuado respecto a las

puntuaciones obtenidas en la posprueba por el GC y del GE.

De acuerdo a el cuadro 7, el valor de p=0,000, por lo tanto, existe diferencia significativa
(p<0,05) entre las puntuaciones de la posprueba del GE y del GC. La media de las
puntuaciones obtenida en la posprueba del grupo control fue de 13,44 puntos y de 21,13
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puntos para el GE. Los estudiantes a los cuales se les aplicé el tratamiento ABP obtuvieron
puntuaciones significativamente mas altas que los estudiantes a los cuales no se le aplicé

el tratamiento. Por lo tanto, se acepta la hip6tesis de investigacion.

Cuadro 7. Resultados de la Prueba t para grupos independientes: puntuaciones obtenidas

en la posprueba del GC y del GE

GRuUPO
N o DE EM T DF P
GC  Posprueba 25 13,44 3,959 , 792
-6,111 46 ,000
GE  Posprueba 23 21,13 4,751 ,991

Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusidn y conclusiones

El propésito de esta investigacién fue determinar el efecto de la estrategia de ensefianza
ABP en el desarrollo de las destrezas de comprensién y andlisis en la estadistica
descriptiva en estudiantes de décimo grado en una escuela en un distrito escolar del centro
de Puerto Rico. Para llevar a cabo la discusién de los hallazgos, se tomaron en
consideracién la implementacién de la estrategia de ensefianza ABP, la teorfa del
aprendizaje significativo de Ausubel (2002), la Taxonomia de Bloom (1956) y los
postulados del ABP de Barrows (1986).

El hallazgo de la diferencia en las puntuaciones en la posprueba de los estudiantes del GE
y los estudiantes del GC coincidieron con los resultados de Padilla (2009) cuya
investigacién pretendié determinar el efecto de la estrategia de ensefianza del ABP en el
desarrollo de las destrezas de pensamiento y el aprovechamiento académico de los
estudiantes en el nivel universitario y revelé que el uso de la estrategia del ABP tiene un
efecto positivo en el aprovechamiento académico y en el desarrollo de las destrezas de
comprension y andlisis de los estudiantes. De la misma forma, este hallazgo coincidié con
los resultados de la investigacién de Pantoja y Covarrubias (2018), quienes pretendian
determinar cémo la estrategia de ABP muestra la promocién de habilidades de
pensamiento necesarias para el aprendizaje significativo en los diferentes contenidos y los
cuales demostraron que la integraciéon de la estrategia de ensefianza ABP aument6
significativamente el desempefio académico de los estudiantes, la participacién en equipos
de trabajo y la motivacién por la estrategia empleada. Ademads, los autores exponen que el
ABP es una estrategia didactica complementaria que potencia estrategias més
tradicionales. A su vez, los resultados de la diferencia en las puntuaciones en la posprueba
de los estudiantes del GE y los estudiantes del GC coincidieron con Fuentes y Pérez
(2013), cuya investigacién tuvo como objetivo el determinar el efecto del ABP en el
aprendizaje logrado por estudiantes y cuyos resultados de su investigacién, demostraron
diferencia significativa en el rendimiento académico, nivel de comprensién y andlisis, en
los estilos de aprendizajes y antecedentes académicos previos en los estudiantes del GE.

Los resultados sobre la diferencia en las puntuaciones en la posprueba de los estudiantes
del GE y los estudiantes del GC contrastaron con el de Savery y Dufty (1996) quienes
indicaron que la comprensién se da como resultado de la interaccién con el ambiente, y no
necesariamente por el uso de una estrategia de enseflanza en especifico. De la misma
forma, contracta con el de Labra (2011), cuya investigacién tuvo como propésito
determinar el efecto de competencias desarrolladas basada en los objetivos de los Médulos
ABP en su quehacer pedagégico y quien expuso que no se puede atribuir directamente el

218



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

logro de ciertos objetivos exclusivamente al ABP, ya que las caracteristicas personales son
una variable que incide sobre el desempefio.

Por otro lado, el hallazgo de la diferencia en las puntuaciones en la preprueba y la
posprueba de los estudiantes del GE sobre el desarrollo de las destrezas de comprensién
y andlisis de la estadistica descriptiva coincidi6 con el de Carmona, Conesa y Ros (2014),
cuyo objetivo en su investigacién fue determinar el efecto de la aplicacién de la estrategia
de ensenanza ABP en el proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes. Los
autores expusieron que integrar el ABP en el proceso de ensefianza y aprendizaje resulta
en una experiencia creativa y valorada por los estudiantes. A su vez, los hallazgos
coincidieron con Soto, Figarella y Gonzélez (2014) que pretendian determinar cémo la
estrategia de ABP promovia el desarrollo de la alfabetizacién critica y de competencias en
estudiantes de tercer grado, asi como las destrezas de andlisis, inferir, deliberar y
cuestionar, entre otros y quienes concluyeron que el ABP es una excelente estrategia para
el desarrollo de las destrezas de comprensién y que la misma promueve el desarrollo
integral de los estudiantes. Estos resultados coinciden, ademas, con los de Heredia y
Olivares (2012), quienes realizaron una investigacién que tuvo como objetivo comparar el
desarrollo de niveles de pensamiento critico de estudiantes que utilizaron la estrategia de
ensefianza ABP, con estudiantes que no fueron expuestos a esta estrategia y quienes
encontraron que entre las destrezas que el ABP contribuye a desarrollar se incluyen la
comprension, el andlisis, la inferencia y la evaluacién.

No obstante, los hallazgo de la diferencia en las puntuaciones en la preprueba y la
posprueba de los estudiantes del GE contrastan con los resultados de la investigacién de
Gutiérrez (2012) cuyo objetivo fue realizar un analisis comparativo respecto al efecto de
dos estrategias de ensefianza y el aprendizaje colaborativo y los objetos de aprendizaje
reutilizables en un Entorno Virtual de Aprendizaje, en el logro del aprendizaje de los
estudiantes y quien encontré que no existen diferencias significativas en las medias del
rendimiento académico de los estudiantes que fueron expuestos al ABP y los que fueron
expuestos a ensefianza tradicional. Esto es, segin el autor, que no hubo diferencia
significativa en los niveles de comprensién y asimilaciéon de ambos grupos.

La estrategia de ensefianza ABP utilizada como tratamiento experimental en la presente
investigacién se fundament6 en la teorfa del aprendizaje significativo de Ausubel (2002),
la Taxonomia de Bloom (1956) y los postulados del ABP de Barrows (1986). Los hallazgos
de la misma avalan los supuestos y los postulados de Barrow (1986) respecto al ABP.
Segun Barrows, el ABP es una estrategia centrada en el estudiante y debe implantarse en
un ambiente de aprendizaje colaborativo, en el cual el maestro sirve como facilitador del
proceso de ensefianza y aprendizaje. Esta estrategia a su vez, permite al estudiante
investigar y buscar posibles soluciones mediante la creacién y desarrollo de estrategias
que estimulen el pensamiento critico, la comprensién, la creatividad, el aprendizaje
colaborativo y el andlisis. E]l uso del ABP en esta investigaciéon condujo a la colaboracién
entre pares y al énfasis en la comunicacién oral y escrita. Tal uso contribuyé, ademas, a
relacionar el nuevo contenido del tema de estadistica descriptiva con los conceptos
matemadticos ya existentes en la estructura cognitiva de los estudiantes lo que facilité el
aprendizaje del nuevo contenido. En este caso, de acuerdo con los resultados de la
Investigacion, se infiere que el ABP aporté a la motivacién para lograr el desarrollo de las
destrezas de comprension y anélisis de la estadistica en los estudiantes de décimo grado

del GE.

219



L. C. ColonyJ. Ortiz-Vega

La integracién de la Taxonomia de Bloom (1956) al proceso de ensefianza y aprendizaje
permitié que los estudiantes desarrollaran y adquirieran habilidades que les permitieran
utilizar el conocimiento adquirido para resolver problemas y poder crear su propio
conocimiento. En este caso, de acuerdo con los resultados de la investigacién llevada a
cabo, se infiere que las actividades integradas en el ABP promovieron el desarrollo de las
destrezas de comprensién y analisis de la estadistica descriptiva en los estudiantes, lo que,
a su vez, contribuy6 a aumentar su nivel de conocimiento respecto a la estadistica
descriptiva.

Para aportar a la base tedrica que sustenta los resultados de la diferencia significativa
entre los estudiantes del GC y GE, Bloom (1986) establece que aquellas personas que
trabajan con pares son capaces de entender cémo lograron realizar una tarea. Por lo tanto,
de acuerdo con los resultados de la investigacion, el énfasis del ABP fundamentado en el
trabajo colaborativo, influyé en el nivel de conocimiento que obtuvieron los estudiantes

del GE.

El aumento significativo en las puntuaciones de la posprueba del GE al compararlas con
las del GC permitié concluir que el uso de la estrategia de ensefianza ABP tiene efecto en
el nivel de desarrollo de las destrezas de comprensién y andlisis relacionadas a la
estadistica descriptiva. Ademds, los andlisis estadisticos realizados con los datos de la
preprueba y posprueba del GE evidencian que la ensefianza de las matematicas
fundamentada en el ABP en el desarrollo de las destrezas de comprensién y andlisis en la
estadistica descriptiva aumenta significativamente el nivel de conocimiento que tienen los
estudiantes de décimo grado de la estadistica descriptiva.

De la misma forma, los estudiantes a los cuales se le aplicé el tratamiento (GE) ABP
tuvieron la oportunidad de trabajar en equipo, ejercer diferentes roles y de seleccionar el
tema sobre el cual trabajarfan, por lo que se concluye que el tratamiento contribuyé al
aumento significativo en el rendimiento de los estudiantes del grupo experimental en la
posprueba (valor afiadido).
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Anexo I.
Puntuaciones de la preprueba y la posprueba del grupo
control (GC) y del grupo experimental (GE

Cuadro 8. Puntuaciones de la preprueba y posprueba del GCy GE
PUNTUACI  PUNTUACI

GRUPO ON ON GRUPO PUNTUACI  PUNTUACI
PARTICIPAN  CONTR PREPRUER POSPRUEB PARTICIPAN EXPERIMEN ON ON
TE OL A A TE TAL (GE) PREPRUEB POSPRUEB
(GC) A A
1 GC 8 14 1 GE 8 23
2 GC 13 22 2 GE 9 21
3 GC 7 14 3 GE 11 23
4 GC 6 10 4 GE 9 14
5 GC 7 18 5 GE 8 26
6 GC 12 21 6 GE 18 22
7 GC 7 18 7 GE 11 25
8 GC 7 12 8 GE 12 24
9 GC 6 18 9 GE 11 23
10 GC 9 15 10 GE 9 27
11 GC 5 13 11 GE 8 18
12 GC 11 28 12 GE 18 26
13 GC 6 10 13 GE 7 21
14 GC 6 9 14 GE 8 22
15 GC 3 11 15 GE 12 25
16 GC 6 16 16 GE 6 26
17 GC 4 8 17 GE 12 22
18 GC 10 11 18 GE 5 21
19 GC 9 13 19 GE 7 14
20 GC 5 12 20 GE 6 21
21 GC 10 14 21 GE 6 23
22 GC 7 10 22 GE 3 18
28 GC 7 12 28 GE 6 11
24 GC 8 9
25 GC 9 13

*Grupos: GC — grupo control; GE — grupo experimental
Fuente: Elaboracién propia.
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Los exdmenes de tipo test basados en la confianza del alumno son escasamente
utilizados en el entorno académico esparol. Este sistema de evaluacién hace énfasis
tanto en el conocimiento del alumno como en el grado de seguridad que tiene del
mismo. Se analizaron los resultados obtenidos en exdmenes con el sistema de test
basado en la confianza (TBC). El estudio se realiz6 en una escuela de Enfermeria y
Fisioterapia durante los cursos comprendidos de 2009 a 2014. Se compararon la
validez y fiabilidad del TBC con las obtenidas con el sistema de test con puntuacién
tradicional por aciertos. Los alumnos adquieren pronto destreza con el nuevo
procedimiento de puntuacion, escogiendo de forma racional la opcién de seguridad
més adecuada acorde con su nivel de conocimientos. La validez del sistema de
correccién es superior en el TBC respecto al sistema tradicional de test, con una
diferencia estadisticamente significativa. La fiabilidad se analiza en cinco grupos de
alumnos mediante el coeficiente a de Cronbach, siendo en cuatro de ellos superior la
consistencia interna con el TBC e igual en el restante. El test basado en el grado de
seguridad ha mostrado ser un procedimiento que aporta ventajas frente al test
tradicional. Proporciona mayor informacién al profesor, los alumnos se adaptan a él
répidamente y ha demostrado mayor validez e igual fiabilidad a las puntuaciones que
el sistema tradicional.

Palabras clave: Test basado en la confianza; Evaluacién; Validez; Fiabilidad;
Aprendizaje; Estudiante universitario; Grado de seguridad.

Test-type exams based on the student's confidence (CBT) are scarcely used in the
Spanish academic environment. This evaluation system emphasizes both the
student's knowledge and the level of confidences he or she has of that knowledge.
The results obtained in CBT were analyzed. The study was conducted in a school of
Nursing and Physiotherapy during the academic years covered from 2009 to 2014
The validity and reliability of the CBT were compared to those obtained with a
traditional correct-response grading system. Students acquired dexterity with the
new scoring procedure quickly, choosing the most appropriate option for confidence
level that was in accordance with their level of knowledge in a rational way. The
validity of the correction system was higher in the CBT compared to the traditional
test system, with a statistically significant difference. Reliability was analyzed in five
groups of students using the Cronbach « coefficient, with four of them having higher
reliability with the CBT as compared to the traditional grading system and the fifth
having the same level of reliability for the two types of tests. Confidence based
testing has shown to be a procedure that provides advantages over the traditional
test. CBT provides more information to the teacher, students adapt to it quickly and
it has greater validity and at least equal reliability to the traditional grading system.

Keywords: Confidence based test; Evaluation; Validity; Reliability; Learning;
University student; Security grade.
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1. Introduccion

Las pruebas objetivas de respuestas cerradas de eleccién multiple, es decir, los exdmenes
de tipo test, son cada vez mds utilizados en todos los 4mbitos donde se intentan evaluar
conocimientos o capacidades. Pero los exdmenes de tipo test tienen también sus
inconvenientes y numerosos detractores. Para corregir las deficiencias de este tipo de
exdmenes se han introducido numerosos sistemas de test que modifican el procedimiento
habitual de puntuacién dependiente solo del niimero de aciertos y fallos. Uno de esos
procedimientos es el test basado en la confianza (en siglas TBC en castellano y CBT en
inglés), procedimiento implantado en la escuela de Enfermeria y fisioterapia “San Juan de
dios” Universidad Pontificia Comillas desde el afto 2009. En este estudio se compara la
validez, grado de confianza y fiabilidad del sistema TBC con el sistema convencional de
test con puntuacién basada en el nimero de aciertos.

2. Fundamentacion teodrica

Los exdmenes de tipo test son muy utilizados en la evaluacién del aprendizaje por su
objetividad aparente, por la posibilidad de abarcar un amplio campo de conocimientos y
por el menor gasto de tiempo empleado en la correccién, esto tltimo acentuado por la
correccién automatizada o por ordenador. Lo sencillo y rapido del proceso, tanto la
realizacién del examen como su correccién, suponen una clara ventaja sobre otros
procedimientos de evaluacién. En entornos académicos en los que hay un nimero muy
elevado de estudiantes a evaluar, estas ventajas resultan evidentes. Aunque el test de
eleccién multiple ha sido criticado casi desde el tiempo de su estreno, ha sido especialmente
cuestionado durante los afios 90 del siglo pasado, cuando un ntimero creciente de
educadores, guiados por las teorfas constructivistas —propugnadas especialmente por
Marton y Siljo (1976a, 1976b), Entwistle, Hanley y Ratcliffe, (1979) y Biggs (1993)—
defendieron unos métodos de enseflanza y evaluacién que enfatizaban las mds altas
habilidades de razonamiento, frente a la memorizacién automaética de enunciados. Para sus
criticos (Pintrich, 2002), el test de eleccién miltiple requiere solo identificar la respuesta
correcta, pero no requiere un auténtico dominio cognitivo de la materia, a diferencia de lo
que ocurre en un examen de preguntas abiertas. El examen de tipo test, para Stanger-Hall
(2012), no estimularfa las habilidades de pensamiento critico sino la mera memorizacién
repetitiva.

La objecién mas importante que se le hace a este sistema de evaluacién es referida a la
cuestién de la auténtica validez de las puntuaciones obtenidas por este procedimiento.
Otros inconvenientes que se suelen aducir son (Gardner-Medwin, 2006; Morales, 2006;
Rippey, 1978):

e La insuficiente discriminacién entre los alumnos medianos y los brillantes, con
tendencia a homogeneizar las notas.

e El no reconocimiento del conocimiento parcial de la materia evaluada.

e La poca destreza que algunos alumnos bien preparados muestran en el momento
de enfrentarse a una eleccién mdltiple.
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e La influencia de la personalidad del alumno al optar entre contestar o abstenerse
de hacerlo cuando se le da opcién de hacer esto tltimo. Aqui la mayor o menos
tendencia al riesgo del alumno se convierte en un factor condicionante de la nota.

e La opinién extendida de que para este tipo de exdmenes es suficiente un
conocimiento superficial de la materia; de hecho, el saber que va a ser sometido a
un examen de este tipo podria inducir en el alumno un aprendizaje superficial.

Los test convencionales de eleccién miltiple son un caso muy especial dentro de una
situacién més general de toma de decisiones. Al sujeto se le proporciona un cuerpo de
informacién, un conocimiento del campo, un nimero limitado de opciones para escoger, y
este desarrolla un algoritmo de preferencias, haciendo una eleccién simple entre las
opciones de que dispone (Rippey, 1978). Esta decision, sin embargo, no es muy instructiva
sobre el estado de conocimiento del individuo. Una de las cuestiones que se plantean en el
sistema de examen de tipo test es la posibilidad de acierto por azar o adivinacién. Para
neutralizar esa posibilidad, habitualmente se utiliza el procedimiento de penalizar las
respuestas erréneas. Este procedimiento anula el efecto del acierto por azar, pero tiene
serios inconvenientes. Funcionarfa correctamente si el alumno comprendiera
perfectamente el enunciado de la pregunta y sélo tuviera dos posibilidades: saber
exactamente y con seguridad la respuesta o ignorarla completamente. Pero en la préctica
eso no es asf; hay diversos grados de conocimiento intermedio entre el conocimiento
seguro y el absoluto desconocimiento que revelan grados parciales de dominio de la
materia (Morales, 2006; Urosa, 1995). El temperamento del alumno, su situacién personal,
incluso su género, se convierten en un condicionante de los resultados (Ben-Shakhar y
Sinai, 1991; Budescu y Bar-Hillel, 1993; Hassmen y Hunt, 1994). La férmula habitual de
descuento por respuesta incorrecta perjudica a los alumnos menos arriesgados que dejan
preguntas sin responder.

En el test convencional la puntuacién es la misma al acertar una pregunta, domine el
alumno la materia, tenga muchisimas dudas sobre ella o incluso la acierte por azar. El
alumno aprende pronto que no hace falta una gran profundidad en el conocimiento para
identificar la respuesta correcta. Por ello, los exdmenes de tipo test pueden inducir al
alumno a desarrollar un aprendizaje superficial (Gardner-Medwin, 2006).

En el examen de preguntas abiertas a desarrollar, el alumno ha de redactar con sus propias
palabras la contestacién; no puede expresar aquello que ignora; la forma de expresiéon y
exactitud en los conceptos expuestos y el adecuado uso del lenguaje técnico dan al
examinador una idea precisa sobre su nivel de dominio de la materia, mas alla de que se
dé la respuesta correcta a la pregunta. Si el examen es oral, el tono de la voz, la seguridad
o dudas del alumno al responder, incluso la expresién corporal, proporcionan pistas
adicionales al profesor sobre el nivel de aprendizaje y dominio de la materia por parte del
alumno. Por el contrario, la evaluacién de los factores mencionados y su transformacién
en una puntuacién adolecen de una notable dosis de subjetividad, a diferencia de la
aceptada objetividad del test, que es uno de sus puntos fuertes.

Para evitar los inconvenientes que surgen de la correccién de los test penalizando las
respuestas erréneas, se han propuesto varias alternativas. Las mdas conocidas son las
siguientes (Urosa, 1995):

e Nuimero de respuestas correctas
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e Seleccion de alternativas incorrectas

e Técnica de seleccién del subconjunto

e Responder hasta la correcta

e Foérmula que premia las omisiones

e [Férmula que premia las omisiones y penaliza los errores

e Técnica del grado de seguridad en la seleccién de la respuesta (confidence based
testing)

De acuerdo con la piramide de aprendizaje de Bloom, el mero conocimiento es solo la base
del proceso de aprendizaje; por encima estdn la comprensién, aplicacién, analisis, sintesis
y, en lo mas alto, la evaluacién (Bloom, 1956). Un buen sistema de evaluacién deberia
cubrir, al menos, los dos procesos de la base: el conocimiento y la comprensién, y ademds,
deberfa ser ttil para la autoevaluacién del alumno. El sistema de puntuacién basado en el
grado de seguridad o confianza en la respuesta (en inglés confidence based test (CBT),test
basado en la confianza o TBC en siglas espaiolas), presenta las siguientes ventajas respecto
al tradicional sistema de puntuacién basada en el nimero de aciertos (Gardner, 1969;
Gardner-Medwin, 1995, 1998, 2006; Gardner-Medwin y Gahan, 2003; Luetsch y
Burrows, 2016):

1. Permite valorar el conocimiento parcial del alumno.
2. Penaliza mas los conocimientos erréneos que el simple desconocimiento.
3. TFomenta la sinceridad por parte del alumno.

4. Rebaja sustancialmente la puntuacién de los aciertos debidos a conocimientos
inseguros o al azar.

5. TFuerza al alumno a reflexionar sobre su falta de confianza en los conceptos.

6. TFomenta un aprendizaje mas profundo que los sistemas de examen de tipo test
tradicionales.

En el TBC se asignan diversas puntuaciones a la pregunta de tipo test acertada en funcién
de la seguridad que el alumno declara al responder, y también se descuentan, cuando falla,
cantidades variables segtin su grado de seguridad. De esta manera, si responde con mayor
seguridad y aclerta recibird una puntuacién mayor, pero se arriesgard a una mayor
penalizacién si su respuesta es incorrecta; si declara menor seguridad, obtendra menos
puntuacién si aclerta, pero también menor (o incluso nulo) descuento si falla.

Este sistema de evaluacién hace énfasis tanto en el conocimiento del alumno como en el
grado de seguridad y el grado de incertidumbre que tiene en ese mismo conocimiento. La
conflanza es un componente del proceso de aprendizaje que esta siendo objeto de gran
interés en los ultimos afios en el campo educativo, afiadiéndose a los constructos de
“autoeficacia”, “autoconcepto” y “estrés académico”, como un predictor importante de los
resultados del aprendizaje. Segiin el modelo de comportamiento basado en el aprendizaje
(Learning-Behaviour Model), en el cuadro 1 puede observarse la relacién entre la cantidad,
calidad y seguridad de la informacién del sujeto con las acciones subsiguientes.
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Cuadro 1. Modelo de comportamiento de aprendizaje
SITUACION DEL SUJETO CONSECUENCIAS
Maestria
(conocimiento correcto y autoconfianza)
Conocimiento inseguro
(conocimiento correcto sin confianza)
Desinformacién
(ausencia consciente de conocimientos)
Mala informacién
(conocimiento incorrecto con autoconfianza)
Fuente: Elaboracién propia.

Accién adecuada

Vacilaciones

Parélisis

Accidén equivocada

La situacién mas perjudicial es la de la informacién incorrecta, por debajo del mero
desconocimiento; si la desinformacién induce pardalisis en la accién, que se puede resolver
buscando ayuda, la segunda induce acciones equivocadas, lo que es més nocivo (Hunt,
2003). El indicador de confianza afiadido a las preguntas del examen TBC, intenta que el
alumno aprenda a reconocer y manejar sus dudas. No es extrafio, por lo tanto, que los
exdmenes basados en la confianza se utilicen abundantemente en la ensefianza de las
Ciencias de la Salud, sobre todo en paises de habla inglesa (Barr y Burke, 2013); si la
situacioén de accion equivocada es perjudicial en cualquier campo de actividad humana, lo es
especialmente en las Ciencias de la Salud, donde el error puede conllevar consecuencias
negativas para el sujeto enfermo.

Se ha comprobado que la confianza es una dimensién robusta que explica diferencias
individuales en el rendimiento académico. En estudiantes de secundaria es el mejor
predictor de resultados en matematicas e inglés (Moore y Healy, 2008; Morony, Kleitman,
Lee y Stankov, 2013; Stankov, Lee, Luo y Hogan, 2012), fisica (Sharma y Bewes, 2011) y
ciencias (Chang y Cheng, 2008) frente a otros pardmetros como autoeficacia docente,
ansiedad o autoconcepto. De hecho, estd estrechamente relacionada con la autoeficacia y
el autoconcepto y es, en realidad, responsable de una gran parte de la varianza predictiva
de estas variables, que hasta ahora eran consideradas los mejores predictores de resultados
académicos (Morony et al., 2013; Stankov et al., 2012).

En el test basado en la confianza, el alumno podra maximizar su nota solamente si su
conocimiento real es similar a su confianza en su propio conocimiento (Rippey, 1978).
Dicho de otra manera, si su metacognicion es la adecuada. El fallo en esa parte reguladora
del conocimiento, que es la metacognicién, llevarfa al alumno a cometer errores a la hora
de escoger su nivel de seguridad; no es suficiente con saber escoger la respuesta correcta,
hay que saber hasta qué punto se conoce la materia evaluada, la densidad y los limites del
propio conocimiento. A esta diferencia entre conocimiento y confianza algunos autores la
llaman “sesgo de puntuacién” o “realismo” y a la situacién de que el exceso de confianza
sobrepase a los conocimientos reales, “sobreconfianza” (Morony et al., 2013; Stankov,
2000; Stankov, Lee y Paek, 2009).

El sistema de evaluacién basado en el grado de seguridad hace posible para el examinador
separar la evidencia del conocimiento de la confianza en el conocimiento. Esta separacién
tiene el potencial de poder proveer mediciones més fiables y validas del aprendizaje, asf
como dar informacién de la tendencia a sobrevaluar o infraevaluar el conocimiento de cada
uno de los alumnos (Rippey, 1978). Algunos autores (Ahlgren, 1970), han encontrado
evidencias de que el conocimiento que es sefialado por el alumno como “seguro” en este
tipo de exdmenes permanece mas tiempo en la memoria que el inseguro, con lo que los
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procedimientos de puntuacién basados en la seguridad darfan también informacién sobre
el aprendizaje a largo plazo de alumno. El test basado en el grado de seguridad
proporciona al docente un método de evaluacién més potente y completo que el sistema
habitual de test basado solo en el nimero de aciertos.

El primer examen con puntuacién basada en el grado de seguridad publicado lo realizé
Kate Hevner, investigadora en el campo de la psicologia cognitiva musical en Estados
Unidos (Hevner, 1932). En ese caso se trataba de un examen de test de tipo
“verdadero/falso”. El procedimiento no vuelve a utilizarse hasta mas de 30 afos después
(Ebel, 1968; Gardner, 1969; Khan, Davies y Gupta, 2001). En tiempos més recientes, ha
sido el grupo de Gardner-Medwin (1995, 1998, 2006), en la escuela de medicina del
University College of London, quien ha estudiado mas profundamente este sistema. En
este trabajo se seguird parcialmente, su método, muy utilizado en el Reino Unido en
carreras relacionadas con las Ciencias de la Salud (Barr y Burke, 2013; Gardner-Medwin
y Curtin, 2007; Gardner-Medwin y Gahan, 2003).

A continuacién (cuadro 2) puede observarse la puntuacién que utiliza Gardner-Medwin
para test con tres o mis opciones de respuesta:

Cuadro 2. Puntuacién del TBC con 3 opciones de respuesta

NIVELES DE SEGURIDAD ALTO MEDIO BAJO
Respuesta correcta +3 +2 +1
Respuesta errénea -4 -1 0

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede comprobar, la maxima penalizacién se produce cuando el alumno da una
respuesta errénea con total seguridad. Cuando el alumno reconoce no estar seguro, no
recibe penalizacién en la respuesta incorrecta.

Los estudios han mostrado la validez y fiabilidad de estos métodos, aunque no de forma
undnime. Segun algunos autores (Gardner, 1969; Hambleton, Roberts y Traub, 1970;
Kansup y Hakstian, 1975), la correlacién de los resultados obtenidos en las pruebas con
valoracién del nivel de seguridad con los obtenidos con otros sistemas de evaluacién
(comprobacién habitual de la validez) es mejor que cuando se puntia simplemente
mediante aciertos. Para otros (Ahlgren, 1970; Gardner-Medwin, 2006), la consistencia
interna (o fiabilidad) de los resultados aumenta también. Otros estudios, en cambio, no
han mostrado incremento ni en la validez (Rippey, 1978) ni en la fiabilidad de los
resultados del examen con este procedimiento (Frary, 1982).

Este sistema de test, con correccién basada en la seguridad, no ha sido practicamente
utilizado en nuestro pafs. En el presente trabajo se presentan los resultados obtenidos con
él, se analiza si los alumnos se adaptan bien al nuevo sistema, y se determina su validez y
fiabilidad como método de evaluacién en comparacién con el sistema de puntuacién
habitual (test basado s6lo en el niimero de aciertos).

3. Métodos

El trabajo se realiza entre 2009 y 2014 utilizando los exdmenes de los alumnos de la
Escuela Universitaria de Enfermerfa y Fisioterapia San Juan de Dios de la Universidad
Pontificia Comillas. Los exdmenes corresponden a las asignaturas “Afecciones Médico-
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Quirdrgicas I y II” de Fisioterapia y “Enfermerfa Médico-Quirtrgica II” y “Fisiopatologia
General” de Enfermeria.

Los objetivos del presente estudio son:

1. Comprobar si los alumnos escogen adecuadamente el nivel de confianza en sus
respuestas, es decir, de forma proporcional a sus conocimientos.

2. Comprobar la fiabilidad de TBC compardndola con la del sistema tradicional de
correccion.

3. Comprobar la validez de TBC compardndola con la del sistema tradicional de
correccion.

El test, formado siempre por preguntas con tres opciones de respuesta y de ellas una sola
vélida, se corrige segin el sistema de puntuacién basado en el grado de confianza. En la
presente investigacién se sigue la tabla de puntuacién de Gardner-Medwin (1995) (tabla
2) con una pequeiia modificacién, pues se reduce la penalizacién por respuesta incorrecta
en la opcién de maxima seguridad, ya que se considera que una excesiva penalizacién de
las respuestas incorrectas podria generar una tendencia hacia la excesiva prudencia por
parte del estudiante (cuadro 3).

Cuadro 3. Puntuacién utilizada en este trabajo con 3 opciones de respuesta

NIVELES DE SEGURIDAD ALTO MEDIO BAJO
Respuesta correcta +3 +2 +1
Respuesta errénea -3 -1 0

Fuente: Elaboracién propia.

Los términos elegidos para indicar el grado de confianza fueron: “totalmente seguro” para
el nivel méximo, “bastante seguro” para el intermedio y “no seguro” para el minimo. El
alumno escoge la opcién de respuesta y luego escoge su nivel de seguridad. El formato de

cada pregunta se muestra en la figura 1.

1.-Enunciado de la pregunta
A) Respuesta primera.

B) Respuesta segunda.

C) Respuesta tercera. RESPUESTA CORRECTA: ......
Totalmente seguro Bastante seguro No estoy seguro
O O 0

Figura 1. Formato de cada pregunta del test
Fuente: Elaboracién propia.

También se corrigen los mismos exdmenes segtn el sistema tradicional, por aciertos con
penalizacién por respuesta incorrecta sin tener en cuenta el grado de confianza, segin la
térmula convencional para preguntas con tres opciones de respuesta (cuadro 4).
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Cuadro 4. Procedimiento de puntuacién convencional

PUNTUACION POR ACIERTOS PUNTUACION
Respuesta correcta +1
Respuesta incorrecta -0’5

Fuente: Elaboracién propia.

Por tanto, en cada pregunta de cada examen se registran dos notas, la obtenida mediante
el TBC y la obtenida por el sistema convencional de correccién de test.

Para estudiar si el alumno escoge su nivel de conflanza con criterios racionales se calcula
el porcentaje de respuestas correctas en cada uno de los tres niveles de seguridad. Este
calculo se hace sobre los exdmenes de 251 alumnos en 5 exdmenes que se hicieron entre
2009, 2013 y 2014. La eleccién del nivel de confianza se considera adecuada si el porcentaje
de respuestas correctas era superior al 80% de las marcadas con maximo nivel de
seguridad, estaba entre el 60% y el 80% en las marcadas con nivel intermedio de seguridad
y era inferior al 60% en las preguntas sefialadas con el nivel minimo de confianza.

Para la fiabilidad se calcula el coeficiente o de Cronbach en los test corregidos tanto por
el sistema basado en el grado de confianza como por el sistema tradicional. Para calcular
este coeficiente se utilizaron los mismos exdmenes que para el calculo de la adecuacién en
la eleccién del nivel de confianza, 251 sujetos en 5 exdmenes realizados entre 2009 y 2014
Para los analisis de los estadisticos bésicos y de los indices de correlacién se utiliza la tabla
de herramientas Excel. El coeficiente o de Cronbach se calcula aplicando la férmula
correspondiente a los datos de las varianzas proporcionados por la tabla de herramientas
Excel. Para calcular la significacién estadistica de la diferencia entre los coeficientes de
correlacion se utiliza el programa SISA online statistical analisis, disponible en Internet.

Para la determinacién de la validez se utilizan 215 exdmenes de los cursos comprendidos
entre 2009 y 2014. En ellos se comparan los resultados obtenidos en el test segtin los dos
procedimientos de correccién —segtin confianza y segtn el nimero de aciertos- con una
variable-criterio que es la nota obtenida por cada alumno en la segunda parte del examen,
que era un examen de preguntas abiertas. Se utiliza como variable-criterio el examen de
preguntas abiertas por ser el procedimiento mas antiguo y probado de puntuacién. Los
alumnos realizaron un examen mixto formado por de 30 preguntas de tipo test y 3
preguntas abiertas de mediana extensién, ambas partes sobre el mismo contenido a

evaluar.
En los cinco exdmenes estudiados se recogen en tablas Excel los siguientes datos de cada
sujeto:

1. Puntuacién obtenida por cada alumno con el TBC

2. Puntuacién obtenida por cada alumno con el test corregido segin el ntimero de

aciertos

3. Puntuacién obtenida por cada alumno en la parte del examen de preguntas
abiertas.

Como criterio de validez se establece el obtener una correlacién superior a 0,5 y
significativa entre la nota obtenida en el test, con cada sistema de correccién, TBC y
sistema tradicional, con la nota del examen de preguntas abiertas. Por tanto tendrd mayor
validez el sistema de puntuacién que muestre una mayor correlacién (coeficiente r de
Pearson) con la nota obtenida en las preguntas abiertas.
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4. Resultados

4.1. Eleccion adecuada del nivel de confianza por los estudiantes
El porcentaje de respuestas correctas en cada nivel se recoge en el cuadro 5.

Cuadro 5. Porcentaje de aciertos con cada nivel de conflanza

NIVEL DE SEGURIDAD RESPUESTAS CORRECTAS
Aciertos “fotalmente seguro” 93,48 %
Aciertos “bastante seguro” 73,14 %
Aciertos “no seguro” 52,03 %

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede ver en la figura 2, los alumnos escogen su nivel de seguridad con criterios

racionales adaptados a su nivel de conocimientos reales.

Totalmente seguro Bastante seguro No seguro
A A AN
4 ﬂ N\ ﬂ a \ ﬂ N
100% 80% 60%
TS BS NS

TS: totalmente seguro, BS: bastante seguro; NS: no seguro.

Figura 2. Intervalo de aciertos recomendado para cada nivel de confianza: Relacién entre
el porcentaje de aciertos y la opcién de confianza escogida
Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Estudio de la consistencia interna del test con puntuacion basada en el grado
de seguridad

Para determinar la consistencia interna, se corrige cada examen por los dos
procedimientos: las puntuaciones de cada pregunta corregida por TBC son las recogidas
en el cuadro 3, y las del test tradicional en el cuadro 4. En el cuadro 6 se recogen los datos

de oo de Cronbach.

Cuadro 6. Fiabilidad de los exdmenes segiin el sistema de correcciéon

AXNO Y CURSO N°DE N DE o TBC o TEST POR T
SUJETOS ITEMS ACIERTOS

2009 Fisioterapia 1 25 44 0,56 0,30 1,18
2009 Fisioterapia 2 42 42 0,83 0,83 0,00
2009 Enfermeria 40 32 0,80 0,78 0,31
2018 Enfermeria 107 45 0,82 0,67 3,32%%*
2014 Fisioterapia 37 60 0,87 0,85 0,45
TOTAL 251 - - -

Nota: **p<0,05
Fuente: Elaboracién propia.

En cuatro de los cinco casos el coeficiente alfa es mas elevado y en otro son iguales.
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Se calcula individualmente pues, de acuerdo con las recomendaciones de varios autores
(Morales, 2008; Thomson, 1994), los coeficientes de fiabilidad de muestras distintas se
deben presentar independientemente, no son sumables ni tiene sentido hacer la media de
ellos, ya que la fiabilidad no es una propiedad intrinseca del instrumento (el examen, en
este caso) sino de los resultados obtenidos al aplicar el instrumento a una muestra
determinada (Morales, 2008). Por ello, se presentan los resultados en los seis grupos
analizados independientemente.

4.3. Validez del TBC en comparacion con el test por aciertos

Los resultados obtenidos correlacionando la nota obtenida con cada tipo de test con la
obtenida en el examen de preguntas abiertas se recogen en el cuadro 7.

Cuadro 7. Correlacién de la nota de los test con la obtenida en el examen de preguntas
abiertas

TIPO DE EXAMEN CORRELACION CON LA NOTA EN PREGUNTAS ABIERTAS
Test basado en confianza (TBC) 0,705 *
Test basado en ntmero de aciertos 0,672

Notas: * p<0.05; 215 sujetos. La prueba de la t de Student se hizo comparando los valores de la r
de Pearson obtenidos en los dos test, utilizando el programa SISA, online statistical analisis.
Fuente: Elaboracién propia.

La correlacién entre las puntuaciones del TBC con el examen de preguntas abiertas es
mayor (0,70 vs0,67). Aunque la diferencia de correlaciones es pequeria, tiene significacién
estadistica.

5. Discusién y conclusiones

La educacién tradicional resalta el conocimiento, el conocimiento cierto y seguro, y obvia
el reconocimiento de las incertidumbres y el manejo por el alumno de éstas. Pero en el
mundo real, las incertidumbres, la debilidad de las evidencias, las dudas, son mais
frecuentes que las certezas. En nuestra sociedad, saturada de informacién, el
reconocimiento de las incertidumbres y de la ausencia de evidencias es, con frecuencia,
més importante que la posesién del conocimiento en si (Gardner-Medwin, 2011). Y
cuando reconocemos la incertidumbre, es necesario ponderarla, cuantificarla, para poder
manejarla intelectualmente. La cuestién de la seguridad/incertidumbre en el propio
conocimiento es de importancia trascendental en el proceso de aprendizaje; como el
conocimiento suele tener un porcentaje de incertidumbre, no hay un conocimiento
adecuado sin la destreza necesaria para reconocer y manejar las dudas.

Con el sistema de test basado en la confianza se espera que el alumno adquiera mejores
estrategias de estudio y una mayor conciencia de sus lagunas formativas. Ante cada
pregunta del test ya no importa sélo acertar o fallar, sino saber, estar inseguro o no saber.
Con el TBC los alumnos aprenden a reflexionar sobre su saber, a preguntarse el porqué
de los conceptos aprendidos: no basta un recuerdo inmediato desvinculado. A esta
capacidad de juzgar el propio saber, Kleitman y Stankov (2001) la denominaron
“automonitorizacién”, y la definieron como la habilidad para aprehender y juzgar la calidad
del propio trabajo cognitivo. La medida de la confianza del estudiante es una medida
ajustada y precisa de la “automonitorizacién”, por lo que incluirla en el proceso evaluativo
parece pertinente, fundamental en el aprendizaje autorregulado (Sharma y Bewes, 2011;
Panadero y Alonso-Tapia, 2014). Por este motivo se ha adoptado el sistema de test con
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puntuacién basada en la conflanza. Pero ante un nuevo sistema de evaluacién del que no
existe experiencia en nuestro medio, cabe preguntarse si el alumno se adapta
adecuadamente a esta innovacién, si escoge racionalmente su opcién de seguridad, si el
sistema proporciona informacién valida del aprendizaje del estudiante y si al aplicar un
sistema de examen mas complejo y que no valora tnicamente el mero conocimiento, los
resultados del examen no pierden fiabilidad.

La presente investigacién pone de manifiesto que los alumnos escogen su nivel de
conflanza con criterios racionales, en correspondencia con sus conocimientos reales.
Cuando escogen el maximo nivel de conflanza tienen respuestas correctas en el 93% de
los casos y cuando optan por el nivel minimo de confianza su porcentaje de respuestas
correctas baja hasta el 52% de los casos. As{ pues, los estudiantes aprenden a utilizar
correctamente este sistema de examen, valorando de forma adecuada su nivel de confianza.

En el estudio de la validez, la correlacién de las notas obtenidas mediante la puntuacién
de la confianza con la variable-criterio (examen de preguntas abiertas), superior en el test
basado en la confianza con diferencia significativa a la obtenida con el sistema tradicional
de correccién, permite afirmar que utilizar el sistema TBC mejora la validez de los
resultados del examen frente al sistema de puntuacién tradicional del test, que solo tiene
en cuenta el nimero de aciertos.

La determinacién de la consistencia interna muestra que el TBC es un sistema de examen
que tiene mayor fiabilidad que la puntuacién por aclertos en cuatro de los cinco casos
estudiados, mientras que en el restante la validez es igual con ambos exdmenes.
Posiblemente el reducido ntimero de alumnos en la mayoria de las pruebas (entre 25 y 42),
dificulta que las diferencias puedan alcanzar significacion estadistica, mientras que, en el
examen en el que participaron mds estudiantes, 107, si se encuentran diferencias
estadisticamente significativas. Nosotros consideramos, al plantear el presente trabajo,
que serfa suficiente con demostrar que la consistencia interna no se reducfa al utilizar el
TBC, pero hemos comprobado que, de hecho aumenta en la mayorfa de los casos. Aplicar
la medida de la confianza a la simple medida del conocimiento mejora, en nuestra
experiencia, la fiabilidad del examen.

Esto implica que el valorar dos conceptos aparentemente diferentes, como son
conocimientos y confianza, no reduce ni la validez ni la consistencia interna del TBC en
comparacién con un examen —el test por aciertos- que solo mide conocimiento, sino que
las aumenta. Esto establece un fuerte vinculo entre ambos conceptos, los conocimientos y
la confianza; ambos son aspectos de un mismo factor, al que podrfamos denominar
“dominio de la materia”. Sin conocimientos no hay, evidentemente, dominio de la materia,
pero sin confianza tampoco. El test basado en la confianza junta ambos parametros,
conocimiento y confianza.

El TBC ha demostrado en nuestro medio docente ser un excelente procedimiento de
evaluacion, con evidencias de validez y fiabilidad, ttil para el profesor y para el estudiante,
que aporta ventajas frente al procedimiento habitual de puntuacién de los exdmenes de
tipo test, basado unicamente en el nimero de aciertos. Consideramos que serfa
conveniente replicar el experimento con una muestra mas amplia.
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1. Introduccion

Las précticas que el profesorado desarrolla en el aula (como el manejo de clase, la
motivacién del alumnado, el tiempo y nivel de instruccién, por mencionar algunas),
constituyen un elemento que determina la instruccién efectiva. En el caso del formador
de docentes el reto radica en la capacidad de integrar diferentes tipos de dominios: la
formacién pedagdégica, la formacién disciplinar, el conocimiento didéctico de lo que se
ensefia, as{ como la apreciacién y conocimiento del contexto en el que se ensefia (Slavin,
1994; Vaillant, 2004; Wagner, Gollner, Helmke, Trautwein y Liidtke, 2013).

En México la instruccién es evaluada en funciones del desempefio donde se consideran
cuatro etapas que involucran evaluaciones por superiores, expedientes de evidencias,
exdmenes de conocimientos y planeaciones de las clases. De la evaluacién del 2015 a la
del 2016 se observaron mejoras en todos los niveles, en particular las planeaciones. Esto
puede tener relacién con el tipo de participacién; mientras que en la evaluacién
obligatoria (la de 2015) intervinieron 134,285 docentes, en la voluntaria 23,911, todo
esto en educacién basica y media superior (INEE, 2018).

En un estudio internacional sobre la configuracién de la ensefianza y el aprendizaje
(TALIS, siglas del inglés Teaching and Learning International Survey) los docentes
mexicanos reportan un alto uso de practicas de ensefianza activa. Cabe mencionar que en
dicho estudio México tiene el menor indice de formacién docente dentro de los paises
pertenecientes a la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémico (OCDE),
el cual estd relacionado con los resultados del alumnado y a la autoeficacia del docente
(Backhoff, Vdzquez-Lira, Baroja, Guevara y Moran, 2017). Sin embargo, en otro estudio
internacional (PISA, por sus siglas en inglés, Programme for International Student
Assessment), la autoeficacia reportada es alta para estudiantes mexicanos, pero los
resultados de desempefio son bajos (Burns y Darling-Hammond, 2014). Por lo tanto, se
considera determinante contar con una alternativa de evaluacién distinta al autoinforme
con el fin de que esta incluya otros elementos importantes a la mejora de las practicas
educativas, como lo es la percepcién del alumnado.

Con base en lo anterior, la necesidad de involucrarse en actividades de formacién
profesional es indudable si se persigue una educacién de calidad. Para el profesorado
mexicano de escuelas normales (EN), no es una excepcién si tomamos en consideracién
que en el ciclo 2015-2016 trabajaron 12,097 docentes formadores en escuelas publicas y
8,505 en escuelas normales privadas, de los cuales el 57,4% y 59,7%, respectivamente
terminaron la licenciatura. Es importante mencionar que el 40,6% de las y los docentes
del sector publico contaban con posgrado, comparado con un 39,5% del sector privado,
el resto se ubica en la poblacién de docentes con licenciatura incompleta, el 2% para el
sector publico y el 0.8% para el privado (Medrano, Angeles y Morales, 2017).

Ante este contexto, analizar las practicas docentes desde la perspectiva del alumnado
cobra importancia, ya que permite identificar 4reas de mejora para el desarrollo
profesional del docente. Una de las variables que predicen la participacién en actividades
de desarrollo profesional y el sentido de preparacién de los docentes es la calidad de la
instruccién (Blomeke, Olsen y Suhl, 2016).
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2. Calidad de la instruccion: referentes tedricos

La teorfa de la instruccién se integra por la identificacién de aquellos métodos que
provean las mejores condiciones para que se logren los objetivos de aprendizaje. Para
lograr dichos objetivos se deben seguir principios universales, los cuales pueden ser
aplicables en cualquier situacién de enseflanza, ya que proveen un resumen de las
acclones mas importantes para la alta calidad de la instruccién (Merrill, 2002; Merrill,
Barclay y van Schaak, 2008; Reigeluth, 2016).

Los principios de la instruccién se alinean con los principios de ensefianza efectiva de
Brophy (2001), quien propuso una sintesis de principios (ver cuadro 1) que van desde
aspectos de curriculum, instruccién y evaluacién a elementos dentro del aula como

practicas de organizacién y gestion.

Cuadro 1. Principios de ensefianza efectiva de Brophy (2001)

PRINCIPIO CATEGORIA

Un clima de apoyo en el aula
Ensefianza estratégica Manejo de clase
Aprendizaje cooperativo

Oportunidad de aprender

Discurso reflexivo

Actividades de practica y aplicacién Participacién del alumno
Andamios de compromiso de tareas de los estudiantes

Expectativas de logro

Alineacién curricular

Establecimiento de orientaciones de aprendizaje
Contenido coherente

Evaluacién orientada a los objetivos

Estructura de clase

Fuente: Elaboracién propia.

Dentro de las variables relacionadas a la calidad de la instruccién (CI) podemos
encontrar aquellas referidas al docente como autoeficacia (Holzberger, Philipp y Runter,
2013), o los resultados de los alumnos, como las pruebas internacionales PISA o
TIMMS (Klette, Blikstad-balas y Roe, 2017; Nilsen y Gustafsson, 2016). También
encontramos aquellas que se determinan por el contexto o las caracteristicas de la clase.
En particular la percepcién de rapida instruccién y baja carga de trabajo pueden predecir
el alto absentismo escolar (Silzer, Trautwein, Liidtke y Stamm, 2012).

En el modelo QAIT (por sus siglas en inglés Quality of instruction, Appropriate levels of
instruction, Incentives and Time) se integran elementos, tanto contextuales como aquellos
referidos al docente. La calidad de la instruccién, el nivel apropiado de la misma, asi
como los incentivos o formas de motivar y el tiempo para la instruccién, son
dimensiones que definen la instruccién efectiva segtn Slavin (1994).

En la revisién sobre el constructo CI, se identificé que en la mayoria fueron realizados
en idioma inglés y alemén; asf como en un context europeo (Blomeke, Olsen y Suhl,
2016; Holzberger, Philipp y Kunter, 2013) y estadounidense (Junker et al., 2006). Para el
caso de América Latina -y en idioma espafiol- la bisqueda resulté escassa. Se encontré
un estudio de Sénchez-Rosas y Esquivel (2016), sin embargo estd redactado en idioma
inglés. Lo que significa un problema para la evaluacién del desemperio del docente desde
una perspectiva diferente de la autoevaluacién o autoreporte. El idioma representa una
desventaja, tanto como el lenguaje.
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Para medir la CI podemos tomar la perspectiva del alumnado, lo cual nos permite mayor
ntmero de participantes y facilita la aplicacién del instrumento. Se ha encontrado a nivel
bésico, medio y medio superior, que los estudiantes pueden proporcionar evaluaciones
diferenciadas de las dimensiones de la CI, asi como la estabilidad del constructo a través
de clases y materias (Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy y Klieme, 2014; Wagner et al,,
2018), pero no para niveles universitarios o superiores dentro de los cuales estdn las EN.

La evaluacién docente universitaria, a través del alumnado, es uno de los mejores
métodos, ya que el alumno es el observador permanente de la actuacién docente.
Ademds, desde la perspectiva del alumnado se puede resaltar la calidad de las
interacciones dentro del aula, aunado a la efectividad del método en la reduccién de
costos (Downer, Stuhlman, Schweig, Martinez y Ruzek, 2014; Tejedor, 2012).

Uno de los propésitos de la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD),
expedida en 2013, fue mejorar la practica profesional mediante la evaluacién en las
escuelas y para tal empresa el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién
(INEE, 2018) destacaba la evaluacién interna y externa como componentes para el
desarrollo profesional docente en educacién bésica, pues emite directrices asociadas a
problemas, dentro de los cuales incide la insuficiente articulacién entre la formacién

inicial y continua y la falta de acciones para la formacién de docentes.

Asf como la evaluacién es un factor que sirve de gufa para el docente en relacién al
aprendizaje del alumno, también lo es para orientar el proceso de ensefianza del docente,
pero esta ha de ser frecuente, cercana al alumnado y con retroalimentacién répida para
que tenga impacto en el aula, de ahf la importancia de instrumentos que den cuenta de lo
que ocurre dentro del aula (Murillo, Martinez-Garrido y Herndndez, 2011).

Con base en la necesidad de contar con instrumentos en idioma espafiol sobre procesos
de instruccién a nivel superior o universitario, el propédsito del presente estudio es:
traducir, adaptar y validar una escala que mide la CI desde la perspectiva del alumnado
para una poblacién universitaria del Noroeste de México, en particular determinar la
validez y confiabilidad de la escala de calidad instruccional de Wagner et al. (2013), as{
como de sus dimensiones: motivacién, comprension, participacién del estudiante,

estructura de la clase y manejo de la clase.

3. Diseilo metodolégico

Se realiz6 un estudio de naturaleza cuantitativa, alcance descriptivo y tipo no
experimental para determinar la validez y confiabilidad de un modelo de medida
(Johnson y Christensen, 2017).

3.1. Participantes

En el estado de Sonora existen ocho escuelas normales (EN) ubicadas en cuatro
municipios: Hermosillo, Cajeme, Navojoa y Etchojoa, ademas, se cuenta con nueve sedes
de la Universidad Pedagégica Nacional (UPN) en los municipios de Agua Prieta,
Caborca, Guaymas, Hermosillo, Navojoa, Nogales, Huatabampo, Cajeme y San Luis Rio
Colorado, que albergan una poblacién estudiantil de formacién inicial (licenciaturas) de
4.166 alumnos(as) en once programas (CRESON, 2018).

Se trabaj6é con una muestra no probabilistica de tipo intencional de 278 alumnos, de los
cuales el 82% eran mujeres y el 18% hombres, proporcién cercana a la nacional que en el
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ciclo 2018-2019 tuvo un 74,2% mujeres y 25,8% hombres (SIBEN, 2018). La edad
promedio fue de 19 afios en un rango de 18 a 41. La mayorfa de los respondientes se
ubicaron en el municipio de Hermosillo 176 (63%) y el resto en Cajeme. Participaron
cuatro escuelas, tres normales (educacién preescolar, primaria, especial y educacién
fisica) y una UPN (de licenciatura cuatrimestral en educacién preescolar y primaria), las
cuales ofertan seis de las 11 licenciaturas. Para el levantamiento de datos se conté con un
formato de consentimiento informado individual y la solicitud por escrito a los directivos
de las instituciones participantes.

3.2. Instrumento. El constructo de calidad instruccional

Para medir la calidad instruccional se utilizaron las cinco dimensiones de la escala de 16
reactivos de Wagner y otros (2013). Dicho modelo tiene un soporte tedrico adecuado
(CF1=0,974; RMSEA=0,027) y las cinco dimensiones son: motivacién, comprensién,
participacién del estudiante, estructura de la clase y manejo de la clase, con escala de
respuesta tipo Likert de 0=Totalmente en desacuerdo a 4=Totalmente de acuerdo. Cabe
mencionar que en la descripcién de la escala se recomienda un andlisis por dimensiones
para futuras investigaciones.

En el cuadro 2, podemos observar la descripcién de la escala original de cinco factores,
de acuerdo con la definicién de cada dimensién y los reactivos que la componen.

Cuadro 2. Dimensiones y reactivos de la escala de calidad instruccional

DIMENSION DEFINICION REACTIVOS
Capacidad de los docentes para A veces mi profesor(a) realmente me
o promover la motivacién de los entusiasma con los temas de clase.
Motivacién : . .
estudiantes en los temas Mi maestro(a) puede convertir un tema poco
cubiertos en las lecciones. inspirador en uno interesante.
Las tareas de una clase son claras y
Comprensién del comprensible para mi.
comportamiento de los docentes,  Cuando mi maestro(a) explica algo, él o ella
Comprension  que se refiere al énfasis y los usa claros ejemplos.
enfoques que usa para ayudar a Mi maestro(a) habla articulada y claramente.
los estudiantes a entender. Mi maestro(a) explica las cosas en una forma
que sea comprensible para mi.
Mi maestro(a) atiende a nuestras sugerencias.
Mi maestro(a) nos anima a expresar nuestras
. . opiniones personales.
... Percepcion de los estudiantes P > perso . .
Participacion " g Si alguien tiene una buena idea, mi
. sobre el interés de los maestros
del estudiante maestro(a) responde a eso.

E1 G GLE) oy T OlES: Mi maestro(a) me da la oportunidad de

expresar mi opinion.
A mi maestro(a) le interesa lo que digo.

Grado en que los objetivos de la Al comienzo de una clase, mi maestro(a)

Estructura de

leccién fueron claros para los
estudiantes y el grado en que la
secuencia de la leccion fue

describe lo que se van a cubrir.
Al final de una leccién, mi maestro(a) resume
los puntos mas importantes.

la clase . . . Lo .,
cas estructurada para construir Mi maestro(a) proporciona informacién sobre
comprension y mantener un los aspectos mas importantes de la clase.
sentido de propdsito.
Mi maestro(a) logra que las y los estudiantes
. Grado en que el docente nota ( ) graqu y 4
Manejo de la . : » pongan atencién a la clase.
interrupciones o falta de atencién .
clase Mi maestro(a) se da cuenta todo lo que

del estudiante.

sucede en clase.

Fuente: Elaboracién propia.
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3.3. Procedimiento

Se realiz6 un estudio piloto para la validacién de la escala, el cual inicié con el proceso de
traduccién para posteriormente someter los reactivos a una re-traduccién (Brislin, 1970;
Guo, 2017).

La versién final en espaiiol se consideré equivalente a la versién inglesa, con el apoyo de
dos jueces bilingiies y con dominio de lenguaje técnico en el drea de psicologia y
educacion. Se aplicé a alumnos de escuelas normales (de las licenciaturas en preescolar,
primaria y educacién fisica) y UPN (del programa o licenciatura en educacién preescolar
y primaria, el cual es cuatrimestral), previa gestién de oficios de presentacién y
consentimiento dirigidos al personal directivo de cada escuela, ademds de informar sobre
la confidencialidad y manejo adecuado de la informacién a cada participante.

Estos datos se manejaron con el Paquete Estadistico para las Ciencias Sociales SPSS 22
y la extensién Amos 22 para el realizar el Analisis Factorial Confirmatorio. Finalmente
se calcularon los indices de confiabilidad, con el objetivo de complementar al modelo de
medida y de esta forma establecer la certeza de variabilidad de las respuestas de los
participantes.

4. Resultados

4.1. Andlisis Factorial Confirmatorio

La escala original de CI estd basada en cinco factores o dimensiones: motivacién,
comprension, participacién del estudiante, estructura de la clase y manejo de la clase. Se
realiz6 un Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC) para determinar las propiedades
psicométricas del modelo, del cual se obtuvieron valores fuera de lo esperado, es decir, el
modelo es inadecuado. Asimismo, para el modelo de cuatro factores, los resultados no
fueron los esperados y se eliminaron siete reactivos y se ajusté a un modelo de tres
factores (como se observa en el cuadro 3). Los valores de referencia se tomaron de la
validacién de Valdés, Carlos, Wendlandt y Ramirez (2016).

Cuadro 8. Indicadores de ajuste del modelo estructural

VALOR CiNco CUATRO TRES
INDICADOR
ADECUADO FACTORES FACTORES FACTORES
Razén x2/gl > 2.00 2,47 1,95 1,64
Indice de bondad de ajuste Joreskog R R
) > 0,90 0,62 0,91 0,96
(GFI)
Indice de ajuste normado de Bentler- > Ga0 09a 0.55 005
Bonett (NFI) = ’ 22 ’
Indice comparativo de ajuste de
paratty U > 0,93 0,75 0,70 0,99
Bentler (CFI)
Error cuadrético medio de .
U < 0,05 (ideal) 0,07 0,59 0,04

aproximacién (RMSEA)

Fuente: Elaboracién propia.

En la imagen 1 se pude observar el modelo estructural de la escala CI ajustado a tres
factores que mantienen una validez de constructo en lo que refiere a ensenanza efectiva,
que se compone de aspectos como curriculum, instruccién y evaluacién, asi como de
elementos del aula, practicas de organizacién y gestién (Brophy, 2001).
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El factor 1 o “F1” corresponde a la dimensién de participacién del estudiante y se
compone de cuatro reactivos (7,8, 9 y 10), el segundo factor o “F2” corresponde a la
dimensién de estructura de clase y se compone de tres reactivos (12, 13 y 14). Por
ultimo, el tercer factor o “I'3” se compone de dos reactivos (15 y 16) de la dimensién de
manejo de clase, estos dos tltimos factores se componen de los mismos elementos que la
escala original (ver figura 3). Cabe mencionar que para la determinacién de los factores
los criterios suelen ser variados; sin embargo, valores de ajuste para el modelo de tres
factores resultaron satisfactorios de acuerdo a lo expuesto por Coubergs, Struyen,
Vanthournout y Engels (2017), por lo que se puede asumir que el modelo es valido o
sustentable.

R12- Al comienzo de una clase, | 0,60
mi maestro(a) describe lo que
se van a cubrir

R7- Mi maestro(a) responde a
nuestras sugerencias

F2
Estructura
de la clase

R13- Al final de una leccion, mi | 0,64
maestro(a) resume lo puntos
mas importantes

expresar nuestras opiniones
personales

e 078 | R8-Mimaestro(a) nos anima a

F1
Participacion
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Figura 1. Modelo estructural de la escala CI
Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Confiabilidad

La confiabilidad se estimé con el indice del alfa de Cronbach, el cual se hizo por cada
factor tal como se observa en el cuadro 4. Siendo todos por dimension y el total de la
escala, los valores del indice de consistencia interna adecuados, ya que oscilan ente 0,82
y 0,93. Por lo tanto podemos decir que es consistente al momento de aplicarla (Oviedo y
Campo-Arias, 2005).

Cuadro 4. Confiabilidad global y por factor

ALFA DE CRONBACH

Factor 1: Participacién del alumno 0,92
Factor 2: Estructura de clase 0,86
Factor 3: Manejo de clase 0,82
Global CI 0,98

Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion y conclusiones

Por lo anterior, se puede asumir que el instrumento analizado presenta propiedades
psicométricas que lo hacen pertinente y confiable para medir tres factores del constructo
de calidad instruccional. Los resultados obtenidos sustentan la utilizacién del modelo
para medir el constructo en poblacién académica especifica, en este caso en el estado de
Sonora, que se ubica al noroeste de México (ver anexo I). Cabe mencionar, ademds, que
los valores de validez y confiabilidad hacen un modelo de medida sustentable, sin
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embargo, el modelo ajustado de tres dimensiones hacen referencia al hacer y no al Ser
como era el caso de las dimensiones motivacién y comprensién que estaban compuestas
por los reactivos eliminados, lo que representa una oportunidad para evaluar dicho
constructo con otros asociados como lo reportaron Holzberger, Philipp y Runter (2013).

Por otro lado, la eliminacién de los reactivos (y con ello la desapariciéon de dos factores)
pueden ser debido a la cultura en la cual, han sido elaborados, aplicados y validados
(Furr y Bacharach, 2014; Reyes-Lagunes, 1993). Por eso, en este trabajo se tuvo como
objetivo traducir, adaptar y evaluar las propiedades psicométricas de un modelo de
medicién de calidad instruccional.

Se concluye entonces, que las propiedades que presenta la escala la hacen pertinente en
la investigacién y la gestién académica, ya que al contar con un instrumento que mida la
calidad con la que el docente instruye o ensefia, permitird a las y los directivos tener mds
certeza en la toma de decisiones de capacitacién y de procesos de mejora de la eficacia
escolar en las instituciones formadoras. Lo anterior constituye una aportacién al campo
educativo de la investigacion sobre la formacién docente como objeto de estudio; ya que
la indagacién de dicha figura en Latinoamérica es una linea de generacién de
conocimiento en construccién. En la actualidad son pocos los trabajos publicados en
idioma espafol en comparacién con las disponibles en idioma inglés y puede tener
relacién con la diversidad de expresiones lingiifsticas para nombrar o identificar al
formador de formadores (Gonzalez-Vallejos, 2018).

En sentido practico, la presente validacién aporta un instrumento breve en lo que a
namero de reactivos refiere, ademdas de una validez y fiabilidad adecuadas para medir la
calidad instruccional a nivel superior. Asimismo cabe destacar el aporte metodolégico
del presente trabajo al dotar de una herramienta al estudio de la calidad instruccional.
De igual forma se presentan un par de limitaciones: la primera de ellas consiste en que es
la misma poblacién, ya que el nimero de alumnos que cursan programas dentro de las
escuelas que preparan formadores es bajo; lo que restringe el proceso de adaptar y
validar las pruebas en culturas distintas (Géngora, 2000; Hair, Black, Barbin y
Anderson, 2010); la segunda corresponde a la prueba original, la cual tenfa en dos
dimensiones un grupo restringido de reactivos (Morales, 2011); por lo que se sugiere
seguir abonando a la escala ftems que representen el modelo original (como lo
recomiendan los creadores del instrumento de medida).
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Anexo I

Instrumento CAIN-VA

Instrucciones: A continuacién, se le pide que emita su opinién a cada enunciado que se
presenta. Debe mostrar su acuerdo en una escala de 0 a 4, de tal manera que O indicard
total desacuerdo y 4 total acuerdo. No hay respuestas buenas o malas, por lo que se le
pide sinceridad en las respuestas ya que éstas serdn anénimas y confidenciales. Gracias
por su participacion.

Antes de iniciar se debe identificar una clase a evaluar (ej. Adecuacion curricular), con base en esa
clase se contestard la siguiente informacion.

Clase a evaluar:

Mi maestro(a) responde a nuestras sugerencias

Mi maestro(a) nos anima a expresar nuestras opiniones personales

Mi maestro(a) me da la oportunidad de expresar mi opinién

A mi maestro(a) le interesa lo que digo

Al comienzo de una clase, mi maestro(a) describe lo que se van a cubrir

Al final de una leccién, mi maestro(a) resume lo puntos mas importantes
Mi maestro(a) proporciona informacién sobre los aspectos mads
importantes de la clase

Mi maestro(a) logra que las y los estudiantes pongan atencién a la clase
Mi maestro(a) se da cuenta todo lo que sucede en clase
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1. Introduccion

1.1. Test Adaptativo Informatizado

En el campo educativo, la evaluacién es el medio utilizado por los docentes para estimar
las aptitudes y conocimientos de los alumnos. Generalmente la evaluacién estd asociada a
una prueba escrita que contiene ejercicios sobre temas desarrollados en clase. Como es
sabido, el proceso de construccién y seleccién de los ejercicios depende directamente del
docente pues se basan en su criterio, provocando que la prueba no se adapte al estudiante
y en muchos casos, se termine ignorando el nivel de habilidades de los alumnos.

En las tltimas décadas, los avances computacionales han generado un importante cambio
de enfoque, estrategias y objetivos en el campo de la evaluacién educativa (Gil et al., 2000).
En este dmbito, los test informatizados son instrumentos de evaluaciéon que se responden
en un ordenador para estimar el nivel de rendimiento de un estudiante (Hontangas
Beltran, 2000). Sin embargo, este tipo de instrumento evalta a todos los estudiantes con
el mismo conjunto de reactivos, sin la posibilidad de presentarle a un alumno un reactivo
con la complejidad adecuada a sus conocimientos.

Por ello surgen los test adaptativos informatizados (TAI), los cuales se basan en la
presentacién de los ftems en grupos que pueden ir de uno en uno hasta de tres en tres,
donde la seleccién de un siguiente {tem estd condicionada a la respuesta del item anterior.
Los primeros intentos de aplicacién de los TALI se realizaron a partir de los afios setenta
gracias a los desarrollos de modelos teéricos de la Teorfa de Respuesta al item (TRI) y de
la computacién. El primer sistema integrado para aplicar bancos de {tems de forma
adaptativa fue editado por la Assesment Systems Corporation en 1984 (Sierra-Matamoros
et al., 2007). Los primeros TAI elaborados se usaron en la milicia y fueron desarrollados
por ASVAB en los Estados Unidos y MicroPAT en Europa. En la actualidad, el uso de los
TATI se ha extendido a varios test estandarizados como el Test of English as a Foreing
Language (TOEFL).

Un Test Adaptativo Informatizado (TAI) se define como un instrumento conformado por
un banco de ftems, calibrado segtin principios de la Teorfa de Respuesta al [tem, que
implica un procedimiento para estimar el nivel de habilidad del examinado, y otro
procedimiento para la selecciéon del {tem mas adecuado de acuerdo con dicho nivel (Sierra-
Matamoros et al.,, 2007); cuya elaboracién, aplicacién, clasificacion y actualizaciéon se
realiza por medio de un soporte computacional (Hambleton et al.,, 1991). Algunas de las
pruebas adaptativas tienen su antecedente en su versién escrita y en ocasiones la versién
escrita permite alimentar el banco de reactivos de las versiones adaptativas (Jodoin et al.,
2006).

Para la implementacién de un TAI es necesario un algoritmo adaptativo que describa el
comportamiento que debe tener la evaluacién, y el cual se basa en la respuesta al item
presentado en cada iteracién durante la prueba. Para selecciéon y presentacién de los items
la TRI y la Teorfa de Decisién Bayesiana (TDB) se han considerado como alternativas de
solucién. La TRI ofrece modelos matematicos y métodos estadisticos para la justificacion
en la eleccién de los items, asf como, la estimacién del nivel de habilidad para el estudiante
(Jodoin et al., 2006). Por su parte, la TDB se basa en razonamiento probabilista, el cual
considera el vector de respuestas que provee el estudiante para decidir si se domina o no,
un determinado tépico (Luecht et al., 2006). Aunque estas teorfas han guiado el desarrollo
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de los TAI, atin no consideran las habilidades cognitivas en el estudiante, las cuales pueden
afectar o mejorar el desempefio durante una evaluacién.

Para el desarrollo de este proyecto de investigacién, también se analizaron los
fundamentos de la psicometrfa para la construccién de los perfiles cognitivos del
estudiante, los cuales permitirdn a los docentes tener un mejor panorama de las
habilidades en sus estudiantes y en el caso de las IES una mejor percepcién de los
estudiantes que estd admitiendo, proporcionando de manera més precisa una proyeccién
del buen desempeno del estudiante.

La psicometrfa a diferencia de la evaluacién psicolégica hace énfasis en la medicién de
instrumentos y test, no en el diagndstico de una persona. Entre 1904 y 1910 Charles
Spearman funda la Teorfa Clasica de los Test (TCT), casi a la par con el desarrollo de
instrumentos que permiten medir la inteligencia (Garcfa, 2016). A partir de este trabajo
crece el desarrollo de las teorfas de medicién y de métodos estadisticos para asegurar que
un instrumento satisface una serie de indicadores que permita afirmar que su construccién
estd correctamente medida. Sin embargo, desde los comienzos de la TCT se observé que
un instrumento de medicién esté estrechamente ligado con la poblacién que lo contesta y
el nivel de conocimientos estd relacionado con la prueba.

En 1980 Rasch plantea la Teorfa de la Respuesta al [tem (TRI), estableciendo dentro de
sus principios que su unidad basica de estudio es el ftem y no la prueba completa
(Fernandez, 2010). Igualmente, la aptitud del examinado es la que manifiesta al momento
de responder y no depende de la prueba en particular o de la poblacién considerada.

El desarrollo de la TCT se centra en el andlisis de la prueba como una unidad. En
comparacién con la TRI, no hay tanto énfasis en el estudio de los reactivos individuales
ni se han desarrollado técnicas que correspondan a ello. Sin embargo, se han creado una
gran cantidad de indicadores para asegurar que determinado instrumento de evaluacién
es robusto, como son el indice de dificultad y el indice de discriminacién (Chévez y Saade,
2010).

Los modelos de 1a TRI tienen como propésito la estimacion de los parametros de los items,
tomando en cuenta la invarianza de la medida respecto del instrumento y del grupo de
examinados. Los supuestos que la fundamentan a la TRI son la curva caracteristica, la
unidimensionalidad y la independencia local (Hambleton et al., 1991; Lord, 1980; Muiiiz,
1997).

Los supuestos de unidimensionalidad e independencia local, resultan imprescindibles en
un TAI, pues al presentar un nimero reducido de items, la estimacién final del nivel de
habilidad no puede depender de que los items se refieran a uno u otro rasgo (Gil et al,,
2000).

En relacién con el procedimiento de estimacién del nivel de habilidad, en los TAI se toman
en cuenta las respuestas que el examinado da a los items presentados y se lleva a cabo
utilizando las caracteristicas psicométricas de los items, principalmente el indice de
dificultad. As{ mismo, la forma en la que dicha estimacién se realiza varfa de acuerdo con
el tipo de estrategias de funcionamiento de un TAI

Un test adaptativo informatizado esta compuesto por los siguientes elementos.

e Un banco de [tems con caracterfsticas psicométricas establecidas previamente por
el modelo de la Teorfa de la Respuesta al item.
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Un procedimiento para implementar el inicio y el final de la prueba, ademas, una
estrategia para establecer los ftems a presentar, de manera que sean los mds
deseables.

Estadistica de estimacion de los rasgos de las personas de un mismo nivel.

Los componentes principales de un TAI integran un proceso iterativo de 3 pasos que se

describe a continuacién y se muestra graficamente en la figura 1.

—

Figura 1. Proceso Iterativo de un TAI
Fuente: Elaboracién propia.

Evaluacion del criterio de paro. Se debe establecer cierto nimero de ftems para
administrar y presentar.

Seleccion de reactivos. Se deben establecer los criterios para seleccionar el {tem que debe
presentarse después de la respuesta ofrecida por el estudiante. Este es uno de los
aspectos con mayor investigacion en el campo de los TAIL

Respuesta. Es el Gnico campo en el que se involucra el examinado, ya que después de
automatizar la prueba, debe hacerlo adaptativo, proceso que se deriva de la respuesta
proporcionada por éL.

El objetivo de un TAI es optimizar tiempo y seguridad durante su aplicaciéon. En el

proceso de generacién de un TAI se debe considerar los siguientes aspectos (Barrada et
al., 2010).

Las propiedades psicométricas, donde se mide con exactitud el disefio de la prueba
y su validez de contenido y de respuestas.

El banco de reactivos, que almacena los rasgos y habilidades més sobresalientes
en la prueba aplicada, de donde se extraen las caracteristicas mas sobresalientes.

La estimacién de los pardmetros de los ftems, que proporcionan los modelos de
elaboracién para las escalas de medicién de los diferentes pardmetros que
componen el banco de ftems.

La comparacién de las estimaciones de los parametros en las pruebas, de forma
que al confrontarse diferentes test puedan ser equivalentes los puntajes deseados.

Un programa que convierta las pruebas aplicados a un TAI, el objetivo, ofrecer
una visién actualizada de la aplicacién de los test.
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Con esto, se presenta la estructura basica de un TAI, se muestra en la figura 2.

l‘

Figura 2. Diagrama de Flujo de un TAI

Fuente: Elaboracién propia.

El supuesto que soporta a los TAI es la construccién de pruebas hechas a la medida, es
decir, las pruebas se configuran a partir de la respuesta que el examinado da a un item y
su correspondencia con un nivel estimado de habilidad que permite la eleccién y
presentacién de uno de los ftems restantes del banco (Hambleton et al., 1985).

Este procedimiento implica, la posibilidad de presentar distintos items y pruebas a
diferentes examinados, pues se supone que poseen diferentes niveles de habilidad, aunado
al uso de pocos {tems, ya que se aplican aquellos que mds informan acerca del nivel de
habilidad (Mufiiz, 1997). Asi, el uso de los TAI proporciona una evaluacién de habilidades
o conocimientos precisos y eficientes incrementando las posibilidades de mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje (Olea y Ponsoda, 1998).

Actualmente el desarrollo de los TAI ha pasado al area de la inteligencia artificial,
incorporando los Sistemas de Tutor Inteligente (STT), aparte de los propios TAI, la TRI
y la TCT. Un sistema de tutor inteligente es un sistema de software que utiliza técnicas
de inteligencia artificial (IA) para representar el conocimiento e interactuar con los
estudiantes para ensefidrselo (Simanca Herrera y Abuchar Porras, 2014). Tal es el caso de
la plataforma Algorithm of Intelligent Evaluation (AEI), donde se propone un prototipo
que utiliza como algoritmo adaptativo una red neuronal de tipo backpropagation tomando
como datos de entrada los resultados de las evaluaciones parciales disgregados en dos
formas.

a) Tomando el caso de resolucién de los ejercicios.

b) Tomando ejercicios en funcién de los logros cognitivos.

Esto usando datos provenientes de las evaluaciones parciales de los estudiantes a fin de
poder predecir un futuro rendimiento (Barrada et al., 2010; Backhoff et al., 1996; Chang y
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Ying, 2004), sin embargo, el modelo solo se propone de forma teérica, considerando un
sistema completo de calibracién de reactivos y la parte adaptativa.

Otro modelo encontrado en la literatura hasta este momento es el modelo de evaluacién
adaptativa y personalizada mediante razonamiento probabilistico, MODEVA. Este
modelo utiliza redes bayesianas e integra factores del perfil del estudiante tales como:
gustos, preferencias, idioma, localizacién, estilos de aprendizaje etc. (Toledo et al., 2013).
De la misma manera en la literatura se identifican alternativas para la construccién de
TAI utilizando algoritmos genéticos y arboles de decisién (Backhoftf et al., 1996; Toledo
et al.,, 2013), 16gica difusa (Chang y Ying, 2004), pero ninguno de ellos considera el perfil
cognitivo del estudiante.

1.2. Objetivo

El objetivo principal de este trabajo fue diseiar y desarrollar un prototipo de prueba adaptativa
basada en un algoritmo de seleccion inteligente que permita medir las habilidades de razonamaiento
matemdtico, generando asi, un perfil cognitivo que sirva para dar seguimiento al desempeiio
académico del estudiante a lo largo de su estadia en la institucion de educacion superior (IES).

Aportar un perfil cognitivo al resultado de evaluaciones en procesos de admisién para
alumnos que hayan concluido su instruccién media superior, es fundamental para poder
realizar un seguimiento académico eficaz. Lograr esto, requiere de realizar un anélisis de
los requerimientos del sistema, definir procesos cognitivos a partir de la Taxonomia de
Bloom, disefar e implementar un métodos de seleccién de reactivos basada en una técnica
de aprendizaje estadistico automatico, desarrollar y aplicar una metodologfa para la
implementacién de la prueba adaptativa, obtener un perfil cognitivo del alumno a partir
de sus respuestas a la prueba adaptativa disefiada y obtener puntajes consistentes entre la
prueba adaptativa y la escrita.

1.3. Poblacion

La poblacién considerada en este proyecto consta de estudiantes que han concluido su
instruccién del nivel medio superior (nueve afios de escolaridad) y aspiran a cursar algin
programa educativo de nivel superior en la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla,
México.

El tamafio de la muestra para la validacién de los items fue de 10.000 estudiantes quienes
tomaron el Seminario de Orientacién de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla,
con una edad promedio de 18 afios y provenientes de diferentes sistemas educativos de
nivel medio superior que se ofrecen en la Reptiblica Mexicana y que aspiran a ingresar a
la maxima casa de estudios del Estado de Puebla en México.

2. Metodo

2.1. Niveles Cognitivos

Lo cognitivo es aquello que pertenece o esta relacionado al conocimiento, el desarrollo
cognitivo enfoca los procedimientos intelectuales y las conductas que emanan de estos
procesos. Un pertfil cognitivo se define como el conjunto de las propiedades intelectuales
que rigen la conducta de una persona. Enfocando estos conceptos a la educacién, diremos
que la capacidad que permite desarrollar conocimientos recibe el nombre de cognicién, es
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decir, se trata de la habilidad para asimilar y procesar datos, valorando y sistematizando
la informacién a la que se accede a partir de la experiencia, la percepcién u otras vias.

Los procesos cognitivos, por tanto, son los procedimientos (operaciones mentales) que
llevard cabo el estudiante para incorporar nuevos conocimientos. En dichos procesos
intervienen facultades muy diversas, como la inteligencia, la atencién, la memoria y el
lenguaje.

Como es sabido, la Taxonomia de Bloom o Taxonomia de Objetivos de la Educacién es
una clasificacién de los objetivos de una accién educativa y sirve como punto de partida
para el disefio de objetivos de aprendizaje. Los objetivos se clasifican en funcién de la
dimensién a la que corresponden: dominio psicomotor, dominio afectivo y dominio
cognitivo, siendo este tltimo de nuestro interés (Bloom, 1956). En el dominio cognitivo
se distinguen 6 niveles en orden ascendente, que se pueden ver graficamente en la figura
3.

Figura 8. Taxonomia de Bloom
Fuente: Elaboracién propia.

La Taxonomia de Bloom es jerdrquica, esto es, se asume que el aprendizaje a niveles
superiores depende de la adquisiciéon del conocimiento y habilidades de ciertos niveles
inferiores. Para este proyecto de investigacién se propuso integrar los seis objetivos de la
Taxonomia de Bloom en 3 grupos cognitivos y jerarquicos que se describen en el cuadro
1.

Cuadrol. Grupos Cognitivos

GRUPO COGNITIVO TAXONOMIA DE BLOOM
Entender Saber, Entender
Aplicar Aplicar, Analizar
Solucién de Problemas Sintetizar, Resolver

Fuente: Elaboracién propia.

La taxonomia propuesta se puede visualizar en la figura 4.
2.2, Formato y Estructura de los Items

Los reactivos que se utilizaron para el desarrollo de este sistema son reactivos calibrados
con la TCT y la TRI, los pardmetros que se consideran son el indice de dificultad (facil,
mediano y dificil), el indice de discriminacién, el contenido especifico y la categoria
cognitiva al que pertenecen. Ademas, cada reactivo es relacionado con un puntaje en una
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escala calibrada de 200 a 800 que nos indica el puntaje minimo requerido por un estudiante

para contestarlo correctamente.

Figura 4. Taxonomfia Propuesta
Fuente: Elaboracién propia.

El tipo de reactivos manejados por el test son los de tipo BIC (Banco de ftems Calibrados),
unidimensionales y de opcién miltiple que para ser calificados se vuelven dicotémicos, si

la respuesta es incorrecta se agina un O y si es correcta se asigha un 1.
Cada reactivo se integra con los siguientes elementos:

1. Enunciado del problema o ftem
Cinco opciones de respuesta
Una clave o respuesta correcta
Contenido especifico

Proceso Cognitivo

Nivel de dificultad

Nivel de desemperio

S -

Puntaje

Cada uno de los procesos cognitivos propuestos en la figura 4 se describen a continuacién
y, a partir del andlisis psicométrico realizado a los items de las pruebas escritas,
presentamos algunos de los ftems del area de dlgebra clasificados segiin esta categoria
cognoscitiva.

Entender. Un estudiante en esta categoria muestra su capacidad para comprender los
conceptos y propiedades algebraicas. El cuadro 2 muestra un reactivo con este tipo de
caracteristicas.

Aplicar. Un estudiante en esta categorfa muestra su capacidad para utilizar operaciones o
térmulas que lo llevan a obtener la solucién. El cuadro 2 muestra un ejemplo.

Resolver problemas. Un estudiante en esta categorfa tiene la capacidad de plantear
soluciones a problemas reales. En algunos casos se requiere construir un algoritmo (serie
de pasos) que lleven a la solucién. Los cuadros 4 y 5 muestran dos ejemplos de este proceso
cognitivo.
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La expresién que permite obtener la distancia del origen al punto (a, b) es

a—>b
a+b
a? — b2
Ja?+b?
Proceso Cognitivo Entender
Respuesta Correcta D
Dificultad Dificil
Discriminacién 0,80
Area Algebra
Contenido Especifico Distancia entre dos puntos
Descripcién Conoce el concepto de distancia entre dos puntos.

Conocimiento Basico

Identificar puntos en el plano cartesiano. Sumar y multiplicar
nimeros. Potencia cuadrada de un niimero.

Conocimiento Especifico

Identificar la expresion para calcular la distancia entre dos puntos.

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 8. [tem de Aplicar

Six = —1, gcudl es el valor de f(x) = x2 + 1?
3
2
0
—1
Proceso Cognitivo Aplicar
Respuesta Correcta B
Dificultad Mediano
Discriminacién 0,72
Area Algebra

Contenido Especifico

Evaluacion de Funciones

Descripcién

Realizar operaciones sustituyendo el valor de x para llegar al
resultado.

Conocimiento Basico

Sumar y multiplicar. Funcién cuadratica.

Conocimiento Especifico

Evaluar funciones sustituyendo la variable por el valor dado.

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 4. [tem de Resolver Problemas

Judith desea subir al techo de su casa utilizando una escalera. Si la altura de su casa es 4m y la
escalera se coloca en una pared de tal forma que su base estd a 2m de la pared. ;Cual es la longitud
de la escalera, si desea que se alcance el techo de la casa?

20
6

2v5
V6

Proceso Cognitivo

Resolver Problemas

Respuesta Correcta C
Dificultad Dificil
Discriminacién 0,67
Area Algebra

Contenido Especifico

Teorema de Pitagoras

Descripcién

Requiere realizar un dibujo con la escalera y la pared para formar
un tridngulo rectdngulo y después aplicar el Teorema de
Pitagoras en la solucién del problema.

Conocimiento Basico

Sumar y multiplicar. Potencia cuadrada de un ntmero. Raiz
cuadrada.

Conocimiento Especifico

Triangulo Rectangulo. Teorema de Pitdgoras.

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 5. [tem de Resolver Problemas

Por pintar una casa dos pintores cobraron $480.00 y lo hicieron en 6 horas. Si uno de ellos gané
por hora $42.00, scuénto gané por hora el segundo pintor?

38
80
228
252
Proceso Cognitivo Resolver Problemas
Respuesta Correcta A
Dificultad Fécil
Discriminacién 0,51
Area Algebra
Contenido Especifico Operaciones bésicas: suma, resta, divisién y multiplicaciéon

Problemas verbales de algebra que involucra operaciones basicas:
Descripcién suma, resta, divisién y multiplicacién, donde se requiere construir
una serie de pasos para obtener la solucién.
Sumar, restar, multiplicar y drvidir. Modelar ecuaciones lineales en una
variable.
Conocimiento Especifico  Resolver ecuaciones lineales en una variable.
Fuente: Elaboracién propia.

Conocimiento Basico

Por cuestiones practicas y de simplicidad, se consideré tnicamente el drea de dlgebra y se
ha tenido que delimitar al siguiente contenido especifico.

—

Operaciones bésicas de niimeros reales.
Propiedades de los nimeros enteros.

Razones y proporciones.

Propiedades de los exponentes enteros.
Operaciones con radicales.

Ecuaciones de primer orden en una variable.
Ecuaciones de segundo orden en una variable.

Factorizacién y Factor comun.

© ® J D B kP

Diferencia de cuadrados.

—_
=

. Desigualdades de primer orden en una variable.

11. Desigualdades de segundo orden en una variable.

12. Evaluacién de expresiones algebraicas.

13. Funciones algebraicas.

14. Sistemas de ecuaciones lineales en dos variables.

15. Problemas de dlgebra.
Utilizando un analisis de clister (Sokal, 1958), a partir de la categorizacién de los procesos
cognitivos y del contenido especifico de cada reactivo se construyen los niveles cognitivos,
que nos dan una radiograffa de los estudiantes segtn los puntajes obtenidos y las

respuestas ofrecidas a cada uno de los reactivos del drea. El cuadro 6 muestra lo niveles
que se obtienen.

Cada nivel cognitivo se describe de acuerdo con el contenido (bdsico y especifico) y la
categorfa cognitiva a la que pertenece el reactivo. Por ejemplo, en el Nivel I, e/ alumno
entiende las propiedades de los niimeros enteros positivos. Entiende el concepto de factor comiin en
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una expresion algebraica. Conforme su puntaje se aproxima a la frontera superior, aplica
operaciones bdsicas como la suma, la resta, la multiplicacion y division de niimeros reales.

Cuadro 6. Niveles Cognitivos

NIVEL COGNITIVO PUNTAJE
I 200 — 360

I1 361 — 500

ITI 501 — 670

v 671 — 800

Fuente: Elaboracién propia.

2.3. Implementacion del Sistema de Evaluacion

La metodologfa funciona como el soporte conceptual que rige la manera en que se aplican
procedimientos en una investigacién o en este caso, el desarrollo e implementacién de una
prueba adaptativa. Para cubrir este objetivo, se utilizard un proceso que comprende las
siguientes fases para la construccién de un TAI (Pinsach y Diéguez, 1999).

e Planificacién y prospeccién de un TAL

e Produccién y calibracién del Banco de items.
e Implementacién y ejecucién de un TAL

e Explotacién y gestién de un TAIL

e TMabilidad y validez del TAL

Para poder llevar a cabo la implementacién de un sistema es indispensable recurrir a una
de las metodologfas de desarrollo de software disefiadas para este fin. El sistema de
evaluacién fue desarrollado bajo el modelo de desarrollo de software en cascada con
algunas modificaciones, ya que la implementacién del software debe ser rigurosa para
poder determinar cierto nivel de calidad en el producto final.

Un aspecto especifico a tratar es la construccién de un algoritmo que permita seleccionar
el siguiente mejor reactivo a mostrar, parte central del desarrollo de este sistema.

Debido a que el desarrollo de software se hace por médulos y cada médulo forma siempre
un sistema mayor, el trabajo comienza estableciendo los requisitos de todos los elementos
del sistema y luego asignando algin subconjunto de estos requisitos al sistema completo.
En esta etapa son detallados los requerimientos bdsicos para el funcionamiento del
sistema.

1. Se requiere el disefio de una interfaz intuitiva para el usuario.

2. Para acceder al sistema se debe solicitar un wsuario y una contraseiia, donde se
observan las acciones que podréan realizar el usuario administrador y el usuario

estudiante.
3. Los usuarios deben poder registrarse para realizar un examen.

4. Antes de realizar la prueba, el usuario podra visualizar las instrucciones del
examen para una mayor informacién al momento de realizarlo.

5. Los reactivos serdn presentados de manera individual, mostrando sus opciones de
respuesta y un botén que permita ir al siguiente reactivo.
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6. El sistema debe proporcionar como dato de salida una tabla que contenga el perfil
cognitivo del sustentante y el puntaje obtenido en la prueba.

7. Se requiere disenar e implementar una base de datos que administre el banco de
reactivos calibrados.

8. Se necesita disefiar un médulo que administre la comunicacién cliente servidor de
la base de datos con la interfaz para el usuario, asf como, procesar un algoritmo
de seleccién de reactivos.

9. Disefiar e implementar un algoritmo que administre los reactivos y seleccione el
siguiente mejor reactivo.

La interfaz debe ser intuitiva para el usuario, debe contener informacién que sirva como
gufa al usuario al momento de utilizar el sistema, contener colores que proyecten
seguridad y tranquilidad al usuario, en el caso de la interfaz principal deberd pedir el
usuario y contrasefia para acceder al sistema, en cada uno de sus roles.

Rol Administrador. E1 administrador sera aquel que podrd ingresar y modificar los datos
de entrada del sistema.

e Registrar a los usuarios
e Administrar la base de datos

e  Visualizar resultados
Rol Estudiante. El estudiante tendrd un acceso restringido.

e Registrar
e Realizar test

e  Visualizar resultados

En la figura 5 se visualiza el diagrama de caso de uso: Roles del sistema

Administrar
BD

Estudiante

Figura 5. Diagrama de uso: Roles del Sistema
Fuente: Elaboracién propia.
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2.4. Diserio del Sistema de Evaluacion

El diseno de software es el proceso mediante el cual se traducen los requisitos del sistema
en modelos que permitan visualizar de manera detallada y grafica las funcionalidades del
sistema. El proceso como ya se ha mencionado consiste en dividir en componentes del
software denominados médulos. En esta fase, el andlisis de los requerimientos proporciona
la facilidad de especificar los médulos que conforman el sistema.

Modulo 1: Requisitos funcionales y no funcionales.
Moédulo 2: Base de Datos.

Moédulo 3: Arquitectura de software.

Modulo 4: Disetio del algoritmo.

Los requerimientos, requisitos, propiedades o restricciones determinadas de forma precisa
de un sistema describen los servicios que ha de ofrecer y las restricciones asociadas a su
funcionamiento. Los requerimientos funcionales expresan como interacciona el sistema
con su entorno y cudles seran sus estados y funcionamiento del sistema, los no funcionales
son las restricciones sobre el espacio de las posibles soluciones, en otras palabras, los
requisitos funciones definen que debe hacer un sistema y los no funcionales definen como

debe ser el sistema.

Los casos de uso describen el modo en que un actor interactta con el sistema, narran el
comportamiento dindmico del sistema desde el punto de vista del actor y pueden expresar

tanto requerimientos funcionales como no funcionales.

El cuadro 7 muestra el caso de uso para registrar usuarios, el cuadro 8 muestra el proceso
de administrar una base de datos, el cuadro 9 muestra el caso de uso de realizar el examen
y en el cuadro 10 se puede visualizar el proceso para ver los resultados de un examen
realizado.

Cuadro7. Caso de Uso: Registrar Usuario

Caso de Uso Registrar Usuario
Actores Administrador, Estudiante
Propésito Permite el registro de los usuarios que quieran utilizar el sistema

sy, Este caso de uso se ejecuta cuando un usuario quiere registrarse en la
Descripcion

plataforma

Accién del Actor Respuesta al sistema. El sistema valida la informacién
Caso Alterno Datos incorrectos, el correo no es valido

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 8. Caso de Uso: Administrador de BD

Caso de Uso Administrador BD
Actores Administrador
Propésito Permite visualizar, actualizar, guardar o resguardar la BD

Este caso de uso se ejecuta cuando el administrador desea modificar o
consultar la BD

Accién del Actor Respuesta al sistema. El sistema muestra en pantalla la BD

Si el usuario y/o la contrasefia no son correctos, el sistema no muestra
esta opcién

Descripcién

Caso Alterno

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 9. Caso de Uso: Realizar Test

Caso de Uso Realizar Test
Actores Estudiante
Propésito Permite al usuario el acceso a la aplicacién para realizar la prueba

Este caso de uso se ejecuta cuando un usuario quiere acceder a realizar la
prueba en plataforma

Respuesta al sistema. El sistema muestra las preguntas para que el usuario
responda la prueba

Fuente: Elaboracién propia.

Descripcién

Accién del Actor

Cuadro 10. Caso de Uso: Visualizar Resultados

Caso de Uso Visualizar resultados
Actores Administrador, Estudiante
Propésito Permite ver los resultados de los Test

Este caso de uso se ejecuta cuando el estudiante o el administrador desean
ver los resultados en pantalla.

Accién del Actor Respuesta al sistema. El sistema retorna los resultados en la pantalla
Caso Alterno Si no existe registro de la prueba, el sistema no muestra nada

Descripcién

Fuente: Elaboracién propia.

2.5. Base de Datos y Arquitectura de Software

Una base de datos es el conjunto de datos informativos organizados en un mismo contexto
para su uso y inoculacién. Para la implementaciéon de este médulo se requiere tener el
modelado de datos que permita representar las entidades relevantes de un sistema de
informacién, asi como, sus interrelaciones y propiedades.

Se requiere una base de datos que almacene los siguientes elementos

1. Una tabla que almacene los datos de los usuarios
2. Una tabla para asignar los roles de los usuarios
3. Una tabla para almacenar los reactivos

4. Una tabla para cada atributo del reactivo
5

Una tabla que almacene los exdmenes realizados

De acuerdo con el Software Engineering Institute (SEI), la arquitectura de software se
refiere a las estructuras de un sistema, compuestas de elementos con propiedades visibles
de forma externa y las relaciones que existen entre ellos (Bass et al., 2003). Los elementos
pueden ser entidades que existen en tiempo de ejecucién (objetos, hilos), entidades l6gicas
que existen en tiempo de desarrollo (clases, componentes) y entidades fisicas (nodos,

directorios).

Por otro lado, las relaciones entre elementos dependen de propiedades visibles de los
elementos quedando ocultos los detalles de implementacién. Finalmente, cada conjunto
de elementos relacionados de un tipo particular corresponde a una estructura distinta, de
ahf que la arquitectura estd compuesta por distintas estructuras.

En la arquitectura de tres capas en general (arquitectura multicapa), el cliente implementa
la 16gica de presentacion (cliente fino), el servidor o servidores de aplicacién implementan
la 16gica de negocio y los datos residen en uno o varios servidores de bases de datos, ver
figura 6.
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Envio de Consulta de SQL
solicitudes

respuestas

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Figura 6. Arquitectura Cliente Servidor de tres niveles
Fuente: Elaboracién propia.

El componente Front-end proporciona la presentacién del sistema, trabaja del lado del
cliente principalmente se ocupa de los componentes externos de un sitio web o de una
aplicacién web. Como requisito obligatorio el desarrollo Front-end involucra el
conocimiento de lenguajes como HTML, CSS que proporciona estilo a HTML y
JavaScript para las paginas web interactivas.

La figura 7 muestra la interfaz principal del sistema de evaluacién que utiliza todos los
recursos mencionados anteriormente.

/% i Test Adspratio x\ dufidin | = :
€ D localhost:8081 TestAdaptativo/ % 0

i)

Inicio~ Descripeion ~ Contacto

Bienvenido

Test adaptativo informatizado

Usuario Direccion de correo
contrasefia Contrasefia

Enviar

Sino tienes un usuario y contrasefia regisirate

Recuperar Contrasefia Registrarse

Figura 7. Interfaz Principal
Fuente: Elaboracién propia.

El componente Back-end proporciona el acceso a servicios dedicados, trabaja del lado del
servidor, para desarrollar este componente son numerosos los lenguajes y los frameworks
entre los que se debe elegir, todo depende de los requisitos del sistema. Los mds comunes
estain ASP.NET, PHP, Python, Node.js, Spring.

Sin embargo, no es suficiente con dominar un lenguaje y un framework. Toda aplicacién
web debe almacenar datos de alguna manera. Por lo tanto, el desarrollo back-end también

debe estar familiarizado con las bases de datos. Entre las mas comunes destacan SQL
Server, MySQL, PostgreSQL, MongoDB.

Para la implementacién de la base de datos del sistema de evaluacién se eligi6 MySQL 5.5
como sistema gestor de bases de datos. El modelo relacional de la base de datos se visualiza
en la figura 8.
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m m

¥ idRol INT(5) 1 usuario_idUsuario INT(5)

oro o) * T 1, vy Tpegas v
i o — ¥ idPreguntas INT(11)

& desPreguntas VARCHAR(450)
1 procesos_idProcesos INT(11)

7 idRespuestas INT(11)
& resp1 VARCHAR(20)
 resp2 VARCHAR(20)

| 9 resp3 VARCHAR(20)
 resp4 VARCHAR (20)
& resp5 VARCHAR(20)

1 contenidoEspecifico_idContenido INT(11)
7 dave INT(11)

¥ idDatosUsuario INT(5)
& nombre VARCHAR(20)
0 paterno VARCHAR(20)
» materno VARCHAR(20)
< direccion VARCHAR(45)
 telefono INT(11)

¥ idusuario INT(5)
% login VARGHAR(30) 1 respuestas_idRespuestas INT(11)
 password VARCHAR(30) ¥ puntaje INT(11)

 activa INT(1) 1 desempefio_idDesem pefio INT(11)
1 dificultad_idDificultad INT(11)

1 datostsuario_datosUsuario_id INT(5)
L

7 idProceso INT(11)
& desProceso VARCHAR(30)

Indexes

¥ idExamen INT(11)
& num Preguntas INT(11)
O fecha DATE

m 7 idDesempenio INT(11) -
1 preguntas_idPreguntas INT(11) T @ nivel INT(11) ¥ idContenido INT(11)
@ usuario_idUsuario INT(5) © desDesempenio VARGHAR(150) | | © desContenido VARCHAR(60)
. ) 9 desDificultad VARCHAR(20) B
9 datosUsuario_idDatosUsuario INT(5) Indexes
Indexes

Figura 8. Modelo Relacional

Fuente: Elaboracién propia.

El Modelo vista controlador (MVC) es un estilo de arquitectura de software que separa
los datos de una aplicacién, la interfaz de usuario y la légica de control en tres

componentes distintos.
1. Modelo
2. Vista
3. Controlador

La ventaja de utilizar MVS es que al realizar un cambio de base de datos, programacién o
interfaz de usuario solo tocaremos uno de los componentes. Se puede modificar uno de los
componentes sin conocer cémo funcionan los otros. Clara separacion entre interfaz, l6gica

de negocio y de presentacién. Su funcionamiento lo podemos observar de manera grafica
en la figura 9.

6. El controlador devuelve una vista
que carga los datos del modelo
seleccionado.

1. Elusuario envia una peticion al
controlador via una URL

3. El modelo devuelve los
datos.

5. Se devuelve la vista seleccionada al
controlador.

4. El controlador selecciona
una vista.

2. Elcontrolador solicita al modelo los
datos.

Figura 9. Modelo Vista Controlador
Fuente: Elaboracién propia.
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Las figuras 10 y 11 muestran el diagrama de flujo del funcionamiento del sistema de
evaluacion y se visualiza el modelo que ilustra la arquitectura del sistema de evaluacién,
quedando como tnico punto faltante a desarrollar, el algoritmo de seleccién de reactivos.

Examinados

. X
Banco de items Servidor de BD

Base de datos ‘

Servidor de Interfaz

aplicaciones Y

Algoritmo
Inteligente

MysaL Web

'
Conexion Servicio I
'
'

Figura 10. Arquitectura del Sistema de Evaluacién
Fuente: Elaboracién propia.

G

Figura 11. Diagrama de flujo del Sistema de Evaluacién
Fuente: Elaboracién propia.

2.6. Seleccion del Algoritmo Adaptativo

Parte importante y fundamental del mecanismo de un TAI es la eleccién de un algoritmo
adaptativo que administre el inicio, la continuacién y el final del test. Para el desarrollo
del algoritmo es importante mencionar que existen diferentes maneras de combinar estos
momentos y cada una de las combinaciones significa una u otra forma de establecer la
evaluacion (Diaz et al., 1999; Gil et al., 2000).
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Con el paso del tiempo han evolucionado los sistemas que proporcionan estrategias
adaptativas para un test, de mecanismos rigidos a otros mucho mas flexibles. Existen tres
procedimientos caracteristicos para realizar una prueba.

1. Binivel: Se pasa al sujeto una serie de ftems empezando por un reactivo facil y
acabando con uno de mayor dificultad. Esta serie de items formaran lo que se
denomina primer nivel y deben aclarar la zona delimitada entre el tltimo acierto
y el primer error. Después se pasa otra serie de items que corresponden a esa zona
delimitada para establecer asf unos ftems de nivel medio.

2. Piramidal y ramificado: lo primero que se hace es administrar un item de dificultad
media, después dependiendo de si se ha acertado o no, se pasa otro item siguiendo
la estructura rigida de un arbol.

3. Ramificacién variable: aunque la estimacién a la que lleguemos con este proceso
sea muy parecida a la de los dos anteriores, el camino seguido para ello es menos
deterministico y tolera mejor el hecho de que haya aciertos o errores que no sean
consistentes.

Es necesario dejar claro que los primeros dos procedimientos se consideran demasiado
rigidos por lo que se busca otro procedimiento que resuelva este problema. Ademas,
cuentan con el inconveniente de la excesiva derivacién que se le da tanto a los {tems de
nivel uno como a los de las primeras ramificaciones, ya que al divulgarse sus resultados
pueden dar a conocer su respuesta acertadas a los nuevos sujetos que vayan a examinarse
(Belloch, 2004).

En términos generales, los algoritmos adaptativos no dependen exclusivamente de la
forma de seleccionar el siguiente {tem. Cada momento tiene sus variantes.

Inicio. La manera en que se comience un test influye en el primer item, pero ademads en las
instrucciones y ejemplos que se exponen antes de comenzar el test. El primer item elegido
puede ser de una u otra forma en funcién del procedimiento a seguir posteriormente. Un
item de dificultad media si es piramidal, uno sencillo si es binivel o uno al azar si es flexible.

Continuacion. Aqui se aprecia si es o no posible omitir y rectificar las respuestas. Si se
pueden realizar omisiones, podrd optarse por ignorarlas, penalizarlas o considerarlas
como un error mas. El dejar omitir conlleva riesgos como el hecho de que el sujeto espere
a adquirir conflanza antes de empezar a responder o que se produzca una rapida

divulgacién del BIC.

Por otro lado, puede permitirse la rectificacién de forma dindmica, bien durante la sesién
o después de acabar el test. Otro de los aspectos a decidir es el tiempo maximo que estara
un item y el control de exposicién de este. En los TAls suele ponerse limite de respuesta
para cada item. En lo referente al control de exposicién, lo que se hace es condicionar el
método de seleccién del siguiente ftem, segtn su frecuencia de aparicién acumulada.
También es necesario decidir si se informard a los sujetos del resultado obtenido en la
prueba o no. Esta decisién influird notoriamente en el itinerario de presentacién. Por
norma general los TAIs no permiten ni omitir ni rectificar, y esta se considera una de las
causas para que estos tipos de test no terminen de aceptarse ptiblicamente.

Final. Puede haber diversos motivos por los que se termina un TAI, los cuales dan lugar
a reflexionar. Después de un ntmero de presentaciones: se verdn aumentadas las
diferencias en el error tipico de medida (ETM) de los sujetos. Tras agotar un tiempo limite
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impuesto: la puntuacién del sujeto dependerd de las diferencias individuales debidas al
tiempo de respuesta.

La heuristica, como disciplina cientifica, y en su sentido amplio puede ser aplicada a
cualquier ciencia con la finalidad de elaborar medios, principios, reglas, estrategias como
ayuda para lograr encontrar la solucién m4s eficaz y eficiente al problema que analiza el
individuo. Los procedimientos heurfsticos, se dividen en:

1. Principio heuristico, establece sugerencias para encontrar la solucién idénea al
problema.

2. Reglas heurfsticas, sefialan los medios para resolver el problema.

3. Estrategias heuristicas, son aquellas que permiten organizar los materiales o
recursos compilados que contribuyen a la busqueda de la solucién del problema.

Para la computacién, la heuristica consiste en encontrar o construir algoritmos con buena
velocidad para ser ejecutados. Ejemplos claros de la definicién proporcionada son, los
Jjuegos informdticos o programas que detectan si un correo electrénico es un spam o no.
Los objetivos fundamentales de la programacién son encontrar algoritmos con buenos
tiempos de ejecucién y buenas soluciones, usualmente 6ptimas.

Las heuristicas proporcionan la herramienta adecuada para el disefio de un algoritmo
propio que permita aportar un método de seleccién, basado en las variantes que el
especialista y el desarrollador consideran apropiadas para el TAL

Por tal motivo, se implementé una heuristica que administra el banco de reactivos,
tomando como pieza fundamental un reactivo, 5 opciones de respuesta, el nivel de
dificultad, el proceso cognitivo y su contenido.

Considerando los tres momentos que debe contener la prueba se determinan las siguientes
caracteristicas

Inicio. Se establece como primer reactivo, un reactivo que tenga asignado un nivel de
dificultad facil, un proceso cognitivo entender y un contenido indistinto.

Continuacion. El algoritmo no permite la omisién ni el rectificar una respuesta, por lo que
tendrd un tiempo especifico de 60 segundos para contestar un reactivo y no permite
regresar a preguntas anteriores.

Final. Como criterio de paro se consideran dos situaciones:

e FEl examen consta de 15 reactivos, por lo que, si el alumno contesta de manera
satisfactoria, el examen terminara cuando conteste el reactivo niimero 15.

e Sj el sustentante falla a tres reactivos de manera consecutiva el examen termina.

La figura 12 muestra de forma grafica las caracteristicas del algoritmo.
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N ‘Cambio el contenido
‘Guarda nivel de desempefio
Contador++
‘Guarda puntaje
. pS )

3 Reactivo 3 Reactivo

3 Reactivo

Dejo dificultad o aumento L Dejo dificultzd 0 aumento N

i Dejo dificultad " Dejo dificultad
Dejo proceso o aumento Dei Dejo proceso o aumento Dei

Contenida aleatorio " Contenido aleatorio =0

R N Cambio el contenido R N Cambio el contenido
Guarda nivel de desempefio ‘Guarda nivel de desempefio
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Figura 12. Disefio del Algoritmo
Fuente: Elaboracién propia.

2.7. Pseudocodigo
El cuadro 11 muestra el algoritmo propuesto en forma descriptiva.

Cuadro 11. Algoritmo de Seleccién
ALGORITMO DE SELECCION DE ITEMS
Inicio
Nivel de Dificultad =1;
Proceso Cognitivo=1;
Contenido Temdtico=uz;
X:1:16;
Cont=0;
Mientras (item<15 y Cont<3)
... Presentar el primer item
... Leer la respuesta op
... Si op=true entonces
...... Guarda nivel, Guarda puntaje
...... Guarda dificultad o incrementa
Guarda proceso o incrementa
Contenido especifico=x
... Sino
...... Mantiene dificultad
...... Cambia forzosamente contenido especifico
Cont ++
Fin

Fuente: Elaboracién propia.

2.8. Codificacion

Una vez disefiado el algoritmo para la aplicacién se inicié la fase de codificacién. En esta
etapa se traduce el algoritmo a un lenguaje de programacién de alto nivel, como se utiliza

Spring, el lenguaje de programacién es JAVA.
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El proyecto se divide en 2 partes principales la carpeta "WEB-INT" que contienen las
paqueterias necesarias para implementar las interfaces al usuario y la carpeta "Source
Packages" que contiene toda la estructura cliente servidor.

s Operaciones del servidor
et Cortrare Realiza peticion GET/POST Llama a la interfaz delservic

.Service
(Interfaces)

Responde o redirecciona Devuelve lainformacién
a otra pagina Que fue solicitada

Interfaz
(Archivos JSP)

Acceso a la Base de datos

Realiza peticion GET

epejijos any anb
uopew.oyul | esaiday

Realiza peticion GET/POST Llama a la interfaz DRO

.DAO.IMPL .Service.impl

Regresa un objeto con los Regresa un objeto gon lls
Datos de las tablas de la BD Datos de las tablas dp la pD

JUtil
Operaciones que se pueden
reutilizar: agregar marcar de
agua a una imagen.

.DAO.DTO
Objetos paras las
consultas con JOIN

.Model
Objetos de la
BD

Figura 13. Funcionamiento del Sistema
Fuente: Elaboracién propia.

Para la codificacién del algoritmo se ha disefiado una query que implementa el uso de
funciones aleatorias y permitirdn elegir los pardmetros para la seleccién del siguiente
reactivo, estas funciones estdan en un rango del valor maximo al valor minimo de cada
intervalo.

3. Resultados

3.1. Pruebas

El desarrollo de sistemas implica una etapa de pruebas en la que se disefian situaciones en
las que el sistema puede producir fallos. Las pruebas del sistema son un elemento critico
parala garantfa de la calidad del sistema y representan una revisién final de las
especificaciones, del disefio. El objetivo de la etapa de pruebas es garantizar la calidad del
producto desarrollado. La prueba es un proceso que se enfoca sobre la 16gica interna del
software y las funciones externas, es un proceso de ejecucién de un programa con la
intencién de descubrir algtn error (Pressman y Troya, 1988).

En la figura 18, se visualiza la interfaz principal, la cual pide el usuario y contraseia para
acceder al sistema, también permite registrarse o recuperar la contrasefia utilizando el
correo electrénico. Una vez dentro del sistema, se muestra el bloque de instrucciones que
el usuario debe tener presente para realizar el test, como se puede ver en la figura 14.

Es importante mencionar que, durante la presentacién de los items al estudiante, se
muestra el tiempo del que dispone para contestar cada uno de los {tems (60 segundos por
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cada uno). El tiempo total otorgado a cada estudiante es de 15 minutos, durante el cual
podré responder hasta 15 {tems.

e @ nitpy//localhost808" TestadspiativoInstrucciones O ~ & || @ Test Adaptativo Informatiza.

% v B v @ v Pigin:v Sequidadv Heramientase @~ & [ [F

Inicio Descripeion  Contacto

Instrucciones

A continuacién se mostrara una serie de reactivos que debes de responder.

Toma nota de los siguiente puntos antes de comenzar.

Las preguntas solo se presentaran una vez, no existe la opcion de regresar

En la parte inferior se encuentra el boton de siguiente sobre el que daras clic para continuar con la siguiente pregunta

Solo tienes una oportunidad para contestar el examen. Si cierras la ventana del examen ya no podras continuar con el
mismo.

Cuando hayas terminado de contestar tu examen debes hacer clic en &l boton Terminar. para enviar y registrar tus
respuestas.

Cuentas con una cantidad limitada de tiempo para contestar el examen. 15 minutos

Comenzar

Hacer clic sobre el boton comenzar

Figura 14. Interfaz de Instrucciones
Fuente: Elaboracién propia.

Existen varios escenarios en los que se puede verificar el buen funcionamiento del
software. Para este proyecto se describen tres casos.

e (Caso 1: Los alumnos contestan los 15 reactivos en no més 15 minutos.
e (Caso 2: Los alumnos contestan de manera incorrecta 3 reactivos consecutivamente.

e C(Caso 3: Los alumnos contestan de manera correcta e incorrecta los 15 reactivos
alternadamente.

Estos 3 casos pueden encontrarse en el cuadro 12, en la que las filas representan los
alumnos evaluados y las columnas las preguntas correspondientes al examen. El valor 1
corresponde a las respuestas correctas y el valor 0 a las incorrectas. Es importante aclarar
que las preguntas presentadas por el sistema a cada estudiante no tienen por qué ser las
mismas, aquf solo se presenta la respuesta recibida a la pregunta presentada en el lugar 1,
2, y asi sucesivamente hasta la 15, los espacios en blanco representan las preguntas que
los estudiantes no contestaron.

Cuadro 12. Consulta Bésica

CLAVE P1 P2 P3 P4 P5 Pe6 P7 Ps P9 P10 P11 P12 P13 P14 P15
201603062 1 (0] 1 1 1 1 1 1 (0] 1 1 1 (0] (0] (0]
201601902 1 1 (0] 1 1 1 1 1 (0] 1 1 1 1 1 (0]
201601250 1 1 1 (0] (0] 1 1 (0] 1 (0] 1 1 (0] (0] 1
201602255 1 1 1 1 1 1 1 (0] 1 1 1 1 1 1 1
201601642 (0] (0] 1 1 1 (0] (0] (0]

201602139 1 (0] 1 1 (0] 1 1 (0] (0] 1 1 1 (0] 1 (0]
201602744 1 (0] 1 1 1 1 1 1 1 1 (0] 1 1 (0] (0]
201600485 (0] 1 (0] (0] (0]

201601696 1 (0] 1 0] 1 1 (0] 1 (0) (0] 1 (0] (0] (0]
201600337 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0

7

Fuente: Elaboracién propia.

En el cuadro 13 se muestra un ejemplo de un item trabajado en el sistema.
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Cuadro 18. Ejemplo de [tem del Sistema
La empresa GASE utiliza una mezcla de combustible para sus vehiculos, que consiste en 2/3
partes de gasolina y 1/3 parte de etanol. Si ponen 30 litros de gasolina dentro del tanque de un
vehiculo, scudntos litros de etanol deberdn poner en el tanque para obtener la mezcla deseada?

10
15
40
45
60
Area Algebra
Contenido Temdtico Razones y Proporciones
Proceso Cognitivo Resolver Problemas
Descripcién Solucién de un problema verbal que conlleva operaciones con
ndimero reales
Dificultad Dificil
Indice de Discriminacion 0,74
Respuesta Correcta (B)
Dificultad Mediana (12,17) Dificultad en el Sistema Mediana (12,35)
Escala 494 Escala en el Sistema 516

Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Resultados

Los resultados obtenidos en el sistema desarrollado son los datos mas importantes de un
proyecto, e interpretarlos de manera adecuada es primordial para llegar a la meta definida.
Uno de los requisitos importantes de este proyecto es obtener puntajes consistentes entre
la prueba adaptativa desarrollada y su versién escrita.

Como se mencioné anteriormente, los reactivos cargados en el sistema de evaluacién han
sido probados y validados en un evento real a través de tres pruebas escritas aplicadas a
una poblacién de 10.000 estudiantes del Seminario de Orientacién de la Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla. Cada prueba consta de 145 items, de los cuales 50
corresponden al drea de Razonamiento Matemdtico, y fueron clasificados de acuerdo con

su contenido tematico y con sus resultados psicométricos.

En la figura 13 se muestra la distribucién de la poblacién y de los reactivos al utilizar un
andlisis de Rasch (TRI) de la prueba escrita (Prieto y Delgado, 2003).

La columna de la izquierda muestra la distribucién de los estudiantes en la prueba escrita
de acuerdo con el puntaje obtenido, mientras que la columna de la derecha muestra la
distribucién de los reactivos de acuerdo con el puntaje minimo requerido por un estudiante
para contestar correctamente el ftem. El puntaje promedio de los estudiantes fue de 540
puntos con una desviacién estandar de 122 puntos.

Las pruebas se ubicaron con una dificultad de 0,62 (mediana) con una confianza del 79%.
El INFIT, estadistico de ajuste con informacion ponderada que se enfoca al comportamiento
general de un item, para estas pruebas es de 0,9, el ideal es de 1,0, no obstante, para este tipo
de pruebas es aceptable un INFIT entre 0,8 y 1,2. El INFIT se calcula con el promedio
ponderado de las desviaciones (o diferencias) cuadraticas estandarizadas entre el
desempefio observado y el esperado.
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Figura 13. Resultados Prueba Escrita
Fuente: Elaboracién propia.

Considerando las 3 versiones aplicadas, la base de datos para el sistema de la prueba
adaptativa se conformé con 150 {tems de Razonamiento Matemadtico validados a través
del analisis de Rasch y con la finalidad de comprobar la eficiencia del sistema propuesto,
se aplicé el TAI a una muestra deterministica de 200 estudiantes de diferentes areas
geograficas. Se cuid6 que las edades de los estudiantes estuviesen entre los 17 y los 20
anos, buscando que las caracteristicas fueran lo mas parecidas a la poblacién de estudiantes
considerada en el estudio.

Después de superar algunos errores técnicos en cuanto al uso y manejo de las tecnologias
por parte de los estudiantes, se aplicé exitosamente el TAI utilizando el sistema
desarrollado.

Inmediatamente se realizaron los andlisis estadisticos usando Rasch (TRI) con la tinalidad
de comparar los resultados arrojados por el sistema con los resultados obtenidos en la
prueba escrita. La figura 14 muestra este analisis.

La columna de la izquierda muestra que la distribucién de los estudiantes en el TAI es
muy similar al mostrado en la prueba escrita con una media de 525 y una desviacién
estandar de 129 con una confianza de 80%. La columna de la derecha muestra la
distribucién de los reactivos de acuerdo con el puntaje minimo requerido por un estudiante
para contestar correctamente el ftem.
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Figura 14. Resultados del TAI

Fuente: Elaboracién propia.

Se puede observar una ligera tendencia de los estudiantes a una distribucién tipo Chi-
cuadrada, esto es légico toda vez que el sistema inicia con los ftems mas faciles y conforme
el estudiante contesta correctamente, se va aumentando la dificultad. E]1 INFIT para estas
pruebas es de 1,1, el aumento respecto a la prueba escrita deriva en el hecho del nulo uso
de la tecnologia en los estudiantes para realizar evaluaciones.

La figura 15 presenta la interfaz del sistema cuando un estudiante concluye la prueba.

1@ Test Adaptativo Informatiza... X
B~ B - & @ v Piginav Seguidadv Hemamientss~ @~ ¢ [0 [,

Inicio Descripein  Contacto

Bienvenido

Test Adaptativo Informatizado
Examen Realizado

balta hernandez moyotl ~
0
EXAMEN ALUMNO NIVEL DE DESEMPERO PUNTAJE

2 201601902 El alumno entiende las propiedades de los nimeros enteros 360
positivos. Entiende el concepto de factor comin en una expresion
algebraica. Conforme su puntaje se aproxima a la frontera, aplica
Aneracinnes hiciras famn b cuma I miltinlicaciin v divisian de

Terminar

Figura 15. Interfaz de Resultados
Fuente: Elaboracién propia.
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El sistema, si bien es susceptible de mejoras, ha mostrado un excelente desempeno
permitiendo un ahorro considerable en la utilizacién de papel e insumos de impresién.
Ademds, cada estudiante utilizé un tiempo que oscilé entre 2.5 y 15 minutos, siendo el
promedio 95 minutos por alumno, reduciendo considerablemente el tiempo promedio

respecto a la prueba escrita que es de 19,2 minutos.

Los resultados obtenidos muestran que la utilizacién de un TAI para la seleccién de
estudiantes a ingresar a una universidad puede ser aplicado, pero antes se debe dar la
suficiente capacitacién a los estudiantes con el uso y manejo de la tecnologia para realizar
evaluaciones, ya que algunos estudiantes no se percatan del tiempo, atin cuando lo tienen
visible en pantalla, y terminan perdiendo el reactivo por no contestar.

En la figura 16 se muestra un reporte contrastado con la prueba escrita de algunos
estudiantes a los que se les aplicé la prueba escrita y el TAI con una diferencia de 3 meses

entre una y otra.

La prueba escrita aplicada a la poblacién contiene 15 ejercicios de dlgebra, misma cantidad
utilizada en la prueba aplicada a través del sistema. Como se ve en la figura 15, los
resultados obtenidos son similares. La coincidencia entre la prueba escrita y el TAI
propuesto es de aproximadamente 95%, sin embargo, el TAI propuesto requiere de mucho
menos tiempo que la prueba escrita.

Por otra parte, como se observa en la figura 16, todo estudiante que presenta el TAI
propuesto recibe, al finalizar su prueba, el puntaje obtenido y una descripcién del nivel de
desempefio, sin necesidad de tener que esperar entre 15 y 20 dias como es el caso de las

pruebas escritas.

TAI

Prueba Escrita
Clave # Plantel

Puntaje Nivel Puntaje Nivel
1§ 201603052 1 392|Nivel 2 361|Nivel 2
P4 201601902 1 348|Nivel 1 360|Nivel 1
] 201601250 1 552|Nivel 3 556|Nivel 3
&l 201602255 1 800|Nivel 4 750|Nivel 4
] 201601642 1 520|Nivel 2 560|Nivel 2
] 201602139 1 392|Nivel 1 456|Nivel 1
4 201602744 1 500|Nivel 2 520(|Nivel 3
1 201600485 1 520|Nivel 3 552|Nivel 3
] 201601696 1 288(Nivel 1 224|Nivel 1
] 201600337 1L 740|Nivel 4 780|Nivel 4

Figura 16. Comparacién Prueba Escrita y TAI
Fuente: Elaboracién propia.

4., Conclusiones

Este trabajo contribuye en la investigacién y desarrollo de pruebas, ya que no solo
proporciona los puntajes obtenidos por los aspirantes, sino que ademds permite llenar el
vacio existente sobre indicadores del perfil cognitivo del examinado, al menos los que
mide la prueba. En un futuro, se podria considerar, tanto el puntaje como el perfil
cognitivo, en la selecciéon de estudiantes que deseen ingresar a algin programa de la
universidad.
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El trabajo desarrollado sienta las bases para que Sistema de Evaluacién Inteligente
propuesto pueda extenderse a otras dreas (espafiol, inglés, ciencias naturales, ciencias
sociales, etc.), basta definir de forma explicita y precisa los niveles cognitivos, asf como los
contenidos temadticos especificos y contar con un banco de items robusto.

Gracias a la arquitectura trabajada, el Sistema de Evaluacién Inteligente propuesto puede
mejorarse en cada uno de sus médulos, esto es, proporciona escalabilidad.

Uno de los retos més importantes en el que se estd trabajando, es utilizar este sistema
como base para el disefio y construccién de perfiles vocacionales, pero desde una
perspectiva académica. La Benemérita Universidad Auténoma de Puebla cuenta con més
de 85 programas educativos de nivel superior y que se agrupan, de acuerdo con los perfiles
de ingreso y egreso, en cuatro Divisiones de Estudios Superiores (DES).

Para ingresar a los programas educativos agrupados en una DES, se aplica una prueba por
area de conocimiento que es complementario al examen de admisién y cuyo objetivo es
medir el nivel de conocimiento y competencias que posee el estudiante. Por ejemplo, la
prueba del 4rea de ciencias naturales y de la salud contiene items que corresponden a las
asignaturas de quimica, biologfa, fisica y mateméticas trabajadas en el nivel medio

superior.

Nuestro objetivo es construir los procesos cognitivos para cada una de las asignaturas
evaluadas en todas las DES y disefar las pruebas, utilizando el Sistema de Evaluacién
Inteligente desarrollado, para aplicarlas a los estudiantes y poder determinar, con base a
estos perfiles, si sus habilidades, destrezas y conocimientos los hacen candidatos idéneos
al programa de la DES demandado, o bien, indicarles cuales serfas sus posibles opciones.

El proyecto es muy ambicioso y actualmente se encuentra en la fase de construccién de
los contenidos teméticos para cada una de las asignaturas.
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