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Resumen

La presente investigacion se centrd en analizar un modelo hipotético de las practicas
evaluativas de los docentes en relacion con tres factores: el modelo pedagdgico, la concepcion de
evaluacion del aprendizaje y las estrategias evaluativas en la Universidad Centroamericana de

Nicaragua.

El estudio se enfocd en dos aspectos principales: 1. identificar cuél es el modelo pedagdgico
que desarrollan los docentes, con qué concepcion de evaluacion del aprendizaje se identifican, y el
tipo de estrategias de evaluacion que implementan en el desarrollo de sus clases; 2. analizar por
medio del modelo de ecuaciones estructurales las practicas evaluativas, identificando la relacion

de estas con los tres factores antes mencionados.

La muestra estuvo conformada por 309 docentes, para la recoleccion de los datos se
construyd y valido un cuestionario sobre las practicas evaluativas. Los datos se procesaron desde
un analisis descriptivo, y desde el desarrollo de modelos de medida como el primer nivel de las

ecuaciones estructurales.

Con base en los resultados obtenidos, se determind que los docentes se identifican con el
modelo pedagodgico centrado en el aprendizaje, sin embargo, hay aspectos que deben ser
fortalecidos, entre ellos es el proceso de retroalimentacion a los estudiantes como producto de la
evaluacion realizada. Ademas, la concepcion de evaluacion identificada entre los docentes
responde a un enfoque constructivista en téerminos moderados, y a su vez a las estrategias

evaluativas orientadas a los procesos y menor medida enfocadas a los resultados.
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El modelo propuesto para el analisis de las practicas evaluativas demuestra que estas son
un constructo sistémico relacionados directamente a las variables de: modelo pedagogico,
concepcion de evaluacion del aprendizaje y estrategias evaluativas que se implementan que se

implementan en el aula de clase.
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Abstract

This investigative work aimed to analyze the assessment practices from the educators at the
Central American University of Nicaragua, seeking to answer the question of how to assess the
quality of learning practices and the impact of the outcomes in the scholars. During this
investigation, the following factors were the core of the data collection and analysis: the pedagogic
model currently used by the educators, the conception of the evaluation of learning and the

evaluative strategies.

This study focused in two main aspects: 1. Identify the pedagogic model developed by the
educators, their inclination to a specific learning assessment and the type of assessment strategies
implemented during their lessons. 2. Analyze the assessment practices means of the structural
equational model, identify the relationship between the assessment practices and the three factors

beforehand mentioned.

The sample was composed by 309 educators. For data collection, a questionnaire for
assessment practices was developed and validated. The data was statistically processed by a

descriptive analysis and by the development of measurement models of structural equations.

The results of this work suggest that the educators are inclined to the pedagogical model
focused on learning; however, there are aspects that must be strengthened. These aspects include
feedback to the students as part of the assessment. In addition, it was identified that the educators
used a constructivist approaches for the assessment process, and in turn, the assessment strategies

are strongly oriented to the process and are less focused on the obtained results.

The model of the assessment practices is adequately adjusted. It can be concluded that the

assessment practices in the university are a systemic construct. They are also directly related with
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the pedagogic model, the conception of learning assessment and the assessment strategies of the
educators. Therefore, their acknowledgement is very important not only for their recognition but

also for further transformations.
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Capitulo |

El propdsito fundamental de este capitulo es presentar los principales antecedentes sobre
las préacticas evaluativas que lleva a cabo el profesorado universitario, luego de realizar un analisis
desde el modelo pedagdgico que desarrollan, las concepciones de evaluacion que poseen y las
estrategias evaluativas que implementan. Los estudios se enmarcan en experiencias internacionales
y nacionales. Seguidamente, se presenta el planteamiento del problema, la justificacion del estudio,
la posicion paradigmatica de la investigadora, y se concluye con los objetivos basicos del estudio,

preguntas de investigacion e hipotesis.

1.1. El estado de la cuestiéon

Existe mucho interés en la evaluacion del aprendizaje que realizan las universidades, es un
tema recurrente por su relevancia y complejidad en el campo educativo asi se evidencia en
investigaciones publicadas en revistas cientificas, especializadas y de prestigio, como Assesment
& Evaluation in Higher Education o Electronic Journal of Educational Research, o

Assessment and Evaluation, las cuales presentan cientos de articulos sobre el tema.

A pesar de los nuevos avances en la investigacion educativa respecto a la evaluacion del
aprendizaje, existen preocupaciones de tipo conceptual y practico en la comunidad de
investigadores. De hecho, Moreno-Olivos (2010) considera que hay avances interesantes en torno
a la evaluacion, sin embargo, aun persisten problemas poco estudiados, entre ellos: los cambios de

paradigmas en la evaluacion, el rol del estudiante en la evaluacion, la coherencia entre el enfoque



17

tedrico del aprendizaje y el de la evaluacion, la incidencia que tienen los modelos pedagdgicos que
implementan los docentes, y sus concepciones sobre el proceso evaluativo, ademas, las estrategias

que utilizan a la hora de evaluar el aprendizaje de los estudiantes en el contexto universitario.

La evaluacion educativa es un tema complejo y multifactorial, y mas adn cuando se trata
de analizarlo en el marco del aprendizaje. Durante muchos afios se han realizado estudios que
muestran a la evaluacion como el eslabén perdido en el proceso de aprendizaje. Diaz Barriga y
Herndndez Rojas (2010) sefialan que existe un vacio entre la teoria pedagogica referida a la
evaluacion y la practica evaluativa; en ocasiones, esta discrepancia puede deberse a una falta de

formacion o de voluntad en la asuncion de préacticas innovadoras por parte del profesorado.

Busca, Cladellas, Calvo, Martin, Padros y Capallonch (2011) analizaron el impacto que
tiene la evaluacion educativa en cambios significativos sobre el sistema de evaluacion
universitario. El estudio, de corte documental, examind los articulos publicados sobre el tema de

evaluacion del aprendizaje entre 1999 y 20009.

Los principales resultados de este estudio realizado por Busca et al. (2011) se refieren a que
apenas existen publicaciones concernientes a la evaluacion educativa desde la funcién formativa y
participativa en la universidad. Plantean que la mayoria de los estudios llevados a cabo en este
periodo, si bien describen y valoran como se ha implementado y aplicado la evaluacién en diversos
centros universitarios, apenas aportan evidencias que confirmen pertinencia y viabilidad respecto

del proceso, cuando se refieren a una evaluacion formativa.

Otro estudio efectuado por Pérez, Martinez, Triana y Garza (2015), siempre de corte
documental, realiza una revisién de literatura sobre la evaluacion del aprendizaje, en el periodo

2009-2013. En este se identifico que en la generalidad de las investigaciones se enfatiza en
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considerar la evaluacion formativa como el elemento esencial para lograr mayor calidad en el
proceso de ensefianza aprendizaje, en la necesidad del estudio de la evaluacién del aprendizaje a
través de la relacion aprendizaje, desarrollo y evaluacion, y en la preocupacion por la necesidad
de cambiar las practicas de evaluacion, aunque se reconoce que este cambio no estara dado por una
simple cuestion de aumentar los conocimientos de los docentes sobre el tema por medio de talleres

de actualizacion, sino por un proceso mucho mas amplio.

Los autores del estudio, Pérez et al. (2015), comparten la idea de que para lograr
transformaciones en las practicas de evaluacion, ademas de la capacitacion hacen falta otros

cambios, los cuales deben estar agrupados en tres niveles:

Nivel de los conocimientos y creencias de los maestros. Conocimiento de los principios de

valores y creencias de los docentes y los principios de la evaluacion formativa.

Nivel de la escuela (micro). Cambios en los usos de la evaluacion y en la cultura evaluativa;

apoyo a docentes, adecuacion de aulas, etc.

Nivel del sistema educativo (macro). Existencia de grupos donde los docentes discutan sus

practicas. Politicas educativas congruentes con evaluacion formativa.

Pérez et al. (2011) concluyen que la evaluacién es un tema complejo, pero necesario de
estudiar, por lo cual debe tenerse en cuenta el caricter multifactorial que presenta y su carécter

dinamico, que puede generar diferentes sentidos a la evaluacion del aprendizaje.

En la Gltima década la mayoria de las universidades han estado inmersas en un proceso de
renovacion que implica cambios en el rol del estudiante y del docente. Enmarcado dentro de una
creciente complejidad social, el profesorado universitario se ha encontrado con una serie de

desafios a los que ha de enfrentarse; uno de ellos es modificar los criterios y las estrategias de
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evaluacion, puesto que se hace necesario adaptarse a nuevos sistemas de evaluacién emergentes.
Teniendo en cuenta que la evaluacion es uno de los elementos que debe evolucionar para ajustarse
a esta nueva forma de entender y desarrollar la docencia universitaria. Son muchos los autores que
afirman que la evaluacién condiciona el qué y como aprende el estudiante (Hamodi, Lépez Pastor,

& Lopez Pastor, 2015).

Brown y Glasner (2010) en su libro sobre la evaluacién en la universidad donde se abordan
los problemas y los nuevos enfoques, plantean que en las instituciones de educacion superior los
modos de evaluacion son, a menudo, misteriosos para los estudiantes y no mucho mejores para los
profesores que frecuentemente consideran a la evaluacion separada del proceso de ensefianza y
aprendizaje, reduciéndose, de parte de los docentes, a un requisito establecido en sus planes de

asignaturas los cuales debe de entregar en entre sus obligaciones.

La evaluacion es mucho méas importante y deberia ser una parte integral del aprendizaje y
por tanto algo que las instituciones consideren estratégicamente. No deberia ser una opcién extra,
un afiadido, al contrario las estrategias de evaluacion que usen los docentes deben de ser resultados
de decisiones conscientes basadas en la eleccién informada. Cuando la evaluacion se realiza
correctamente puede llegar a ser motivadora y productiva para los estudiantes, ya que les ayuda a
saber si lo que estan haciendo es correcto o si necesitaran hacer algo méas para su aprendizaje, por
otro lado, a los profesores les permite conocer mejor su propia tarea y les proporciona los
indicadores de actuacion que necesitan. En cambio, una evaluacion pobre trabaja en el sentido
opuesto es tediosa, carece de significado y es contraproducente. Estas autoras consideran que la
unica cosa verdaderamente Util, que los docentes pueden hacer para influenciar positivamente los
procesos de ensefianza y aprendizaje, es elegir correctamente el disefio de la estrategia de

evaluacion adecuada a cada propdsito.
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La evaluacion del aprendizaje es un tema recurrente e importante en el proceso de
ensefianza superior, en el presente estudio se analizan tres constructos que influyen en el tipo de
evaluacion que se lleva a cabo. Se retoman estudios que anteceden a la problematica que se busca
estudiar, la cual pretende analizar las practicas evaluativas que realizan los docentes en el contexto
universitario, y cdmo estas se relacionan con el modelo pedagdgico que implementan, con sus
concepciones de evaluacion, y con las estrategias que, en este aspecto, desarrollan en sus clases.
Los antecedentes fueron seleccionados por la pertinencia en el tema y por su reciente publicacion.
Dichas investigaciones estan ordenadas segln tres aspectos que se pretenden estudiar: modelos
pedagogicos, concepciones de la evaluacion del aprendizaje desde los docentes, y estrategias de

evaluacion del aprendizaje en la universidad.

Modelo pedagogicos

La investigacion sobre los modelos pedagdgicos realizada por Gargallo, Garfella, Cruz
Pérez y Fernandez (2010), tuvo como objetivo analizar la influencia que tiene el modo de ensefiar
y de evaluar de los profesores universitarios sobre el trabajo de sus alumnos y su rendimiento

académico, analizando los modelos de ensefianza y de evaluacion implementados.

El estudio fue de corte cuantitativo, se tratd de un modelo del tipo presagio-proceso-
producto. En este la fase de presagio viene definida por las diferentes variables independientes
intervinientes, que se refieren al estudiante y al contexto de ensefianza-aprendizaje; la fase de
proceso viene acotada por los enfoques y por las estrategias de aprendizaje, y la de producto, por

el rendimiento académico de los discentes.

La primera etapa de la investigacion fue el disefio y la validacién de los instrumentos

utilizados. Para su desarrollo se elaboraron cuestionarios de evaluacion de estrategias de
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aprendizaje (CEVEAPEU), de actitudes ante el aprendizaje (CEVAPU), y de evaluacion de la
metodologia docente (CEMEDEPU) y se adaptaron y se revisaron los instrumentos que se iban a
utilizar: cuestionario de procesos de estudios, CPE, de Biggs, Kember y Leung (2001), y

cuestionario de autoconcepto de Garcia y Musitu (2001).

La segunda etapa fue la definicion de un disefio descriptivo-exploratorio y correlacional,
con uso del método de encuesta. Los datos obtenidos de la muestra de estudiantes y de profesores

se utilizaron para llevar a cabo analisis descriptivos, correlacionales y predictivos.

La tercera etapa se tratd de un disefio cuasiexperimental con dos mediciones -pre y post-
con grupos experimentales de docentes. En esta se buscaba establecer tipologias de estilos de
ensefianza y de evaluacion de los profesores, de cara a determinar en qué medida incidian sus
métodos de ensefianza y de evaluacion en los modos de aprender de los alumnos. La variable clave
la constituyen los métodos de docencia y de evaluacion del profesor, los que permitieron
determinar la influencia de las actividades docentes del profesorado sobre dimensiones concretas

del estudiante, sobre todo, con respecto a las estrategias, actitudes y enfoques de aprendizaje.

Gargallo et al. (2010) concluyeron que los profesores que implementaron un modelo
centrado en el aprendizaje y que poseian habilidades docentes, desarrollaron mas estrategias de
aprendizaje en los estudiantes, y de mas calidad, que cuando trabajaban la misma asignatura con
otro profesor que implementé un modelo centrado en la ensefianza tradicional, y con pocas
habilidades docentes. Las puntuaciones fueron superiores en casi todas las estrategias con
orientacion positiva, y la diferencia fue significativa en dos subescalas (estrategias motivacionales
y de procesamiento y uso), en las dos escalas (estrategias afectivas, de apoyo y control, y estrategias
relacionadas con el procesamiento de la informacion), y en la puntuacién global del cuestionario

de estrategias de aprendizaje.
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Lo mismo ocurrio con las actitudes, que eran mejores con ese mismo profesor. En este
sentido, se hallé diferencias significativas en dos de los tres factores (valoracion de aprendizaje
profundo y atribuciones internas) y en la puntuacion global. También, con los enfoques de
aprendizaje, se encontr6 que eran mas profundos y menos superficiales con el profesor que
desarroll6 un modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje. En este caso, la diferencia fue
significativa en motivo superficial y enfoque superficial respecto al otro modelo que desarrollo el

segundo profesor.

Finalmente, la investigacion realizada por Gallardo et al. (2010) evidencia la influencia de
los modelos pedagogicos que utilizan los docentes en el desarrollo de sus asignaturas para generar
un aprendizaje significativo, y, a su vez, una evaluacién que logre ese tipo de aprendizaje.
Asimismo, en el presente estudio se busca analizar la influencia de los modelos pedagogicos sobre

a las practicas evaluativas en la Universidad Centroamericana de Nicaragua.

Pons, Colas y Gonzélez (2011) realizaron un estudio sobre el modelo pedagdgico en la
ensefianza universitaria centrada en el uso de las plataformas virtuales. Los objetivos de esta
investigacion identifican las aplicaciones pedagdgicas que realizan en la plataforma implementada
en la Universidad de Sevilla, ademas, se identifican las estrategias de aprendizaje y de evaluacion
que priorizan los docentes. Esta investigacion se basa en un estudio descriptivo, tipo encuesta, que
se aplicé mediante un cuestionario electronico a una muestra de 303 profesores de la universidad

en mencion.

Es interesante que los resultados de este estudio muestran que entre los factores que
repercuten en la ensefianza universitaria, en la cual se hace uso de tecnologias, no resultan

relevantes las variables de género, la edad, ni los afios de experiencia del profesorado, tal como ha
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guedado demostrado estadisticamente. No obstante, cabria contrastar otras variables, como centros,

titulaciones y areas de conocimiento, por citar algunas.

En los datos obtenidos en este estudio, se identifican determinadas conexiones entre las
creencias pedagodgicas del profesorado y sus practicas de ensefianza y evaluacion online; estas
ultimas estan mediadas por las primeras, pero, a su vez, estas transforman dichas concepciones. En
este sentido, el papel mediador de las tecnologias en los procesos de innovacion docente es un

mecanismo puente que conecta las creencias con las practicas.

Entre las conclusiones relevantes que plantea el estudio, se observa que el modelo
pedagdgico online estd mediado por las concepciones y por las creencias pedagogicas del

profesorado; pero, a su vez, los usos tecnolégicos influyen y transforman dichas concepciones.

Mendez, Villalobos, D"Alton, Cartin y Piedra (2012) publican los resultados de un estudio
de corte documental que analiza el modelo pedagdgico de la Universidad Estatal a Distancia de
Costa Rica (UNED) en relacién a tres tipos de modelos pedagogicos centrados en el estudiante: el

conductista, el experimental, romantico o naturalista y el constructivista.

El modelo pedagdgico conductista sitla al estudiante como una maquina que aprende
conductas observables, medibles y cuantificables. Los principales lineamientos son: el
conocimiento es un proceso gradual, los contenidos tienen que ser coherentes con el nivel de
conocimientos y destrezas del estudiante, ademas, deben estar organizados en una secuencia que
va de lo simple a lo complejo, el espacio donde se estudia debe reunir las condiciones apropiadas,
se presupone una vision humanista segun la cual la persona puede construir el conocimiento y
modificar a fondo sus condiciones de vida y por ultimo el aprendizaje es regulado por el mismo

estudiante, con acompafiamiento del tutor o profesor.
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El modelo experimental, romantico o naturalista se caracteriza principalmente porque sitda
al estudiante como una persona con libertad individual plena. Se basa principalmente en la
pedagogia de Rousseau la cual plantea que el aprendizaje no se adquiere de forma pasiva, ni a
través de los sentidos, ni por medio de la comunicacién, sino que es construido activamente por el
sujeto. Es adaptativo y esta sujeto a los ajustes que considere cada individuo. Ademas, sirve para
la organizacion del mundo experiencial del sujeto y se construye a partir del campo experiencial

de cada individuo.

El modelo pedagdgico constructivista retoma el pensamiento que se plantea en la relacién
entre el que conoce Yy el objeto conocido, y la respuesta en términos de un sujeto que construye el
conocimiento. Esta capacidad constructiva se basa en el interés por el desarrollo cognitivo. Sus
lineamientos principales se orientan a retomar las ideas y esquemas previos del estudiante; a prever
el cambio conceptual y la reelaboracién de la estructura mental a partir de la incorporacion del
nuevo concepto; a confrontar el nuevo conocimiento con otros afines; y a aplicar el concepto

ensefiado a situaciones concretas, con el fin de que el estudiante amplie su significado.

Los resultados de este estudio Mendez et al. (2012) plantean que la UNED nunca se ha
identificado plenamente con ningun modelo pedagdgico en el sentido de la concrecion didactica
de una posicion filosofica o cientifica. Consideran que el documento Modelo Pedagdgico de la
UNED (2005) se elabora para satisfacer lo que se percibe como una necesidad de tener lineamientos
claros y especificos en cuanto a como debe ser la ensefianza, pero el texto no presenta ni un modelo
pedagdgico en el sentido antes mencionado, ni tampoco describe un modelo cientifico determinado,
sino que se propone un conjunto de lineamientos dentro de un marco conceptual del aprendizaje

autodirigido. Se concluye que todo modelo pedagogico estriba en el protagonismo del estudiante,
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pero los medios que se utilizaran para lograrlo, y los conocimientos que los fundamentarian, en

esta universidad en particular, distan mucho de estar claros.

Las recomendaciones del documento consideran necesario plantearse interrogantes tales
como: conveniente adoptar alguno de los modelos pedagdgicos descritos en este trabajo; si opta
por alguno, debe saber cuales son sus limitaciones y como superarlas. Si se decide mas bien por
mas de uno, debe preguntarse por los criterios que determinaran la combinacion, y por la manera

de evitar una préactica educativa viciada por contradicciones internas.

Cifuentes Medina (2013) presenta un estudio sobre el proceso de evaluacion del aprendizaje
en la Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia, en el cual realiza una reflexion en la
modalidad a distancia, que busca responder las siguientes interrogantes: cual es el propoésito de la
evaluacion en el proceso y cual es la préctica de evaluacion que consideran mas oportuna para

confrontar el aprendizaje.

Se trata de una investigacién cualitativa con una muestra de 66 estudiantes, la mayoria de
los cuales considera que sus docentes orientan la evaluacién desde un enfoque cuantitativo, dando
mayor relevancia a la calificacion alcanzada que al proceso o al mismo aprendizaje que se logro
construir. Dichos resultados se enmarcan en un modelo tradicional de la evaluacion,
independientemente de que se trata de una préactica apoyada en las tecnologias de la informacién y

la comunicacion (TIC) por ser estudiantes de la modalidad a distancia.

En las conclusiones se refleja que, por parte del profesorado, existe desconocimiento sobre
la importancia de la evaluacién en el proceso de aprendizaje, como un aspecto fundamental para
que los estudiantes logren alcanzar la zona de desarrollo proximo, tal como lo propone Vigostky

con el surgimiento de la teoria del aprendizaje desde el enfoque constructivista.
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Concepciones de evaluacion del aprendizaje en el profesorado universitario

Otro aspecto que se pretende analizar es la relacion entre las concepciones sobre la
evaluacion del aprendizaje del profesorado y las practicas evaluativas de este, al respecto, se
encontraron los siguientes estudios que aportan una mirada reciente en el analisis de las

concepciones de evaluacién del aprendizaje de los profesores:

La investigacion realizada por Lynch, Vilanova, Martin y Garcia (2012) presenta resultados
de un estudio descriptivo sobre concepciones de la evaluacion en docentes universitarios de
ciencias, formados y en formacién, desde el enfoque de las teorias implicitas. En este estudio
participaron 28 docentes formados y 38 en formacién, pertenecientes a las facultades de

Ciencias Exactas y Naturales, y de Ingenieria, de la Universidad Nacional de Mar del Plata.

El estudio expone la complejidad que implica el tema referido a las concepciones que los
docentes poseen sobre evaluacion, presenta tres grandes teorias sobre la concepcién de la

evaluacion: la teoria directa, la teoria interpretativa y la teoria constructiva.

La primera etapa del estudio es cuantitativa, y consistié en la aplicacion de un cuestionario
a los docentes. Los resultados indican que el 66% de los profesores consultados consideran que
poseen una concepcion de evaluacion donde, dado un problema, hay un Gnico resultado verdadero
y por lo tanto éptimo, pero existen distintos caminos que pueden conducir a ese resultado. Esta
concepcién responde a la evaluacion formativa en la ensefianza, la cual se distingue de la

evaluacion sumativa.
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Sin embargo, en la etapa cualitativa del estudio se desarrolla una entrevista
semiestructurada con ocho docentes, y los resultados sugieren que si bien existen matices entre los
profesores entrevistados, las concepciones que predominan en todos ellos sobre la evaluacion se
acercan mas bien a la teoria directa, en la cual se supone que existe una correspondencia estrecha
entre las condiciones del aprendizaje y los resultados obtenidos, de modo que el aprendizaje es

memoristico y tradicional.

Los docentes otorgan un fuerte caracter normativo a la evaluacion, donde lo que importa,
fundamentalmente, es corroborar que todos los alumnos que aprueben la asignatura puedan
demostrar tener cierta informacion. Por lo tanto, se contradicen al considerar la evaluacion como
la demostracion final de los aprendizajes, sobre todo, los conceptuales. Al realizar solo
evaluaciones de caracter sumativo e idénticas para todos los educandos, se deja ver que se concibe
el aprendizaje como un hecho y no como un proceso, una idea de todo o nada, donde lo aprendido
s una posesion estatica, sin una gestacion en el pasado ni una proyeccién de avance hacia el futuro

(Lynch, Vilanova, Martin & Garcia, 2012).

Los investigadores plantean que, desde esta teoria, en la evaluacion del aprendizaje no seria
posible medir los resultados con respecto a un Unico patrén en correspondencia con una realidad
objetiva, sino que se realizaria a través de otros criterios, como la consistencia en la argumentacion,
la coherencia interna, la capacidad predictiva, la creatividad etc. Esta concepcion se orienta hacia
una ensefianza acorde con las necesidades detectadas en el proceso de aprendizaje, y con las

caracteristicas individuales de los alumnos.

Los resultados plantean que las concepciones sobre la evaluacién en los dos grupos de

docentes que conformaron la muestra (formados y en formacién), responden a la teoria
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interpretativa, es decir, la mayor parte de los sujetos consultados cree que se deben evaluar

procesos, pero también los productos del aprendizaje.

El estudio concluye que, en una evaluacion, para estos docentes resultaria igualmente
importante poder establecer tanto si un estudiante ha incorporado la informacién como si ha
adquirido las capacidades cognitivas necesarias para relacionarla de manera significativa. Es decir,
se observa la percepcion de la funcion social de la evaluacion como componente normativo, pero
también aparece su funcion pedagogica. Esta vision interpretativa sobre la evaluacion, fue

encontrada, asi mismo, por Ladino Ospina y Orzuela (2006).

Otro estudio realizado por Pazos y Gutiérrez (2013), tuvo como objetivo determinar las
opiniones, actitudes y percepciones respecto a la evaluacion del aprendizaje. Se emple6 un disefio
cualitativo a partir de un acercamiento de investigacion empirica, en concreto, el estudio de casos
en la comunidad de la Benemérita Universidad Autobnoma de Puebla. Se recurrié a la guia de
entrevista semiestructurada con estudiantes universitarios de la Licenciatura en Lenguas de esta

Universidad.

Los resultados de la investigacion plantean que el estudiantado no esté ajeno a los procesos
evaluativos, mas bien, asume una postura de aceptacion-critica, debido a que percibe falta de
claridad y de homogeneidad en los criterios de evaluacién. Es decir, el estudiante accede a ser
evaluado segun los criterios establecidos en el programa y se adapta a cualquier imprevisto, aunque
en ocasiones no tiene mucha claridad, debido a que cambian de un profesor a otro, aun siendo la
misma asignatura y el mismo periodo. Por otro lado, plantean que todavia existen profesores que
obvian explicar las reglas que serviran de base para verificar el aprendizaje de sus alumnos, y
resulta mas grave adn, que los criterios establecidos en el programa no se respeten y los objetivos

del curso no se logren.
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El estudio concluye que el docente, de forma consciente o inconsciente, recurre a criterios
ocultos cuando corrige y juzga los ejercicios de evaluacién. De ahi que estas practicas se consideren
como una especie de evaluacion oculta del aprendizaje, la cual no es muy bien vista por los

estudiantes en su formacion profesional.

Un estudio mas reciente, realizado por Safiudo Guerra (2014, p. 32), describe los
conocimientos o concepciones explicitas de los docentes en relacion con el concepto “evaluar para
el logro de aprendizajes”. Es un trabajo de investigacién con un enfoque metodoldgico mixto
(cualitativo y cuantitativo). Este se basd, fundamentalmente, en la aplicacion de un cuestionario a

una muestra conformada por 745 docentes de diferentes instancias educativas en Jalisco.

El objetivo del estudio fue identificar las concepciones explicitas 0 conocimientos previos
del profesorado sobre la evaluacion del aprendizaje. El trabajo se basoé en el concepto de pilotaje
de Landsheere (1996), que permite entender la evaluacion como una fuente de informacion rigurosa
que permite reorientar el camino antes que sea demasiado tarde, y no como una imposicion externa

y ajena 0 como una agresion a la que hay que resistirse.

Entre los fines, se buscdé comprender qué significa la evaluacién en la practica docente, y
resultd que un 33% de profesores relacionan la evaluacion con la identificacion de los avances y
de las dificultades que presentan sus estudiantes en el proceso de aprendizaje, sin embargo, el
estudio explica que ese interés se da solamente al inicio de la sesion de clases. Es interesante notar
gue un porcentaje alto del 21%, relaciona la evaluacién con la valoracidn de su préactica. Solo un
16% de docentes centra la evaluacion en el aprendizaje de sus estudiantes, concepcidn que se asocia

con un modelo formativo de evaluacion.



30

Los resultados del estudio presentan que las concepciones explicitas de los docentes se
limitan a conocer los nombres de los tipos e instrumentos de evaluacion, especialmente, utilizando
la observacion, pero no dan cuenta de cual es su funcion. Para mejorar el proceso de evaluacion,
las educadoras priorizan la mejora de la préctica docente y la planeacion; la mayoria no consider6

la capacitacion, contar con auxiliares en la practica y tener grupos con menos alumnos.

Las conclusiones evidencian que la muestra de docentes conoce el caracter principal de la
evaluacion, sin embargo, no dominan conceptualmente el proposito fundamental que es el de
contribuir de manera consistente en los aprendizajes de los alumnos, a través de la observacion,

reflexion, identificacion y sistematizacion de sus formas de intervencion en la practica en el aula.

Otro estudio realizado por Sandvoll (2014) examina las concepciones de los docentes sobre
la evaluacion del aprendizaje, se trata de un estudio cualitativo cuyo método responde,
principalmente, a la entrevista a profundidad realizada a 8 docentes de la Universidad de Noruega.
El objetivo de esta investigacion fue explorar las concepciones de los profesores de esta
Universidad respecto a la evaluacién del aprendizaje realizada entre pares. Se trata de la
coevaluacién como una forma de evaluacion participativa en el aula, la cual brinda la oportunidad

a otros estudiantes de generar retroalimentacion a los trabajos de sus compafieros.

La intencion detras de la implementacion de la evaluacion entre pares es conocer la
concepcién de que esta puede mejorar el aprendizaje de los estudiantes. La implementacion de
practicas de evaluacion no tradicionales, de acuerdo con Sandvoll (2014), requiere una profunda
alteracion en la percepcién de los docentes sobre su rol en la ensefianza, esto implica que la
implementacién de un nuevo método de evaluacion parece requerir que los docentes comprendan

la razon de ser de ese nuevo enfoque de ensefianza.
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Los resultados del estudio realizado con ocho docentes plantean que solo uno de ellos
concebia la evaluacion como participativa, dando poder al grupo de estudiantes para coevaluarse,
mientras que los siete docentes restantes describieron que la evaluacion estd definida por los

contenidos de la materia y no por la interaccion del docente o del estudiante.

Ante esto, el cambio conceptual de una evaluacion tradicional a una evaluacion formativa
es un desafio, y para lograrlo hay que basarse en la experiencia del docente, en sus conocimientos
sobre la evaluacion, y en los sentimientos de los docentes y de los estudiantes vivenciados en el

proceso de una asignatura (Sandvoll, 2014).

En las conclusiones, el estudio revela que la aplicacién de nuevos métodos de evaluacion
(en este caso, la evaluacién entre pares) cambiaria el enfoque que con respecto a esta poseen los
docentes, y esto implicaria un impacto en la naturaleza de su participacion, y no todos estan

dispuestos a cambiar su rol y sus concepciones.

Ribeiro y Flores (2016) presentan un estudio sobre las concepciones y practicas de
evaluacion en la educacion superior. Desde una perspectiva cualitativa, utilizan el estudio de casos
con 57 profesores de cinco universidades publicas en Portugal. El objetivo del estudio es analizar
como los profesores universitarios portugueses ven la evaluacion del aprendizaje, centrandose en
sus concepciones y en sus métodos de evaluacion. Los datos fueron recolectados a través de

entrevistas cara a cara.

Se realiz6 un analisis de acuerdo con las siguientes categorias: i) concepciones de la
evaluacion del aprendizaje desde el docente; ii) métodos de evaluacion mas utilizados; iii) funcion
de la evaluacién del aprendizaje; iv) momentos clave durante los cuales la evaluacidn se pone en

practica.
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Las concepciones que el autor toma como referentes son: laevaluacion como una
herramienta para el aprendizaje (Dochy & McDowell, 1997), la evaluacion como la mejora de la
ensefianza y el aprendizaje (Brown, Lake & Matters, 2011) y laevaluacion centrada en el

alumno (Webber, 2012), y se mueven mas alla de la perspectiva de acreditacion y certificacion.

Los métodos de evaluacion se centran en ejercicios tradicionales, como el examen escrito,
y en métodos de evaluacion alternativos o centrados en el estudiante, tales como resolucion de
casos, elaboracion de proyectos, resolucidn de problemas, autoevaluacion y la evaluacion entre

pares, simulaciones y evaluacion de colaboracion, entre otros.

Los resultados del estudio plantean que la concepcidn de evaluacion que predomina entre
los docentes de las diferentes universidades es la formativa; para llegar a esta conclusion, se les dio
a elegir desde su percepcion, la evaluacién segun las concepciones tedricamente planteadas. Los
profesores hicieron hincapié en la evaluacion continua y en la formativa, como las mejores formas
de evaluacion para ayudar a los estudiantes a aprender mejor, ya que permiten la retroalimentacion

y la regulacion del aprendizaje.

En cuanto a los métodos utilizados para la evaluacién del aprendizaje, los hallazgos indican
que 41 de los 57 profesores entrevistados utilizaron pruebas escritas. El trabajo practico en grupo,
las presentaciones orales, los trabajos individuales y los informes, se emplearon también por
algunos profesores universitarios. Otros métodos de evaluacion, aunque menos usados, fueron las

reflexiones escritas, incluidas, entrevistas, revision de la literatura, y tareas de lectura, entre otras.

En cuanto a la funcion de la evaluacion del aprendizaje, los resultados de este estudio
sugieren que los participantes dan una mayor importancia a la evaluacidén sumativa, aunque algunos

reconocieron la funcién formativa en sus practicas evaluativas. VVarios maestros expresaron utilizar
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la evaluacién sumativa debido a que es eficiente y eficaz, y puede actuar al final como "una garantia
para el maestro". Sin embargo, la mayoria de los profesores ven la evaluacion sumativa como un
proceso injusto debido a su caracter obligatorio y reduccionista. Aunque se dice que la evaluacion
formativa tiene beneficios para el aprendizaje, algunos participantes consideran que no es factible
en la educacion superior, debido a la cantidad de estudiantes, a la falta de recursos y al poco tiempo

disponible.

Finalmente, se presentan los momentos claves para realizar la evaluacién. Segun los
profesores participantes, son tres los momentos durante los cuales evaltan el aprendizaje:1) durante
el proceso de aprendizaje y al final del curso; 2) durante el proceso de la ensefianza; y 3) cada vez
que los estudiantes realizan una tarea. Las conclusiones de este estudio brindan evidencia de que
existe una contradiccion entre las practicas de evaluacion que los docentes califican como mas
beneficiosas para el aprendizaje de los estudiantes, y aquellas que utilizan en la practica. Esta
contradiccion entre sus concepciones de la evaluacion y su practica la explican desde las siguientes
razones: existe gran carga de trabajo, hay falta de recursos humanos y fisicos, y la obligacién de
utilizar la evaluacion sumativa impuesta por las universidades inhibe el uso de practicas centradas
en el estudiante. Por lo tanto, predomina el uso de métodos tradicionales de evaluacion, y es la

prueba escrita la mas empleada por todos los participantes.

Este estudio recomienda a futuras investigaciones entender si las concepciones de la
evaluacion de los profesores universitarios tienen influencia directa en sus précticas evaluativas.
También seria importante entender por qué las concepciones de la evaluacion que poseen son
diferentes de las que se llevan a cabo en la practica. Ademas, se necesita mas investigacion en la
universidad sobre las concepciones de la evaluacion y su relacion con las competencias docentes

(Brown & Hirschfeld, 2008).
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Estrategias de evaluacion en la universidad

En cuanto a las estrategias de evaluacion del aprendizaje en la ensefianza universitaria, son
varios los estudios realizados que buscan comprender la practica evaluativa, entre los mas recientes

Se encuentran:

El estudio realizado por Alvarez (2008), el cual aborda la evaluacion del aprendizaje en la
universidad desde una mirada retrospectiva y prospectiva desde la divulgacion cientifica, haciendo
un recorrido por las principales revistas anglosajonas que abordan el tema. Se trata de un estudio
documental que tiene como objetivo identificar los problemas relacionados con la evaluacion del

aprendizaje en la universidad.

Alvarez (2008) identifica dos dificultades en la evaluacion del aprendizaje en el contexto
de la educacion superior: el primero se refiere a la implementacion de métodos tradicionales para
evaluar el aprendizaje, v, el segundo, a la poca claridad en la definicion de los criterios y de los

estandares de evaluacion, los cuales resultan no muy validos ni fiables, ni equitativos.

Ademas, los resultados de este analisis documental evidencian la necesidad de una nueva
manera de evaluar el aprendizaje en la formacidn universitaria, originando una concepcion
alternativa o una nueva cultura de evaluacion, y la incorporacién de estrategias adecuadas para el

proceso evaluativo en el aula.

Las conclusiones revelan que las estrategias de evaluacién deben orientarse a evaluar no
solo los logros académicos, sino tambien las competencias genéricas y transferibles a multiples
situaciones, esto no solo ha puesto en crisis el uso de las tradicionales pruebas de evaluacion, sino

que ha hecho extensivo el uso de una evaluacion auténtica.
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Asimismo, la evaluacién debe trascender el enfoque de medida y la constatacion de la
capacidad de reproducir el conocimiento que demandan las pruebas objetivas. Existe amplio
consenso respecto a que las funciones de la evaluacién van mas all& de la comprobacién del nivel
de conocimientos alcanzados en una determinada asignatura, y que, en su lugar, la evaluacién debe
ser capaz de reflejar en qué medida los estudiantes son capaces de usar el conocimiento de manera
interrelacionada, al analizar y resolver problemas auténticos. Por ende, la practica evaluativa en la
universidad no puede continuar teniendo como referente a la asignatura y al profesorado

(individualmente considerado).

Finalmente, Alvarez (2008) plantea que debemos transitar hacia el modelo de la evaluacion
orientado a la mejora del aprendizaje. Los procedimientos que se consideran como métodos
alternativos a la evaluacion tradicional contienen tareas reales o auténticas que conllevan
soluciones reflexivas, en las cuales los estudiantes deben interpretar, analizar, evaluar problemas y

explicar sus argumentos.

Otra investigacion realizada por Offerdahla y Tomanek (2011) se trata de un estudio de
caso. La muestra fue de tres docentes del curso de Bioquimica en diferentes carreras que se ofrecen
en la Universidad de Arizona. El objetivo del estudio fue caracterizar la evaluacién de los docentes,
ademas, examinar la relacién compleja entre la concepcion y la practica docente mediante el

fomento de la experimentacion con estrategias de evaluacion de alternativas.

El procedimiento consistio en que los docentes seleccionaran entre una lista de estrategias
de evaluacion, cuéles experimentarian en sus clases. Estos no recibieron ninguna racionalidad
tedrica particular. Los tres docentes que conformaban los casos fueron entrevistados cada semana,
y se les orientd para que escribieran un diario personal para registrar sus reflexiones durante el

proceso. Cada profesor registr6 en promedio ocho entradas semanales al diario. Para la
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construccion de este se les orientd prestar especial atencion a tres aspectos: 1) conceptualizaciones
en la evaluacion; 2) practicas de evaluacion; 3) interpretacion de datos. Ademas, se tomaron en
cuenta los documentos del curso, tales como programas de estudio, apuntes, examenes, pruebas y

boletines de calificaciones que se analizaron como parte de las practicas de evaluacion.

En sintesis, para caracterizar la evaluacion del aprendizaje que poseen los docentes se
realizaron entrevistas, diarios de reflexion, conversaciones informales, ademas, observaciones de
aula y de correo electronico. Entre los resultados se destaca que los tres docentes tenian
pensamientos iniciales acerca de la evaluacion, los cuales fueron similares, por ejemplo: el
propdsito principal de la evaluacion es reunir informacion para la asignacion de calificaciones. La
evaluacion fue vista como una medida del rendimiento de los estudiantes, y como un mecanismo
que permite tomar decisiones que podrian afectar sus aprendizajes. Ninguno de los docentes penso
en la evaluacién como una herramienta para diagnosticar la comprension del estudiante antes

o durante la clase, a pesar de tener 20 afios de impartir la clase de Bioquimica.

En cuanto a la experimentacion de nuevas estrategias de evaluacion, seleccionaron la
incorporacion de espacios para preguntas de los estudiantes durante la clase. Al inicio, los discentes
se mostraban timidos y casi no se atrevian a preguntar; por lo cual, en cada sesion de trabajo, los
profesores incluyeron espacios para generar este tipo de participacion e identificar los avances o
las dificultades del alumnado, y esto se convirtio en una practica de evaluacion formativa durante

tres semestres consecutivos.

Los resultados presentan que, inicialmente, estos docentes tenian una concepcién de la
evaluacion donde el centro de las actividades era ellos, aunque el fin de la evaluacién ha sido medir
el progreso del estudiante. Sin embargo, con la implementacion de otras estrategias de evaluacion

formativa, la concepcion de los docentes se transformo en cierta medida, ya que al final del proceso



37

expresaban que la evaluacion es una forma de aprendizaje para el estudiante. La atencion se centr6

menos en ellos y mas en los alumnos.

Para dos de los profesores participantes en el estudio, este cambio fue ain mas pronunciado
a medida que comenzaron a analizar la manera de utilizar la evaluacion como un recurso para los
educandos. Estudiaron e identificaron lo que implica la evaluacién formativa y la
retroalimentacion, tanto para el docente como para los alumnos, y resaltaron el proceso del

diagnostico con el fin de promover el aprendizaje.

A pesar de un aparente cambio en el pensamiento de estos docentes sobre la evaluacion,
habia pocas pruebas demostrativas de que las précticas evaluativas variadas eran capaces de
cambiar su concepcidn de evaluacién. Durante los semestres siguientes, los tres docentes volvieron
a la implementacion de sus practicas tradicionales de evaluacion, lo cual demuestra que el cambio
de pensamiento es mas complejo, y que es necesario mas tiempo para incorporar el aprendizaje

sobre evaluacion formativa y transformar la practica.

Las conclusiones del estudio sugieren que la experimentacion con las estrategias de
evaluacion de alternativas o evaluacion formativa, es un punto de entrada fructifero para el
desarrollo, en los docentes, de nuevas concepciones sobre evaluacion. Sin embargo, la relacién
entre la concepcidn de evaluacién revisada, y los cambios en la ensefianza y en la evaluacién

posterior a la préctica, todavia no esta clara.

En Canada, Roscoe (2013) realizé un estudio de corte mixto, utilizd el estudio de casos
como método de investigacion, y la encuesta para identificar algunos resultados. El objetivo fue

analizar las estrategias de evaluacion del aprendizaje implementadas por 12 profesores de la
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Facultad de Educacion, que imparten clases en las carreras de Pedagogia de la Universidad de

Lethbridge.

Se realizaron talleres con los docentes para planificar las estrategias de evaluacion que se
implementarian en los cursos, posteriormente, se aplicé un cuestionario en una escala de Likert a
los estudiantes de los doce profesores para analizar las estrategias evaluativas desarrolladas, donde
las principales variables fueron: metas de aprendizaje, disefio de evaluacion, criterios de
evaluacion, retroalimentacién y participacion del estudiantado; los items identificados para el
analisis de las estrategias evaluativas desde la practica de la evaluacion fueron: a) metas de

aprendizaje, b) disefio de evaluacion, c) calificacion, e) participacion del estudiante.

Por otro lado, se valoro la préctica evaluativa desde los estudiantes, teniendo en cuenta dos
variables: la evaluacion formativa y la evaluacion sumativa que implementaron los docentes. Los
resultados expresan que hay poca claridad en la comunicacion del profesorado y de los estudiantes

para comprender mejor los objetivos de aprendizaje para la evaluacion.

Las conclusiones del estudio indican que implementar variadas estrategias de evaluacion
acompariadas de criterios claros para los estudiantes, permite que el docente y estos logren las
expectativas frente a la tarea. Otro aspecto relevante fue la promocién de la autoevaluacion, y el
aumento de confianza en el grupo de alumnos. El estudio permiti6 que el profesorado reconociera
la importancia del tiempo dedicado a la orientacion de las estrategias evaluativas para mejorar el
desemperio de los discentes, para ello proponen asignar un tiempo prudente, con el fin de discutir

los criterios de evaluacion en el aula.

Otro estudio fue realizado por Frydrychova (2014) en la Universidad de Hradec Kralove,

en la Republica Checa. Se trata de un estudio de corte cualitativo, realizado con un docente y un
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grupo de sus estudiantes en la asignatura de Escritura Académica. EI método fue investigacién
accion, y en él utilizaron tres estrategias para la evaluacion del aprendizaje. El proposito fue
analizar como los diferentes métodos de evaluacién pueden mejorar el aprendizaje de los
estudiantes, particularmente, en el curso de Escritura Académica, que se imparte como asignatura

optativa en la Facultad de Informatica y Gestion.

En primer lugar, el estudio discutié el término evaluacion, y, en segundo lugar, los
diferentes métodos de evaluacion utilizados en el curso: la evaluacién a los estudiantes por medio

de ensayos, los cuestionarios de evaluacion del curso y el ensayo autorreflexivo.

El término de evaluacién del aprendizaje en la educacion superior responde a una
evaluacion tradicional, donde cada proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacion se ve por
separado. En particular, la evaluacion es asumida al final del curso como una evaluacion

meramente sumativa, como una idea tardia utilizada para fines de rendicion de cuentas.

En cuanto a la implementacién de diferentes métodos de evaluacion durante el curso, el
profesor pudo ver si los estudiantes estdn progresando o no en sus aprendizajes, y le permitié
reflexionar sobre su trabajo y sus practicas de ensefianza, con el fin de hacer los cambios necesarios

en las estrategias de aprendizaje y de ensefianza.

La evaluacion se realizo cada dos semanas, y utilizé la puntuacién analitica. Los errores
mas frecuentes de los estudiantes checos son el uso de articulos, el orden de las palabras, el estilo
indirecto, la ubicacion del sujeto y del predicado, y el uso de preposiciones. Ademas, dado que el
curso también esta dirigido en parte en linea, los discentes estan expuestos a una doble
retroalimentacion sobre sus ensayos. Después de haber presentado su ensayo a través del ambiente

de aprendizaje de la pizarra virtual, los alumnos reciben de su maestro, por escrito, un comentario
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general sobre su rendimiento en la escritura, y el resto de estudiantes habla de los errores que

encuentran en los ensayos de sus comparieros.

Las conclusiones del estudio exponen la importancia de las estrategias de evaluacién para
la ensefianza y el aprendizaje del estudiantado, ya que estas proporcionan informacion util y valiosa
para los profesores, tanto para la mejora del proceso de ensefianza como para el aprendizaje de los
alumnos. La estrategia del ensayo de autorreflexion (diario personal), permitio una reflexion
profunda del aprendizaje, lo cual dio sentido a lo aprendido. La reflexion es igualmente util para
generar aprendizaje profundo y tomar conciencia de las debilidades con el fin de corregirlas; en
es0s casos, efectivamente, nos da pistas sobre lo que pudo haber ido mal con nuestro aprendizaje,
y cOmo en una ocasion futura podremos solucionar los errores cometidos. Por encima de todo, se
reconoce cada vez mas que la reflexion es una importante habilidad transferible, y es muy valorada

por los estudiantes como estrategia de evaluacion.

En México, Pazos y Gutiérrez (2013) investigaron la percepcion que tienen los estudiantes
universitarios sobre las estrategias evaluativas implementadas en su proceso de aprendizaje, para
lo cual se empled un andlisis descriptivo de corte cualitativo mediante una entrevista

semiestructurada.

Los estudiantes consultados expresaron que no se ven ajenos a los procesos evaluativos,
mas bien, asumen una postura de aceptacion-critica, debido a que perciben una falta de claridad y
de homogeneizacién de los criterios de evaluacién. Es decir, el estudiante accede a ser evaluado
segun los criterios establecidos en el programa y se adapta a cualquier imprevisto, aunque en
ocasiones no lo comparte, debido a que, de un profesor a otro, los criterios suelen ser muy

diferentes, aun siendo la misma asignatura y un mismo periodo.
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Por otro lado, la mayoria de los entrevistados si conocian los criterios de evaluacion
establecidos en las diferentes estrategias de evaluacién, sin embargo, resulta preocupante para los
investigadores saber que aun existen profesores que obvien explicar las reglas que serviran de base
para verificar el aprendizaje de sus alumnos, y resulta mas grave adn, que los criterios establecidos

en el programa no se respeten, y, por extension, los objetivos del curso no se alcancen.

Ademas, los resultados evidencian que el docente, de forma consciente o inconsciente,
recurre a criterios ocultos cuando corrige y juzga los ejercicios de evaluacion. De ahi que este tipo
de practicas se considere como una especie de evaluacion oculta del aprendizaje, la cual no es muy

bien vista por los estudiantes en su formacién profesional.

Las conclusiones de este estudio proponen buscar transparencia y claridad en cuanto a los
criterios, y mayor dominio en las estrategias de la evaluacion del aprendizaje, esto permitira

considerar la evaluacion como una accién educativa y dejar de verla como una accién oculta.

A manera de sintesis, estos estudios que anteceden la presente investigacion sobre las
practicas evaluativas en el ambito universitario, evidencian que el tema sigue siendo una
problematica de gran interés. Dichas investigaciones han manifestado que la practica de la
evaluacion es multifactorial, y tiene que ver con: las concepciones de los docentes, el tipo de
evaluacion desarrollada, los modelos adoptados, las estrategias que conocen y dominan, la
retroalimentacion del proceso, la claridad de los criterios establecidos, y que, en la mayoria, no

evidencia coherencia en la practica desarrollada por los profesores.

El estado actual, en cuestion, sugiere el analisis de la concepcion de evaluacién basado en
las practicas docentes y en las estrategias de evaluacion de los nuevos enfoques de la educacion

universitaria. Las investigaciones han demostrado como el uso de un sistema de evaluacion
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adecuado en el que se priorice la participacion del estudiantado, el trabajo en grupo y la

autoevaluacion, propician un mejor aprendizaje (Sandvoll, 2014).

También se ha determinado que los sistemas de evaluacion actual se enmarcan en el
paradigma tradicional de la ensefianza, sin embargo, al implementar cambios en estos, el
estudiantado se muestra a favor de nuevas practicas evaluativas donde se les permita mayor
participacion y comprension del proceso, lo que les facilita el aprendizaje en la universidad (Cobern

et al., 2014; Roscoe, 2013).

Con respecto a la forma como se evalUa, las investigaciones proponen una teoria sobre el
aprendizaje que reduzca la evaluacion a su dimension sumativa (balance de resultados logrados al
término de un aprendizaje) y la identificacion de la evaluacion con los examenes. Ademas,
proponen avanzar hacia un enfoque de la evaluacién orientado a la mejora del aprendizaje. Los
procedimientos que se consideran como métodos alternativos a la evaluacidn tradicional contienen
tareas reales o auténticas que conllevan soluciones reflexivas, en las cuales los estudiantes deben
interpretar, analizar, evaluar problemas y explicar sus argumentos (Pazos Romero y Gutiérrez

Gutiérrez, 2013; Conbern et al., 2014 & Alvarez, 2008).

En cuanto a las concepciones de los docentes, los estudios plantean que estan directamente
relacionadas con el modelo de ensefianza que ellos poseen. Existe cierto temor de realizar cambios
en la forma de evaluar, ya que perciben que las nuevas propuestas 0 métodos evaluativos no

cumplen con la rigurosidad de los métodos tradicionales como el examen o las pruebas escritas.

La implementacion de préacticas de evaluacion no tradicionales requiere una profunda
alteracion en la percepcion de los docentes sobre su rol en la ensefianza. Esto implica que el

desarrollo de un nuevo método de evaluacidn parece requerir que los docentes comprendan la razén
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de ser de ese nuevo enfoque y modifiquen la concepcion de evaluacion que predomina (Linch, et

al., 2012; Safiudo, 2014).

Esta revision literaria evidencia vacios en cuanto a la articulacion de los factores que
influyen en la identificacion y el analisis de las practicas evaluativas que llevan a cabo los docentes
en las universidades. El estudio de estos factores se ha realizado de manera independiente y desde
un enfoque cualitativo, lo cual aporta al conocimiento en el estudio del fendmeno de manera
puntual dejando de lado la posibilidad de proponer un nuevo enfoque tedrico mas sistémico. En
este sentido el presente estudio busca comprobar una propuesta tedrica para las préacticas
evaluativas, donde se articulan los modelos pedagdgicos, las concepciones de evaluacion que
tienen los docentes y las estrategias que utilizan para la evaluacion del aprendizaje con sus
estudiantes, para ello, se realizara la propuesta de un modelo de ecuaciones estructurales con el fin

de confirmar la posibilidad y viabilidad de la propuesta tedrica.

1.2. Contexto del estudio

La Universidad Centroamericana existe desde hace 56 afios en Managua, capital de
Nicaragua, es la Unica sede que alberga a 8,000 estudiantes en total. Esta institucion ofrece 20
carreras, para el desarrollo de las cuales cuenta con 123 académicos de tiempo completo, y con un

promedio de 200 profesores de tiempo parcial.

La contratacién docente obedece a politicas institucionales, las cuales indican que un
profesor universitario ha de contar con una titulacién adecuada en su especialidad, sin embargo, no
se especifica ninguna formacion pedagogica, ya que en el pais no se cuenta con una legislacién que

exija tal formacién previa para que un profesional imparta docencia en el ambito universitario.
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Entre los criterios definidos por la universidad para la seleccion de sus profesores, se contempla:
experiencia docente, titulacion en grado de licenciatura (como minimo), aunque se prefiere que
posean estudios de maestria o de doctorado en un area de la carrera donde impartiran clases. Es
notorio que un alto porcentaje de los docentes que ingresan a laborar para la universidad, cuentan

con alguna experiencia docente, pero muy pocos poseen una formacion pedagogica consistente.

La Universidad Centroamericana (2008a) plantea que:

(...) la UCA apostard y emprenderd sus mayores esfuerzos y recursos a la formacion
continua de los docentes que en ella laboran. Parte de la conviccion de que el estudiante es el centro
del proceso y que la calidad de la formacion universitaria exige preparacién y cambio del
profesorado, de manera que realmente las aulas se conviertan en laboratorios de ideas, de

experiencias, de potencialidades de pensar, crear, sentir, imaginar y resolver. (p. 20)

En cuanto a la evaluacion del aprendizaje, la Universidad Centroamericana (2013), expresa

que:

La evaluacion se concibe como un proceso dindmico, abierto y contextualizado, que se
desarrolla a lo largo de un periodo, no es una accion puntual o aislada. La evaluacion ensefia a
buscar resultados, a que las cosas se hagan efectivamente y a que siempre se busque la excelencia,

poniendo nuestros mejores esfuerzos por dar siempre lo mejor y por hacer bien las cosas.

Durante el proceso se han de cumplir varios pasos sucesivos para que se puedan dar las tres
caracteristicas esenciales e irrenunciables de toda evaluacion: obtener informacion, es decir, aplicar
procedimientos validos y fiables para conseguir evidencias e informacion sistematica, rigurosa,
relevante y apropiada, que fundamente la consistencia y la seguridad de los resultados de la

evaluacion; formular juicios de valor, lo cual implica que las evidencias obtenidas deben propiciar
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el analisis y la valoracion del desempefio que se pretende evaluar, para que se pueda formular un
juicio de valor lo mas ajustado posible; tomar decisiones, de acuerdo con las valoraciones emitidas,
con las circunstancias y con los contextos en que se toman, y con los sujetos involucrados en ella,

dando pautas a procesos de retroalimentacion y de mejora. (p. 23)

En fecha reciente, la universidad presentd publicamente el Informe del Proceso de
Autoevaluacion Institucional (2013), en el cual se evidencian las formas de evaluacion de los
aprendizajes (diagnostica, formativa y sumativa). Asimismo, destaca que las actividades de las
asignaturas deben consignarse en el syllabus que cada docente entrega a su grupo de clase al inicio
de cada curso. Los syllabus de las 19 carreras de pregrado (recientemente 20) evidencian que
contienen un acapite especifico para declarar el tipo de evaluacion que se desarrollara durante la
clase, sin embargo, en este informe no existe evidencia de cdmo esta se concreta en el aula, mas

alla de las calificaciones que se solicitan a los docentes al finalizar el programa de cada asignatura.

Al finalizar el periodo académico cuatrimestral, bajo la responsabilidad de la vicerrectoria
académica y de sus direcciones, se procede a evaluar el desempefio docente en cada una de las

asignaturas, a través de un proceso que se administra en linea.

El sistema de evaluacion monitoriza siete categorias que son evaluadas por los estudiantes,
por el docente y por la coordinacién del programa. Una vez concluida la evaluacion se sistematizan
los resultados y se envian a cada departamento académico, con el fin de retroalimentar a los

docentes y tomar las medidas pertinentes para mejora o estimulo.
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De acuerdo con datos de la UCA (2013):

En pregrado se hacen tres informes anuales de resultados de evaluacion. En 2011, fueron
evaluados 524 (58%) de 903 grupos de clase y 159 docentes, con participacion del 79% de
estudiantes; y en 2012 fueron evaluados 534 (57%) de 937 grupos de clase y 188 docentes.
El promedio de calificaciones otorgadas por los estudiantes a los docentes fue,
respectivamente, de 4.68 y 4.67, sobre 5 puntos. Todos los miembros del personal
académico son sujetos de evaluacion, sin excepcién ni discriminacion, es decir, con total
equidad. Sin embargo, se identifica la necesidad de un estudio de sistematizacion para
valorar el impacto los resultados de la evaluacién en los procesos de ensefianza—aprendizaje

en pregrado y posgrado. (p. 99)

El instrumento con el que se evalla a los docentes incluye varios aspectos, cuatro de los
cuales son referidos a la evaluacion del aprendizaje que el profesorado desarrolla en el aula. A

continuacidn, se presentan los resultados de estos items en el tltimo periodo cuatrimestral de 2015:
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Tabla 1.1

Ponderacion de calificaciones que asignan los estudiantes al profesorado por medio del

instrumento de evaluacion al desempefio docente en la Universidad Centroamericana

Consolidado de la evaluacion del desempefio docente durante los tres cuatrimestres de 2015

Feb.-Abr. May. - Ago. Sep.- Dic.

Criterios de evaluacién

6. Orienta claramente los trabajos, tareas y 4.43 4.47 4.52
actividades por realizar

7. Establece con claridad y anticipacion criterios y 4.30 4.40 4.45
formas de evaluacion

8. Aclara errores y enfatiza los aciertos en las 4.00 4.47 4.52
actividades de evaluacion

9. Entrega calificaciones y trabajos corregidos 4.00 4.30 4.35

puntualmente

Nota. El puntaje que se alcanza en esta evaluacion es: 0-2.99 (insatisfactorio), 3-3.99
(acompafiamiento cercano y recomendacion de mejora), de 4-4.59 (competente) y 4.60-5

(destacado). La calificacion maxima es 5.

Fuente: Universidad Centroamericana (2015).

Con el fin de mejorar los resultados de la evaluacién docente, la Universidad
Centroamericana (2006) ha establecido una serie de principios que deben regir el desarrollo
profesional de sus académicos, entre ellos: retomar los conocimientos previos del profesorado;
promover el aprendizaje significativo; visualizar nuevas practicas docentes méas coherentes con un

enfoque socioconstructivista; organizar espacios de formacion que promuevan la reflexion
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personal y colectiva en torno a la propia préactica docente, donde los profesores tengan libertad de
experimentar, crear e innovar; impulsar, ademas, la publicacion de experiencias docentes
innovadoras. En este sentido, la Universidad Centroamericana (2008b) definié una ruta de

formacion docente que pretende:

(...) contribuir a elevar el nivel de profesionalizacion del profesorado tanto permanente
como horario, y mejorar la calidad de la ensefianza que ofrecemos a los y a las estudiantes, con las

expectativas de lograr una formacion profesional de alta calidad con calidez humana. (p. 1)

Como parte de la ruta de formacion docente se ofrecen cursos con una duracion promedio
de 15 horas en total, sobre teméticas como: evaluacion del aprendizaje, estrategias e instrumentos
de evaluacion, evaluacién grupal, y sobre otras que abonan a la formacidon pedagogica del
profesorado, sin embargo, no existen estudios que revelen el impacto de esta formacion en los

docentes de la Universidad Centroamericana.

Estos resultados se suman al interés de la investigadora por realizar un estudio que
profundice en las préacticas evaluativas respecto al modelo pedagdgico del docente, las
concepciones gque posee sobre evaluacion del aprendizaje, y las estrategias evaluativas que

implemente durante el desarrollo de sus clases.
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1.3. Planteamiento del problema

El planteamiento del problema es tal vez una de las etapas mas criticas y creativas del
proceso de investigacion, pues a partir de este se busca dar respuesta a los problemas a los que se
enfrenta un investigador. Un problema de investigacion puede estar motivado por varias
situaciones y contextos: la experiencia, las teorias cientificas, y las investigaciones previas sobre

el mismo o similar objeto de estudio.

En este caso, el problema estd motivado, principalmente, por las teorias sobre la evaluacion
del aprendizaje en la universidad, tales como la conductista, la constructivista y la formativa
(Stewart & Houchens, 2014; Ulate Sanchez, 2014; Urhahne, Chao, Florineth, Luttenberger, &
Paechter, 2011), asi como por investigaciones previas, y, en menor medida, por la experiencia,
puesto que no existe ningun antecedente de investigacion al respecto en la Universidad

Centroamericana a lo largo de sus 56 afios de existencia.

Segun Del Puerto y Seminara (2014), la evaluacion del aprendizaje a nivel universitario es
considerada como la actividad final de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Muestra de ello es
el hecho de que se la emplea casi exclusivamente con fines de calificacion, y es muy poco frecuente

que se utilice la informacion que provee para realimentar esos procesos en aras de mejorarlos.

Asimismo, Del Puerto el al. (2014) plantean que entre los docentes existe una creencia
generalizada —aunque no explicita— de que en el nivel superior puede soslayarse el caracter
formativo de la evaluacion sin que por ello se vea perjudicada la calidad educativa: se da por
sentado que los estudiantes poseen ya cierta autonomia para regular sus aprendizajes, y que la
mision del docente es, ante todo, la de proveer informacion disciplinar, por lo general de manera

expositiva, para luego certificar que los alumnos han alcanzado los objetivos de conocimiento
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mediante el empleo de herramientas de evaluacion, que requieren respuestas mas 0 menos

rutinarias y mecanicas.

Actualmente, en Nicaragua son pocos los estudios que reflejan las practicas de docentes en
lo que a evaluacion se refiere, y no se encontré evidencia de la forma como esta se implementa en
las aulas universitarias, sin embargo, en paises vecinos se encuentran algunos acercamientos

conceptuales de la evaluacion educativa en general.

En Honduras, un estudio realizado por Castro, Benito y Martinez (2013) plantea el concepto
de evaluacién como un constructo complejo que se ha estructurado a través de la historia con
aportaciones de diversas corrientes filoséficas, psicologicas y pedagdgicas. En la actualidad, existe
un acuerdo en cuanto a la evaluacion como un proceso riguroso que permite la indagacién del
fendmeno evaluado, a fin de emitir juicios basados en un marco de referencia teérico que permita

tomar decisiones validas.

Por otro lado, en Costa Rica, diversos autores, entre ellos Castillo Cedefio, Flores Davis,
Jiménez Corrales y Leon Sanchez (2013) dan una mirada a la evaluacion de los aprendizajes desde
el modelo pedagdgico de la Universidad Nacional (UNA). En dicha investigacion, se analizaron
principios, estrategias e instrumentos que se aplican para evaluar los aprendizajes, con el fin de
contribuir a la reflexion y a la generacion de espacios evaluativos méas coherentes con lo planteado
en el modelo pedagdgico. Producto de la recoleccion de informacion mediante el disefio de
matrices y la aplicacion de cuestionarios dirigidos a docentes y estudiantes, asi como de los estudios
focales, se llega al analisis de los resultados que evidencian la necesidad de trabajar
coordinadamente en toda la universidad para desarrollar el modelo pedagdgico de la UNA en lo

concerniente a la evaluacion de los aprendizajes.
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Jarero, Aparicio y Sosa (2013) expresan que, “actualmente, existe un creciente interés por
indagar sobre como los docentes conciben y ejercen la evaluacion de los procesos educativos, y
como se refleja esto en la literatura especializada, desde la praxis educativa y desde su

conceptualizacion tedrica” (p. 213).

Sobre los estudios referidos a la tematica de evaluacion del aprendizaje, Martinez, Triana 'y
Garza (2015) reconocen que existen carencias en las formas y fines por las que esta se realiza en
su significado, préacticas y técnicas asociadas a ella. En cuanto a los instrumentos, medios 0 recursos
evaluativos, Popham (2013) afirma que las técnicas empleadas para evaluar los aprendizajes estan
asociadas con instrumentos en los que predomina la subjetividad del maestro y la participacion
pasiva de los estudiantes, limitdndose de esta forma la creatividad en el empleo de métodos y de
recursos con un enfoque multidimensional, sin desatender la coherencia que debe guardarse entre

los tipos de instrumentos o mecanismos usados y los objetivos de instruccion.

Estos planteamientos sugieren la necesidad de que las investigaciones actuales conlleven a
un cambio en la cultura evaluativa, lo que implica conocer la cultura actual de evaluacién y los

factores a los que responde.

En la educacion terciaria, Nicaragua tiene mucho camino por recorrer en temas de mejoras
educativas. ElI Consejo Nacional de Universidades, CNU (2013), del cual forman parte las
universidades con mayor trayectoria en el pais, aprobo recientemente la autoevaluacion de estas
instituciones, con el fin de dar los primeros pasos a la acreditacién internacional, lo cual implicara

revisarnos e investigar estos temas para la transformacion y mejora.

Segun Tunnermann (2010), el proceso de autoevaluacion exige una revisién en la docencia

como factor fundamental de la ensefianza de calidad a la que se aspira. Entre los aspectos de la
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docencia, se encuentra el proceso de evaluacidn del aprendizaje que se lleva a cabo en el desarrollo

de las asignaturas.

Ante esto, es necesario fortalecer los procesos por medio de investigaciones in situ que
permitan analizar la practica docente en las aulas, por lo tanto, el presente trabajo pretende
contribuir con la educacion en Nicaragua, identificando la relacién que existe entre las practicas
evaluativas que llevan a cabo los docentes en la universidad, con el modelo pedagdgico, y con las

concepciones y estrategias de evaluacion gque aplican en el aula.

También, las reflexiones anteriores estan avaladas por investigaciones de diversos autores
(Biggs, 1995, 1996, 2005; D’ Agostino, 1997; Castro Pimienta, 1996, 1999; Sainz, 1999; Gonzalez
Pérez, 2000, 2001; Pérez Cabani, 2000; Pérez Morales, 2007; Ahumada, 2005; Alvarez Valdivia,
2006, 2008; Gort, 2008), quienes desde el punto de vista tedrico manifiestan la necesidad de cambio
respecto a las précticas y concepciones del profesor sobre la evaluacion, sobre su preparacion
tedrica-metodoldgica como agente movilizador del cambio, de modo que permita encontrar

respuestas desde la investigacion pedagdgica para mejorar la evaluacion del aprendizaje.
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1.3.1. Formulacion del problema de investigacion

Un constructo es un concepto en el que intervienen fenémenos abstractos, hipotéticos o
enunciados tedricos que no se pueden observar directamente y que solo pueden medirse de forma
indirecta a través de indicadores (Cequea & Rodriguez, 2012). Las practicas evaluativas son un
constructo en el quehacer docente, sin embargo, han sido poco estudiadas y muy cuestionadas en
el &mbito universitario. Entre algunos de sus aspectos abstractos son: a qué responden esas
précticas, qué modelo pedagdgico predomina en la docencia, cual es la concepcion de evaluacion
que tienen los profesores, qué estrategias utilizan para la evaluacién a sus estudiantes, es posible

que sea un constructo sistémico y que responda a mdltiples relaciones.

La investigadora considera que es posible una evaluacién mas acorde al nivel superior, que
provea de la informacion imprescindible para redirigir de manera efectiva las acciones didacticas
de los docentes y ayude al estudiantado en la autorregulacion de sus aprendizajes. Para esto es
necesario analizar los factores o aspectos que influyen de manera directa sobre las practicas
evaluativas, con la identificacion y comprobacidn de estos factores sera posible realizar cambios

acertados en el proceso de evaluacion, cuanto este asi lo requiera.

Asimismo, se ha evidenciado que la teoria no ha logrado fundamentar, ni modelar la
relacion que se da entre practicas evaluativas, modelo pedag6gico, concepciones de evaluacion y
las estrategias evaluativas, 1o que aporta un aspecto necesario a considerado, principalmente, por
la posibilidad de estar ante un fendbmeno mas sistémico que individual, ademés el abordaje
metodoldgico en los estudios previos ha sido orientado hacia un enfoque cualitativo (Martinez,

Triana & Garza, 2015), lo que no permite comprender los cambios internos en las practicas
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evaluativas que realizan los docentes y de manera concreta en el proceso de evaluacion que

realizan en sus clases.

De este modo surge el problema de investigacion y los subproblemas que lo conforman, y

se presentan a continuacion:

Tabla 1.2

Problema y subproblemas de investigacion

Problema Subproblemas

¢Qué relacion existe ¢Cuéles son los modelos pedagdgicos, las
entre las practicas evaluativas concepciones de la evaluacion del aprendizaje y las
de las y los docentes con el estrategias evaluativas del profesorado de la Universidad
modelo pedagogico, las Centroamericana de Nicaragua?

concepciones de evaluacion 'y ) _ .
) ) ¢En qué medida el modelo tedrico propuesto
las estrategias evaluativas que o ) )
_ sobre las précticas evaluativas se relaciona con el modelo
se implementan en la o ) )
o _ pedagdgico, las concepciones y las estrategias de
Universidad Centroamericana - o )
_ evaluacion de los docentes universitarios y las estrategias
de Nicaragua? )
evaluativas?

Es importante sefialar que el problema de investigacion planteado sobre el andlisis de las
practicas evaluativas que desarrollan los docentes universitarios se realizara desde la modelizacion
con ecuaciones estructurales (SEM), para comprobar un modelo tedrico que responda a las
practicas evaluativas desde la docencia universitaria, y, a su vez, estudiar los factores que influyen

directamente sobre estas.



55

1.4. Justificacion del problema de investigacién

Dado el impacto significativo que tiene la practica de la evaluacion en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, es necesario un andlisis constante y permanente de esta. La revision de
los principios que la orientan es vital para obtener evidencias concretas acerca de los aprendizajes
de los estudiantes. Para esto, es preciso colocar en tela de juicio las practicas evaluativas que
realizan los docentes, de lo contrario, serd dificil comprenderlas y transformarlas (Santos Guerra,

2003).

Ante lo expuesto, Mendivil (2009) destaca:

(...) se torna evidente que la repercusion de la evaluacion en el aprendizaje universitario,
es tal que, hoy en dia, es considerada como un importante pilar de la ensefianza en la educacién
universitaria. Tan es asi, que el mismo proceso de evaluacion requiere hacer su respectiva

evaluacion con disefios elaborados acordes con las caracteristicas y necesidades de los estudiantes.
(p. 59)

El desafio de esta ultima década en relacion con la calidad de la evaluacion en la educacion
superior, esta en la necesidad de conseguir la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes
universitarios, a través de tareas profesionales auténticas, correlativas o préximas a la realidad
profesional. Con tal fin, es necesario identificar las practicas evaluativas que desarrollan los
docentes y profundizar en estas, ya que ello contribuira al logro de una mejor comprension para

alcanzar el cambio.

Es bien reconocido que la evaluacion tiene un fuerte componente de la forma como ensefian
los maestros, y de como aprenden los estudiantes (Sambell, McDowell & Montgomery, 2013). Este

efecto hace que la evaluacion sea un tema crucial en la educacion superior (Dysthe, 2008).
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Por otro lado, los sistemas tradicionales de evaluacion han estado mas centrados en la
medicién objetiva del rendimiento que en la valoracion justificada de los aprendizajes adquiridos
por el estudiantado. Hoy se abren paso otros sistemas que, sin dejar de lado su funcién social, tienen
como centro de interés la funcion pedagogica. Se trata de un enfoque eminentemente formativo
que adoptara como principal referente el proceso de ensefianza y aprendizaje, y que, por
consiguiente, relaciona la coherencia entre la evaluacion que se aplica, la calificacion que se

obtiene y la forma de aprendizaje que asume el estudiante (Lopez, 2009).

Sin duda alguna, la evaluacion es de sumo interés en el proceso de aprendizaje universitario,
sobre todo, cuando se busca identificar las competencias profesionales que ahi se desarrollan. Esto
significa que se requiere la implementacion de un modelo de evaluacidn basado en concepciones

diferentes y en las necesidades educativas de los estudiantes (Ttnnermann, 2010).

Actualmente, la tendencia es formar a los docentes en un proceso de evaluacion educativa
no tradicional, no obstante, persisten los cuestionamientos sobre como estos conciben, deciden,
disefian y aplican los instrumentos de evaluacion en el aula, asi como la forma en que analizan y
toman decisiones para la mejora educativa; es decir, como conducen sus practicas de evaluacion.
Existe una fuerte preocupacién en cuanto a las decisiones sobre como evaluar y los resultados en
el desempefio de los estudiantes; ante este panorama, hacen falta estudios para concretar planes
precisos que mejoren las practicas docentes en cuanto a la toma de decisiones en evaluacion

(Martinez Rizo, 2009 y Moreno Olivos, 2002).

Moreno (2009) plantea el surgimiento de consideraciones mas amplias en los enfoques
sobre la ensefianza, en beneficio de un mejor y mas completo conocimiento de los estudiantes.
Estas consideraciones estan fundamentadas, en primer lugar, por el interés estrictamente

metodoldgico por tener un mejor dominio de las experiencias de aprendizaje de los alumnos; en
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segundo lugar, por abandonar la rigidez y el tradicionalismo en las evaluaciones, y, en tercero, por
la ideologia de control que se ha apoderado del sistema de evaluacion, y que ha hecho perder la

perspectiva de que este es y debe ser para mejorar l0s procesos.

Asimismo, numerosos autores plantean los cambios y las implicaciones en el proceso de
evaluacion en la educacion superior, toman en cuenta el contenido de la evaluacion, y los agentes
evaluativos para la evaluacion del aprendizaje (Arboix, Bara, Ferrer, Font, Forns, Mateo, Monreal,

Pérez & Sangrd, 2003; Gairin, Armengol, Gisbert, Garcia, Rodriguez & Cela, 2009).

En sintesis, plantean:

Tabla 1.3

Cambios e implicaciones en el proceso de evaluacion en educacion superior

Cambios Implicaciones

Revision en la importancia La evaluacion se focaliza en el aprendizaje.

de la ensefianza. N . i
La ensefianza se interpreta de acuerdo con los niveles de

aprendizaje alcanzados por el estudiantado.

Revision en el contenido de la  Los contenidos evaluativos del aprendizaje incluyen diferentes
evaluacion. tipos de saberes que se complementan para dar respuestas a las

necesidades sociales.
Incorporacion de la Se enfocaen conocer la mejora de los estudiantes.
evaluacion formativa. ) .
Tiene mayor control de los resultados del aprendizaje.

Integra a los agentes que intervienen en el proceso educativo.

Garantiza un aprendizaje mediante certificaciones de calidad.
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Exigencias sociales. La evaluacion en un contexto social debe ser responsable por los
resultados obtenidos y generar confianza y transparencia en sus

procesos evaluativos.

Agentes evaluativos. La evaluacion amplifica y diversifica los agentes evaluadores, se
trata de estudiantes, docentes, tutores académicos parte de un
colectivo, todos buscando generar una valoracion en diferentes
etapas de la gestion del conocimiento.

Fuente: Arboix et al (2003) y Gairin et al (2009).

Estos cambios e implicaciones se ven reflejadas como una necesidad en la concepcion del
proceso de evaluacion que se plantea la Universidad Centroamericana (2008), la cual propone que

la evaluacion del aprendizaje es:

Un proceso dindmico, abierto, sistémico, contextualizado e inherente al desarrollo de las
acciones de aprendizaje y ensefianza. Debe cumplir tanto la funcion social como
pedagdgica, implica el desarrollo de acciones de regulacion y autorregulacion, a partir de
procesos autorreflexivos (tanto de los docentes, sobre su practica educativa, como de los

estudiantes acerca de qué y como aprenden). (p. 33)

Ante este desafio, y de acuerdo con la experiencia de la investigadora en la docencia
universitaria, se denota la necesidad de implementar procesos evaluativos adecuados y coherentes
con lo propuesto en el proyecto educativo de la UCA, con el fin de que la evaluacién se integre
verdaderamente en el proceso de aprendizaje, y no se observe como una accion separada que tiene
solo un enfoque certificador. Surge entonces la inquietud de profundizar sobre la evaluacion del
aprendizaje, ya que la investigadora lo ha venido trabajando desde 2008, con el interés de buscar
nuevas opciones que ayuden a comprender y a mejorar las practicas docentes, principalmente, en

el ambito ya referido.
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Considerando el contexto actual de la Universidad, uno de los objetivos prioritarios es
encontrar modelos de evaluacion sistémicos Yy coherentes en las practicas de evaluacion de los
docentes que permitan alcanzar una mayor implicacion del alumnado en las tareas, y, como

consecuencia, obtener un mayor aprendizaje.

Ante este desafio, la presente investigacion propone un modelo de ecuaciones estructurales
que permitird analizar el constructo de las practicas evaluativas, retomando las teorias de la
evaluacion del aprendizaje, las concepciones de evaluacion de los docentes y las estrategias
evaluativas identificando indicadores en un contexto particular. Dos aspectos a destacar en el uso
de ecuaciones estructurales, es el analisis simultdneo o estimacion de relaciones de dependencia
maultiples y cruzadas, y la posibilidad de representar conceptos no observados en estas relaciones

teniendo en cuenta el error de medida en el proceso de estimacion.

En caso de que el modelo representado para las précticas evaluativas en la universidad
resultara adecuado, tendriamos una nueva propuesta tedrica que retomaria el sentido sistémico del

que se presume, pero pocas veces se logra desarrollar.
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1.5. Objetivos de investigacion
Para lograr un cambio profundo en las practicas evaluativas que realizan los docentes en la
universidad, es necesario comprender e identificar los factores que intervienen en estas, por lo
tanto, se presentan a continuacion los objetivos que guiaron esta investigacion realizada con los

docentes en la Universidad Centroamericana de Nicaragua.

Objetivo general

Analizar los factores que influyen en un modelo de las précticas evaluativas del profesorado
en la Universidad Centroamericana, tales como el modelo pedagdgico, las concepciones de

evaluacion del aprendizaje y estrategias evaluativas en el periodo lectivo 2016.

Objetivos especificos

- Comprobar el modelo pedagdgico asociado a las practicas evaluativas de los docentes en la
Universidad Centroamericana

- Determinar la concepcion de evaluacion del aprendizaje asociada a las préacticas evaluativas
de los docentes en la Universidad Centroamericana.

- Confirmar las estrategias de evaluacion asociadas a las practicas evaluativas de los docentes
en la Universidad Centroamericana.

- Estimar el modelo de ecuaciones estructurales del modelo practicas evaluativas de los
docentes en relacion al modelo pedagdgico, a la concepcidn de evaluacion y a las estrategias

evaluativas usadas en la Universidad Centroamericana.
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1.6. Hipdtesis de investigacion

Los Modelos de ecuaciones estructurales constituyen una construccién de esquemas
explicativos de las teorias que posibiliten una mejor comprensién del fendmeno de estudio como
son las préacticas evaluativas. Su fin ultimo es determinar mediante pruebas cuantitativas, en qué
medida los datos de la muestra apoyan un modelo tedrico de mdaltiples relaciones de dependencia
entre variables (modelo pedagodgico, concepcion de evaluacion y estrategias evaluativas)

propuestas a contraste por la investigadora.

El tipo de hipdtesis surge a partir de la teoria que fundamenta el modelo, sera posible derivar
las medidas de covariacion entre las variables a partir de los efectos del modelo. Si la teoria
propuesta es correcta, las medidas de covariacion derivadas del modelo cumplirdn con las medidas
de ajuste adecuado. En otras palabras, la estructuracion causal de las relaciones tedricas es una
manera de resumir nuestro conocimiento de un fenémeno y permite un abordaje racional l6gico en

su estudio.

La bondad del ajuste en las hipétesis se refiere a la exactitud de los supuestos del modelo
tedrico sobre las practicas evaluativas para determinar si este es correcto y sirve como

aproximacion al fendmeno real, precisando asi su poder de prediccion (Cupani, 2012).

Para el presente estudio, las hip6tesis de investigacion, segun los supuestos tedricos en los

que esta se basa, se detallan a continuacion:

- H1: El modelo pedagdgico centrado en la ensefianza cuenta con un ajuste adecuado para
medir el constructo de las précticas evaluativas de los profesores en la Universidad

Centroamericana.
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H2: El modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje cuenta con un ajuste adecuado
para medir el constructo de las practicas evaluativas de los profesores en la Universidad
Centroamericana.

H3: La concepcion de evaluacion del aprendizaje desde la intuicion pragmatica
responde a un modelo de medida de ajuste adecuado para el constructo de las practicas
evaluativas de los profesores en la Universidad Centroamericana.

H4: La concepcion de evaluacion del aprendizaje constructivista responde a un modelo
de medida de ajuste adecuado para el constructo de las préacticas evaluativas de los
profesores en la Universidad Centroamericana.

H5: Las estrategias de evaluacién orientadas a resultados responden a un modelo de
medida de ajuste adecuado para el constructo de practicas evaluativas de los profesores
en la Universidad Centroamericana.

H6: Las estrategias de evaluacion orientadas a los procesos responden a un modelo de
medida de ajuste adecuado para el constructo de practicas evaluativas de los profesores
en la Universidad Centroamericana.

H7: El modelo pedagdgico, concepciones de evaluacion del aprendizaje y estrategias
evaluativas son variables exdgenas que se ajustan adecuadamente a la variable endégena
de précticas evaluativas que desarrollan los profesores en la Universidad

Centroamericana.

Teniendo en cuenta los objetivos propuestos y las hipdtesis planteadas, el estudio
presenta dos fases durante su desarrollo. La primera, desde los objetivos, comprueba la
existencia de los factores que conformaran el modelo de practicas evaluativas entre la

muestra seleccionada. La segunda, desde las hipdtesis, comprueba si el modelo de las
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practicas evaluativas relacionado a los factores propuestos (modelo pedagdgico,
concepcion de evaluacion del aprendizaje y estrategias evaluativas) por medio

ecuaciones estructurales.
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1.7. El paradigma de investigacion

El término paradigma se encuentra intimamente relacionado con el concepto de método y
puede usarse en distintos sentidos. El paradigma de investigacion es proveniente de Kuhn (1962)
y de Patton (1978), cuya definicion responde a “una vision del mundo, una perspectiva general, un

modo de desmenuzar la complejidad del mundo real” (p. 203).

Desde la concepcion de paradigma, se hace necesario tomar en cuenta la experiencia
vivencial, los conocimientos practicos y teoricos y las relaciones interpersonales que permiten
construir una percepcion de la realidad. Al respecto, Mertens (2005) explica que la teorizacién del
investigador definird el método, por tal razén, es de suma relevancia la vision del mundo que este
tenga, y, por supuesto, las presunciones filosoficas que posea ante cualquier investigacion que se

proponga.

Actualmente, se acepta que en el mundo de la investigacion subyacen tres corrientes
filosoficas: el empirismo logico, la teoria interpretativa y la teoria critica; en cada una de estas se
ha configurado un esquema teérico, una via de percepcion y de comprension del mundo, y un
modelo referencial en el que enmarcar la accion investigativa. En la actualidad, se definen los
siguientes paradigmas béasicos de investigacion: positivista, post-positivista, critico y

constructivista (Mertens, 2005).

El paradigma seleccionado para este estudio responde al post-positivismo, el cual adjudica
que existe una realidad que solo es posible concebirla de forma imperfectible (Sandin, 2003; Guba

& Lincoln, 2005). A continuacion, se responden los supuestos ante este paradigma:
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De acuerdo con el paradigma propuesto, ontolégicamente se busca dar respuesta a la
naturaleza de lo conocible o de la realidad que se desea estudiar. La realidad que se pretende
investigar es entendida como la relacion existente entre las practicas evaluativas de docentes de la
Universidad Centroamericana con los modelos de ensefianza-aprendizaje, las concepciones de la
evaluacion y las estrategias evaluativas que implementan el desarrollo de las asignaturas, para lo

cual se construird un modelo teorico que defina las variables implicadas en dicha relacion.

Actualmente, no existe un modelo Unico que explique las practicas evaluativas en el ambito
universitario, por lo que sera necesario un proceso de revision profunda y de validacion, de tal
modo que permita acercarnos a la realidad y al contexto de los sujetos de estudio que, en este caso,

se trata de las y de los docentes de la Universidad Centroamericana de Nicaragua.

Epistemol6gicamente se analiza la naturaleza de la relacion entre el que conoce y lo
conocible (susceptible de ser conocido). Desde el punto de vista epistemolégico considera que el
conocimiento es un producto de la actividad humana, y, por lo tanto, no se descubre, se produce.
Los hallazgos emergen dentro de la interaccion del investigador y lo investigado, estos deben
reconocer la tradicion existente en un area y con la comunidad critica, el post-positivismo mantiene
la objetividad como ideal regulador de la ciencia, asi como su capacidad predictiva. En este sentido,
el objeto de estudio intenta captar desde la vision de la realidad de los docentes universitarios para
profundizar en ella. Dado los actores del estudio, se desea conocer la relacion que el profesorado

tiene con la realidad construida sobre las préacticas evaluativas.

Axiologicamente se analiza el papel de los valores dentro de la investigacion. Quienes
pretendemos una cierta objetividad axioldgica en la dimension practica, debemos partir de la

realidad, pensar, dialogar y optar. Tener claro que, en las relaciones con las demas personas, se ha
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de considerar al otro en igualdad de dignidad, y no como un mero instrumento o medio para

alcanzar tal o cual finalidad, por noble que esta sea (Mora, 2009).

En esta investigacion se asume que los participantes poseen conocimientos construidos a
partir de sus experiencias, lo cual influira en lo que piensan, hacen y sienten respecto al proceso de
evaluacion del aprendizaje. A su vez, considera que los docentes poseen su propia cosmovision de
la realidad, y su opinién respondera a esquemas mentales construidos a partir de sus experiencias

y de su formacién profesional.

Metodoldgicamente se retoma el post-positivismo el cual supera el esquema de la
percepcion como reflejo de cosas y del conocimiento como copia de la realidad. Se concibe el
conocimiento como resultado de la interaccion entre conocedor y objeto conocido. Ademas,
significa un rescate del sujeto y de su importancia, que la mente construye la percepcion por medio

de formas propias o categorias.

Para ello, se asume un disefio cuantitativo, correlacional y transversal que permita
profundizar en el objeto de estudio, e identifique un modelo de medida por medio de ecuaciones
estructurales para una mejor comprension de las practicas evaluativas que llevan a cabo los
docentes universitarios, de modo que permita analizar la relacidn entre las practicas de evaluacién

de los docentes y los indicadores propuestos desde la teoria de evaluacion del aprendizaje.

Se utilizard uno de los modelos de ecuaciones estructurales, segin Klein (2016), SEM --
Structural Equations Models--, los cuales son una familia de modelos estadisticos multivariantes

que permiten, en un primer nivel, realizar modelos de medidas (analisis factorial confirmatorio).

Los SEM nacieron de la necesidad de dotar de mayor flexibilidad a los modelos de

regresion. Segun Tormo (2011), son menos restrictivos que estos por el hecho de incluir errores de
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medida, tanto en las variables criterio (dependientes) como en las variables predictoras

(independientes). La gran ventaja de estos modelos es que permiten proponer el tipo y direccion de

las relaciones que se espera encontrar entre las diversas variables contenidas en ellos, y estimar los

parametros especificados por las relaciones tedricas propuestas. Por este motivo, se denominan

también modelos confirmatorios.

En la siguiente figura, se propone un modelo de manera intuitiva para este estudio:

PRA EVA
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Figura 1.1 Modelo hipotético para las practicas evaluativas

En el modelo, se busca confirmar los indicadores que tienen las practicas evaluativas (PRA

EVA) tales como el modelo pedagogico del docente (MODAPRE-modelo pedagogico centrado en

el aprendizaje y MODENS-modelo pedagdgico centrado en la ensefianza), asi como las

concepciones de evaluacion del aprendizaje (CONIP-concepcion de evaluacion del aprendizaje



68

centrado en la ensefianza y CONCONS-concepcion de evaluacion del aprendizaje constructivista),
y las estrategias evaluativas (ESTP-estrategias evaluativas orientadas al proceso de aprendizaje y

ESTPF-estrategias evaluativas orientadas a resultados o producto final).

En la Figura 1.1 los términos de error de las variables tienen asignado el valor de 1, tanto
para las estimaciones de las variables latentes (constructos), como para las variables observables,

el cual es asignado automaticamente por el software utilizado (Tormo, 2011).

1.8. Limitaciones y alcances del estudio

El estudio se centrd en analizar Unicamente tres factores que se relacionan tedricamente con
las précticas evaluativas de los docentes en la universidad, los cuales son: el modelo pedagdgico
del docente, la concepcion de evaluacién del aprendizaje y las estrategias que utiliza para evaluar
a sus estudiantes. Sin embargo, hay que tener en cuenta, con base en los antecedentes, que
tratandose de un fendmeno multifactorial, existen otros posibles modelos de medidas asociados a
otros factores tales como las relaciones interpersonales con los estudiantes, el tiempo dedicado a la

planificacion, los programas de estudios entre otros.

La muestra estuvo conformada Unicamente por docentes de una universidad de Nicaragua,

ante esto es posible la influencia de la cultura institucional sobre los posibles resultados.

Un alcance significativo es la construccion y la validacion cientifica de un instrumento para
identificar las practicas evaluativas en el &mbito universitario, lo cual permitira conocerlas y de
acuerdo a sus resultados encaminar adecuadamente los procesos de formacion docente en un tema

tan complejo como la evaluacion del aprendizaje.
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Por ultimo, el desarrollo de ecuaciones estructurales como la metodologia utilizada para el
estudio es un aporte que implica analizar las teorias y encontrar modelos de medidas que se ajusten
adecuadamente a estas, con el fin de acercarnos a la realidad, teniendo en cuenta las

particularidades del contexto y la cultura de los sujetos de estudio.



Marco Teorico
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Capitulo 11

Marco teorico

El presente capitulo propone un modelo tedrico para comprender los elementos que
intervienen en las précticas evaluativas de los docentes universitarios. En sintesis, se presenta una
reflexion sobre lo que implica la evaluacion del aprendizaje en la universidad. Se analizan las
précticas evaluativas como principal constructo de investigacion, teniendo en cuenta tres factores:
los diferentes modelos pedagdgicos que asume el profesorado; las diversas concepciones de
evaluacion del aprendizaje que posee el profesorado, y las estrategias de evaluacion del aprendizaje

que se definen en la educacion superior.

2.1. El profesorado universitario en el escenario de ensefianza, aprendizaje y evaluacion

Para enfrentarse a la realidad de su actuar académico, el profesorado universitario debe, por
un lado, dominar el cimulo de conocimientos técnicos-disciplinares, y, por otro, aplicar las técnicas
pedagogicas, haciendo uso de diversos instrumentos didacticos y técnicos-disciplinares. Ademas
de aplicar las técnicas pedagogicas, debe asesorar y conducir a los grupos de estudiantes asignados
para que estos se apropien del conocimiento. Esto implica realizar diferentes actividades que
conlleva la docencia, para las cuales no se prepara el profesional egresado de la propia universidad,

en el ambito de las herramientas pedagogicas, salvo el caso de algunas excepciones, en que
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adicional a sus estudios universitarios hayan cursado una nivelacion pedagogica o algin posgrado

en Educacion (Nares, Gutiérrez, Martinez & Avizu, 2016).

Desde los recientes escenarios sociales, econdmicos, tecnologicos y culturales, surgen una
serie de cambios que afectan al profesorado universitario, y que este debe afrontar en un entorno
caracteristico del siglo XXI, tales como la globalizacion, la imposicién de los modelos de vida y
pensamiento llegados a través de los medios masivos, el debilitamiento de la autoridad, el papel de
la informacidn y del avance tecnoldgico, el aumento del individualismo, la obsesion por la eficacia,
y el paso de una sociedad tecnoldgica a una sociedad del conocimiento (Cejas, Navio & Barroso,

2016).

Para comprender el escenario actual en el que el profesor evalla el aprendizaje en el
contexto de la universidad, estos autores consideran que es necesario prestar atencion a los grandes
ejes: el perfil y las capacidades, la flexibilidad y la polivalencia en los disefios curriculares, el
estudiante como centro, el contexto institucional, los profesionales de la formacion, los grados y

su articulacion.

Segun Bozu y Canto (2009), es necesario definir un perfil transferencial, flexible y
polivalente, capaz de adecuarse a la diversidad y a los continuos cambios que se vienen dando en
la sociedad en que vivimos. Mas (2011) sefiala que no tiene cabida una educacidn superior centrada
en el logro de las competencias, en el aprendizaje de los alumnos, en la innovacion como medio

para alcanzar la calidad y la excelencia, sin incidir en el profesorado y en sus competencias.

El perfil del docente universitario evoluciona hacia nuevas formas de relacion con el
alumno. Es mas bien un facilitador del aprendizaje, acentla la importancia de la evaluacion

continua, disefia escenarios mediados de aprendizaje, y se convierte en un asesor y orientador de
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la formacién del alumno, quien adquiere mayor protagonismo y responsabilidad en su propio
estudio. También cabe destacar su funcién en la evaluacion y como seleccionador de nuevas

tecnologias (Llorente, Cabero & Barroso, 2015).

En lo que respecta a la evaluacion dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, Cejas et
al. (2016) plantean que el profesorado puede asociarse a la evaluacion del aprendizaje desde una
vision mas tradicional, la cual se caracteriza por protagonizar el proceso didactico, planificar el
proceso de aprendizaje y evaluar los productos del aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, puede
asociarse a una vision mas actual que se caracteriza por guiar el proceso de aprendizaje del alumno,
facilitar el logro de competencias, estimular el aprendizaje autonomo y responsable del
estudiantado, generar contextos para el aprendizaje critico natural (cuestiones y tareas) y motivar

el aprendizaje de los discentes.

Es importante tener presentes estos aspectos de los sujetos de investigacion. El profesorado
universitario es vital para lograr todo proyecto educativo, por lo tanto, debe retomarse
cuidadosamente lo que se espera de su desempefio cuando hablamos de la evaluacion del
aprendizaje en una educacion cambiante, con desafios sociales y laborales enormes, tal es el caso

de Nicaragua (Tunnermann, 2008).

En efecto, muchos profesores, aun los mas experimentados, a menudo estan convencidos
de que sus alumnos aprenden lo que tratan de ensefiarles; sin embargo, por lo general, se enfrentan
a la decepcionante realidad cuando evallan a sus estudiantes y encuentran evidencias exactamente

contrarias a su supuesto (Himmel, 2003).

Sobre la base de las consideraciones anteriores, se puede plantear que la formacion docente

es un elemento que sobresale en las practicas evaluativas de la universidad como un factor
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preponderante, y que a pesar de su importancia, las instituciones de educacién superior no
garantizan dicha formacion en su personal académico como parte de sus politicas internas o de las

politicas de contratacion.

Ante esta realidad compleja para el ambito universitario, es comdn que la evaluacién del
aprendizaje termina respondiendo unicamente al enfoque certificador, y se dificulta mucho mas la
practica pedagogica relacionada con la identificacion de los cambios necesarios para generar

aprendizaje en el estudiantado (Nares et al., 2016).

Este supuesto no se puede generalizar, por tanto, no se pueden expresar conclusiones
absolutas, puesto que las practicas de evaluacién del aprendizaje varian, sobre todo, debido a la

experiencia que estos docentes hayan tenido en su vida como estudiantes y como profesionales.

Ante lo expuesto, se hace evidente una formacién docente cuyo objetivo fundamental debe
ser la mejora continua del perfil del profesorado de manera integral, para lo cual se debe dotar al
profesionista de mas elementos que faciliten su desempefio universitario, y fortalecer los trabajos

de la institucion.
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2.2. Las teorias de aprendizaje y la evaluacion del aprendizaje en la universidad

El presente estudio se enfoca en practicas evaluativas que llevan a cabo los docentes
universitarios. La evaluacion del aprendizaje es una actividad esencialmente subjetiva y valorativa,
que constituye un reflejo de las concepciones de los profesores, de sus creencias y de sus
conocimientos especializados. Es una base relevante para el quehacer profesional de los docentes,
ya que opera como el fundamento central que guia sus practicas, las que han sido relativamente
poco investigadas, lo cual ha generado problemas y controversias por la manera como los
profesores estan entendiendo la evaluacion, dado que les conduce a seleccionar determinadas
practicas e instrumentos que, de una u otra forma, afectan la calidad de los procesos formativos

(Prieto & Contreras, 2008).

Cuando se analiza el acto de evaluar el aprendizaje, es necesario comprender desde qué
teoria se enmarcara dicho analisis. En otras palabras, no se puede conceptualizar directamente el

proceso de evaluacion, ya que forma parte de un macroproceso: “el de aprender”.

La evaluacion del aprendizaje no es un acto aislado, por el contrario, conforma una parte
esencial en cada teoria y enfoque educativo que, a la vez, ha sido objeto de estudio para comprender

su evolucién y su papel en el aprendizaje de los estudiantes (Mateo, 2008).

Si hablamos de teorias de aprendizaje, es necesario abordar los consensos y las aportaciones
mas relevantes. En los siguientes parrafos se abordan las teorias sobre el aprendizaje, sus objetivos,
sus atributos y sus caracteristicas, de modo tal que permiten analizar desde una mejor perspectiva

la evaluacion en el contexto del aprendizaje.
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2.3. Teorias del aprendizaje

La teoria conductista del aprendizaje, de acuerdo con Ulate (2014), permite la observacion
de la interaccion que se da entre la conducta del objeto de investigacion con los eventos en su
ambiente. Este fendmeno es analizado y traducido a criterios observables, medibles, y que puedan
ser reproducibles. Su método de ensefianza se basa en el logro de los objetivos, los cuales son
evaluados de manera cuantitativa, transitando de lo méas simple a lo mas complejo. Sus principales

aportes son:

Propone objetivos de ensefianza

Centra la ensefianza en moldear
conductas observables

Teoria conductista

La evaluacion en meramente
cuantitativa

Figura 2.1. Principales aportes de las teorias conductistas a la Pedagogia, adaptado de Ulate (2014)
y Salas (2002).

En esta corriente teorica la evaluacion del aprendizaje se presenta con un enfoque positivista

desde la mirada cuantitativa, ya que su didactica estd enfocada en los objetivos propuestos, y su
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método es evaluarlos de forma cuantitativa de manera progresiva, yendo de lo mas simple hasta lo

més complejo.

Por otro lado, el analisis de la evaluacion desde la perspectiva conductista segin Cuenca,

Garcia y Quevedo (2016):

Permite aseverar que en su concepcién se importaron enfoques provenientes de la practica
productiva relativos a la planificacion y control de los procesos industriales que conllevaron
incluso a un planeamiento detallado del proceso de ensefianza, siempre en funcion de
asegurar el logro de los objetivos previamente concebidos y especificados, con lo que se
asocia entonces fundamentalmente a la medicion de los resultados, parciales o finales desde
su cuantificacion, que se expresa en nota que en la mayoria de los casos sirve para la

administracién burocrética del saber, pero no es representativa del saber. (p. 38)

De acuerdo con Gonzélez (2007), esto ha conllevado a que en variadas ocasiones la
orientacion del proceso de ensefianza-aprendizaje se distorsione, pues se suele aprender y ensefiar
en funcion del examen y la nota a obtener se convierte en el motor fundamental del aprendizaje de

los estudiantes.

Segln este mismo autor, la posicion conductista en la evaluacién ha traido como
consecuencia la clasificacion de los estudiantes segun la calificacion obtenida, que muchas veces
suele ser percibida como perpetua, 0 como especie de etiqueta, que puede marginar o colocar en
una posicion elitista, sembrando asi en unos inseguridad y desconfianza, y, en otros,
sobrevaloracién y poder. Con ello se advierte la pérdida o deterioro de la funcion educativa de la

evaluacion, pues no logra promover el desarrollo de quienes la reciben.

La teoria sociocultural del aprendizaje es una teoria cognitivista, donde el docente debe ser
un facilitador en el andamiaje del conocimiento de los estudiantes. Esta teoria estudia los procesos

internos que tienen lugar en el individuo, el cual es considerado como un “procesador” que



78

construye las representaciones del mundo y de su propia conducta, lo que describe procesos

asociativos.

Segun Gutiérrez (2013), “Vigotsky sostiene que el desarrollo del individuo se produce
indisolublemente ligado a la procedencia sociocultural que vive, es decir, su contexto social se
refleja en las diferencias individuales en su desarrollo educativo, otorgandole una competencia

relativa en ciertas areas” (p. 38). También Gutiérrez (2013), sostiene que:

Lonergan establece que el ser humano puede ser inteligente de muchas otras maneras que
en el &mbito de las ciencias o las matematicas y que el ejercicio de la inteligencia acontece dentro

del contexto o la orientacion de un modo de vida. (p. 45)

En la teoria sociocultural, el docente debe planificar acciones de aprendizaje que brinden
oportunidad de exteriorizar conceptos, aprender significados, explicitar conocimientos, relacionar
el aprendizaje adquirido recientemente con el que se poseia de manera previa, lo que permite la
comprension de los significados y sus relaciones jerarquicas para resolver problemas a través del
analisis reiterado de la informacion; es decir, aprender a aprender como acto mental a través de una

serie de operaciones mentales con cierto nivel de complejidad, de abstraccion y de eficacia.

De modo tal que es posible realizar micro evaluacion de todo el proceso con ayuda del
profesor y de un grupo de expertos. Si se detecta falla en el transcurso del proceso de ensefianza-
aprendizaje, se da una retroalimentacion adecuada para lograr un aprendizaje significativo (Garcia,
2015). La teoria cognitiva del aprendizaje, segun Bruner, plantea el desarrollo intelectual de las
personas desde la primera infancia; para €l, el aprendizaje supone el procesamiento activo de la

informacidn y cada persona lo realiza a su manera.
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Los principios de esta teoria son:

- Laindependencia de la reaccion respecto de la naturaleza del estimulo.
- El estudiante es capaz de predecir los estimulos del medio.
- El desarrollo intelectual consiste en una capacidad creciente de comunicarse con

uno mismo o con los demas, con palabras o simbolos.

Navas et al. (2016) consideran que:

Esto puede explicar por qué existen personas que pueden atender muchas cosas al mismo
tiempo, porque la organizacion del pensamiento es parte de la inteligencia, y también
pueden encontrar varias alternativas para solucionar un problema. De acuerdo con Bruner,
entonces esta persona poseeria un desarrollo intelectual mas elevado y podria aprender mas

facil y rapidamente. (p. 122)

Esta teoria cognitiva propuesta por Bruner en 1966, que plantea que a traves del proceso de
aprendizaje se conforman estructuras mentales que organizan el aprendizaje, define este como el
proceso de reordenar o de transformar los datos, de modo que permitan ir mas alla de ellos hacia
una comprension de las cosas, a lo que llama “Aprendizaje por descubrimiento”, que entre sus
principios considera que la meta principal de la educacion debe ser generar capacidad para resolver
problemas y el entrenamiento en la heuristica del descubrimiento, mas que de la ensefianza de la

materia de estudio.

La teoria constructivista del aprendizaje surge a partir de las teorias cognitivas del

aprendizaje. Al respecto, Marin (2015) refiere que:

En lo que respecta a este tipo de aprendizaje, el cognitivismo explica el aprendizaje humano

mediante un proceso integral en el cual intervienen complejos mecanismos mentales tales
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como la comprension, el analisis y la aplicacion del saber en contextos sociales. Este
enfoque se estructura como una nueva teoria del aprendizaje, y su origen proviene de las
contribuciones de la escuela psicologica alemana, orientada por el psicélogo Max
Wertheimer en el afio 1933, conjuntamente con los avances de los estudios realizados por

Jean Piaget acerca de la psicologia evolutiva y epistemologia genética. (p. 43)

La teoria de aprendizaje constructivista se basa en los procesos que realiza el docente para
acompariar adecuadamente al estudiante en la construccion de sus conocimientos, y para lograr un
aprendizaje significativo, el cual se resume en un aprendizaje con sentido, que permite ser
contextualizado y utilizado para resolver problemas en distintos escenarios. Propone una

evaluacion integral desde una ensefianza constructora entre los sujetos involucrados (Ulate, 2014).

En otras palabras, la evaluacion desde el constructivismo ya no es la simple comparacion
del trabajo del estudiante con unas normas anticipadas. Mas bien, se trata de un esfuerzo de
comunicacion entre el docente y el estudiante para analizar las representaciones de cada uno y
hacerlas converger. Los errores son vistos como oportunidades de aprendizaje para el estudiante,

quien debe procesarlos para lograr la mejora.
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Los principales aportes de esta teoria son:

Su pedagogia se enfoca en los
procesos cognitivos y subjetivos

tructivista

La ensefnanza tiene un sentido de
/__—  construccion colectiva entre
docentes vy estudiantes

La evaluacion puede ser cualitativa
0 cuantitativa pero se da de manera

integral

Teoria cons

Figura 2.2. Principales aportes del constructivismo a la pedagogia. Adaptado de Ulate (2014) y
Salas (2002)

2.4. Evaluacion del aprendizaje en la universidad

Para el estudio de la evaluacion y seguimiento al proceso de formacion de profesionales en
la educacion superior, resulta necesario reconocer gue se trata de un proceso intimamente ligado a
la actividad humana, que, como sabemos, tiene un caracter consciente propositivo, se realiza
siempre a partir de una proyeccién futura, que se expresa en la formulacién de un objetivo (meta a
alcanzar) cuyo nivel de realizaciéon sera siempre valorado, y constituye entonces objeto de

reflexion. Es evidente asi, laamplitud de la categoria evaluacién por su implicacién en la regulacion
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de la actividad, y su significacion para el perfeccionamiento del proceso de formaciéon de

profesionales.

El analisis histérico de la evaluacion permite reconocer su trayectoria a la luz de las
diferentes posiciones teodricas que han guiado las practicas educativas. Desde el enfoque
conductistas, la evaluacion se ha comprendido como equivalente a medicion, se asocia
fundamentalmente a la aplicacion de pruebas, test de rendimiento, dirigidos en lo fundamental al
resultado alcanzado en los educandos, obviando asi la valoracion del propio proceso educativo, el
contexto en el cual se desenvuelve el estudiante, y, por tanto, la consideracion de todos los agentes

con los que interactia.

Este tipo de evaluacion ha traido como consecuencia la clasificacion, que conlleva etiquetar
a los sujetos, y por tanto no logra promover su desarrollo, pues suele generar estados de
insatisfaccion en quienes reciben la evaluacion, a esto se asocia la busqueda y el apego a ofrecer
un valor numérico que permita reflejar el desarrollo de un fendémeno social tan complejo como el
proceso de formacion y desarrollo de la personalidad desde el punto de vista profesional, en
contraposicion con la necesidad de incorporar un andlisis cualitativo que permita reconocer no solo
las debilidades sino también las potencialidades, asi como determinar la multiplicidad de factores

que se implican. (Cuenca et al., 2016, p. 36)

En este sentido, Gomez (2009) define la evaluacion del aprendizaje como el proceso que
permite recoger informacion fiable y suficiente para fundamentar juicios, decisiones y practicas de
ensefianza que favorezcan y mejoren el aprendizaje de los estudiantes, ademas, plantea que este

permite formar profesionales mas proactivos en sus propios procesos de aprendizaje.
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Sobre la base de las definiciones anteriores, el presente estudio asume la evaluacion del
aprendizaje como un proceso dinamico, abierto y contextualizado, que se desarrolla a lo largo de

un periodo, no es una accién puntual o aislada.

Durante el proceso se han de cumplir varios pasos sucesivos para que se puedan dar las tres

caracteristicas esenciales e irrenunciables de toda evaluacion, que segun la UCA (2013) son:

Obtener informacion, es decir, aplicar procedimientos vélidos y fiables para conseguir
evidencias e informacion sistematica, rigurosa, relevante y apropiada, que fundamente la

consistencia y la seguridad de los resultados de la evaluacion.

Formular juicios de valor, lo cual implica que las evidencias obtenidas deben propiciar el
andlisis y la valoracién del desempefio que se pretende evaluar, para que se pueda formular un

juicio de valor lo mas ajustado posible.

Tomar decisiones, de acuerdo con las valoraciones emitidas, con las circunstancias y con
los contextos en que se toman, y con los sujetos involucrados en ella, dando pautas a procesos de

retroalimentacion y de mejora (p. 23).

Finalmente, las universidades en el nuevo milenio no pueden obviar que se favorezca la
colaboracidn en el proceso evaluativo, y que a su vez se establezcan nuevos patrones de interaccion
que propicien el paulatino desplazamiento del profesor como centro en la toma de decisiones, con
lo que se evita que toda la responsabilidad en la evaluacion recaiga sobre el docente, pues esta debe
percibirse como una actividad conjunta y compartida con los estudiantes, sustentada en la

argumentacion, el debate de las metas, de los procedimientos e indicadores.

Por ultimo, otra de las exigencias a la evaluacion en la universidad, desde la posicion

historico cultural, es considerar el contexto en el que transcurre el aprendizaje para emitir el juicio



84

evaluativo, lo cual no quiere decir que disminuyan las exigencias para el estudiante (por el
contrario, aumentan), pues la formacion de profesionales en la universidad debe pronunciarse por

la busqueda de condiciones Gptimas para generar aprendizajes desarrolladores.

2.5. Las practicas de evaluacion del aprendizaje en la universidad

Las practicas de evaluacion del aprendizaje en la educacion superior, ademas de las teorias
educativas antes expuestas, han suscitado dos enfoques: una practica social que se vincula con la
calificacion y con la certificacion del estudiantado, y una practica pedagogica relacionada con la
identificacion de los cambios necesarios para generar aprendizaje en el estudiantado (Sanmarti,

2007).

Segln Sacristan (2007), las practicas de evaluacion del aprendizaje constituyen los
procedimientos y mecanismos utilizados por los profesores en el acto de evaluacion, representan
una serie de historias docentes, cuya practica se ha convertido en habitos sobre los cuales no hay

un control explicito.

Otro aspecto que resalta en las précticas evaluativas del &mbito universitario es el sentido
que se le da a la evaluacion desde una perspectiva didactica. Segun algunos autores, es la emision
de juicios valorativos sobre el trabajo y las acciones de los estudiantes, construidos desde los
marcos axioldgicos y epistemoldgicos del profesor, y en los que confluyen aspectos subjetivos que
pueden resultar en una evaluacion del aprendizaje normativa y con poca retroalimentacion (Prieto

& Contreras, 2008).
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Desde esta mirada, la ensefianza se reduciria a un proceso lineal de entrega de insumos y
obtencidn de productos, y el aprendizaje estaria referido a un simple proceso de acopio de datos e
informaciones, para ser reproducidos lo méas fielmente posible, asumiendo que todo lo que se
ensefia se aprende. El sentido de la evaluacion, de este modo, estaria centrado en la medicion del
logro de objetivos curriculares, a partir de instrumentos que permitieran verificar de manera

empirica las metas alcanzadas por el estudiante.

Esta practica evaluativa se convierte en una medida de control y en un acto punitivo. Se
ignoran las peculiaridades de cada estudiante, y sirve para otorgar una calificacion que
posiblemente indica cuanto sabe respecto a un tema en particular. Es decir, el docente evalta con

el fin de asignar una cuantificacion a los niveles de aprendizaje de los estudiantes.

Contrario a esto, otro sentido que puede tomar la evaluacion del aprendizaje es desde una
préctica inclusiva, donde establece que los estudiantes deben recibir informacién respecto al nivel

de su aprendizaje, y el profesorado sobre la eficacia de su ensefianza (Vergara, 2011).

Por lo tanto, este tipo de evaluacion permite que el profesor visualice la evolucion de cada
estudiante con respecto a su aprendizaje, y que identifique sus necesidades, a fin de establecer

relaciones entre las dificultades propias y del estudiante, y su practica docente.

Este sentido de evaluacion favorece el desarrollo de procesos que permiten la reflexion
constante, lo que permite tanto la inmersion de los profesores en su mundo de concepciones como
la visibilizacién de sus propias practicas, apoyando su transformacién de manera razonada,

pertinente y viable (Garcia, Loredo & Carranza, 2008).

En definitiva, la evaluacion que realizan los docentes deberia generar un proceso reflexivo

que permita la reorientacion del curso de la ensefianza y de la evaluacion, implementando las
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acciones pedagogicas suplementarias tendientes a apoyar a los estudiantes en la solucion de los

problemas y de las dificultades detectadas, més que a penalizarlos por sus debilidades.

Ahumada (2003) define las practicas de evaluacion del aprendizaje como los
procedimientos que utiliza el docente en el aula y que sirven para indagar sobre los conocimientos
previos que ya posee el estudiante o para intervenir adecuadamente en el proceso de desarrollo de
sus capacidades y las propias. Desde esta propuesta teorica, que pareceria sencilla, es importante
repensar de donde retoman los docentes universitarios los elementos principales para desarrollar
los procedimientos en las précticas evaluativas, a qué responden principalmente sus estructuras

mentales cuando se trata de organizar la evaluacion del aprendizaje.

Ante esto, las practicas de evaluacion del aprendizaje de los docentes en la universidad no
pueden ser consideradas imparciales, no solo porque constituyen un reflejo de su conocimiento
profesional y de sus concepciones, sino porque reflejan el rol personal que juegan como docentes

en el proceso (Prieto & Contreras, 2008).

Entonces, desde este analisis, las practicas de evaluacion que llevan a cabo los docentes en
las universidades también estan asociadas al modelo pedagdgico concebido por el profesorado, el

cual sera un aspecto relevante para profundizar en la construccion de esta propuesta tedrica.

Otros teoricos plantean que, de igual forma, es necesario cuestionar la diversidad de
concepciones de los profesores acerca de la evaluacion, sobre sus finalidades y la funcionalidad de
los resultados evaluativos, 1o que ha significado practicas con escaso impacto positivo en el

aprendizaje de los estudiantes (Stiggins, Duran, Liston & Zeichner, 2008).

De modo que, junto con el modelo pedagogico, es necesario profundizar en las

concepciones que tiene el profesorado sobre la evaluacion del aprendizaje, en busca de relaciones
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significativas que dan sentido a las précticas evaluativas. Asi lo indica Contreras (2008), quien

afirma que las concepciones que poseen los docentes orientan sus practicas evaluativas.

Asimismo, de acuerdo con Shapman y King (2011), es importante analizar las estrategias
evaluativas que implementan los docentes en la universidad: ¢como se planifican?, ;coOmo se toma
la decision de implementarlas?, ¢qué tipo de informacion generan para el aprendizaje de los

estudiantes?

Al respecto, Vergara (2011) plantea la necesidad de incentivar un cambio en las practicas
evaluativas, con la finalidad de mejorar la calidad del aprendizaje, lo que implica que la evaluacion
del aprendizaje es esencial dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje y del conjunto de
competencias pedagogicas del profesional. Las concepciones y las practicas en torno a la
evaluacion son trascendentales para alcanzar un desempefio que garantice una educacion de

calidad.

En sintesis, las practicas evaluativas tienen gran relevancia en el aprendizaje de los
estudiantes, por lo tanto, en el propio proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, estas han
sido estudiadas Unicamente desde el &mbito cualitativo, lo cual ha generado grandes aportes para

su comprensién, asimismo, se han realizado diferentes analisis desde factores independientes.

El presente estudio busca analizar las practicas evaluativas desde un sentido multifactorial.
Retoma tres grandes aspectos para el andlisis de las practicas evaluativas del profesorado en la
universidad: el modelo pedagdgico del docente, las concepciones de la evaluacion del aprendizaje
en el profesorado, y las estrategias de evaluacién que implementan en el desarrollo de sus

asignaturas.
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2.6. Modelos pedagdgicos de los profesores universitarios

Un modelo pedagogico tiene carécter tedrico y busca reproducir idealmente el proceso de
ensefianza aprendizaje en un contexto determinado (Ortiz Ocafia, 2005). En esta linea, un modelo
pedagogico también es la representacion de las relaciones que predominan en el acto de ensefiar,
de modo que la investigacion sobre este sirve para organizar la busqueda de nuevos conocimientos

en el campo de la educacion.

En la historia de la educacidon superior se han ideado y ensayado muchos modelos
pedagdgicos. De acuerdo con Flores (2005), los modelos propuestos en el contexto educativo,
buscan responder: ¢qué tipo de hombre interesa formar?, ;como o con qué estrategias técnicas-
metodoldgicas?, ¢a través de qué contenidos, entrenamientos o experiencias?, ¢a qué ritmo debe
adelantarse el proceso de formacion?, ;quién predomina o dirige el proceso, el maestro o el
alumno? Historicamente, la preocupacion de los modelos pedagdgicos ha sido la de adaptar y
cultivar en los jovenes las ideas, cualidades y virtudes vigentes en la tradicion o extraidas del

pasado clasico humanista.

De modo que Flores (2005) plantea que los modelos pedagdgicos son:

Unidades de sentido estructurales que por su relacién con el contenido desarrollado en las
obras pedagogicas y/o con las practicas de ensefianza que configuran, disponen de un
criterio de validacion muy préximo, y a la vez sirven como instrumentos de analisis [...]
tales modelos son categorias descriptivas-explicativas, auxiliares para la estructuracion
teorica de la pedagogia, pero que sélo adquieren sentido al contextualizarlos te6ricamente.
(p. 135)

Por otro lado, esta la concepcion de Chavez (2008), quien expresa que:
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(...) un modelo pedagdgico es una propuesta tedrica que incluye conceptos de formacion,
de ensefianza, de précticas educativas, entre otros. Se caracteriza por la articulacion entre
teoria y préactica, es decir, en la manera en que se abre o disminuye la relacion entre una y

otra'y en cdmo se desarrolla segun las finalidades educativas. (p. 3)

El Grupo Pedagogico de la Universidad Mariana (2008) plantea que, tradicionalmente, los
modelos pedagdgicos han estado centrados en los contenidos académicos y en la transmision de
conocimientos. En menor medida, se han enfocado en la formacion integral del individuo. Desde
el contexto de la Universidad Centroamericana, donde se lleva a cabo este estudio, los modelos

pedagdgicos que se identifican responden a los siguientes:

2.6.1. Modelo centrado en la ensefianza

Segun De Vincenzi (2009), este modelo pedagogico establece que el docente es un
intelectual que domina las disciplinas cientificas con la finalidad de impartirlas, de modo que

genera practicas en las que se aplica la teoria disciplinar y su propia didactica para trasmitirla.

Metodologia tradicional

Este modelo desarrolla una metodologia tradicional, donde el tipo de practicas se
caracteriza por la manera de actuar y de pensar la ensefianza entre las décadas de los afios 40 y 70.
Desde este modelo, la vida en el aula se reduce a las relaciones que se establecen entre la actuacién

docente y su incidencia sobre el rendimiento del estudiantado.

Este modelo prioriza los contenidos, los conocimientos se conciben Unicamente desde
autores clasicos. Su enfoque del aprendizaje es memoristico, superficial. El docente y el texto
figuran como fuentes del conocimiento. El papel del estudiante es meramente de receptor pasivo.

Las estrategias didacticas se enmarcan en la clase magistral y expositiva. En esta metodologia se
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potencia poco la interaccion entre el profesor y los estudiantes, estos Gltimos, en general, se limitan

a escuchar y a copiar (Gargallo, Garfella, Pérez & Fernandez, 2010).

En este modelo, los materiales de estudio se refieren, preponderantemente, a los apuntes
del profesor, a un libro de texto, o bien, a ambos. Al mismo tiempo, la tutoria se utiliza como un
periodo en que el profesor esta en su despacho atendiendo a los alumnos que desean hacer uso de
sus servicios, y la metodologia de evaluacion que utiliza en el examen es por medio de preguntas
cerradas, que exigen repetir lo aprendido, o con pruebas objetivas. Segin Gargallo et al. (2010), el
criterio fundamental para aprobar es que los estudiantes sean capaces de reproducir los

conocimientos adquiridos.

El modelo pedagogico centrado en la ensefianza también es definido por De Zubiria (2007)
como modelo heteroestructurante, y de igual manera que los referentes anteriores se enfocan en el
proceso de ensefianza, al saber, como una construccion externa al salén de clase, basado en la
repeticion, en la copia y en la exposicion magistral del docente, cuyo propoésito es el aprendizaje
de informaciones y de normas. La autora también les llama asociacionistas, y sobresale la teoria
del conductismo, donde el aprendizaje se adquiere por repeticion, incitado por motivadores de

caracter externo, y busca la equiparacion de aprendizaje con conducta.

El modelo pedagdgico centrado en la ensefianza caracteriza el papel del docente, el cual se
centra en dictar la clase, contestar las dudas de los alumnos, estimular la participacion con
preguntas, y encargar trabajos, tareas y proyectos para realizar fuera del aula, ya sea en forma
individual o grupal. La actividad del profesional, entendida desde este modelo, es basicamente
instrumental y dirigida a la solucién de problemas mediante la aplicacion rigurosa de teorias y de

técnicas cientificas.
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Asimismo, Gargallo et al. (2010) consideran que en este modelo centrado en la ensefianza
se utilizan como métodos basicos, la leccion magistral y la exposicion del profesor. La interaccion
de este con los alumnos es preferentemente unidireccional: el profesor explica, presenta buenos

ejemplos, etc. para que los estudiantes comprendan la materia.

De igual manera, estos autores consideran que en este modelo no se tienen en cuenta las
concepciones del estudiante para prevenir errores o para negociar significados. De hecho, suele

faltar la retroalimentacion necesaria para la comprension de la materia por parte de los estudiantes.

La relacion maestro-estudiante es vertical, autoritaria, centrada en lo cognitivo. El
estudiante aprende lo que el maestro dice y selecciona, y al ritmo que este impone. El concepto de
evaluacion es cuantitativo, hace énfasis en la medicion final, para certificar; el maestro decide si el

estudiante repite y se evalta solo contenidos impartidos por él (Pinilla, 2011).

Como ya se mencionaba en parrafos anteriores, este modelo también responde a las teorias
conductistas, las cuales se centran en la modificacion de la conducta por medio del par estimulo-
respuesta y del esfuerzo selectivo. Su enfoque pedagdgico se centra en el control y en la adaptacion
de la respuesta. Se ignoran por completo las cuestiones relacionadas con el significado; su utilidad
se limita a los casos donde no es posible o pertinente abordar cuestiones de significado social, como

los automatismos, la disfuncionalidad social grave o el entrenamiento de animales

Teniendo en cuenta las caracteristicas de este modelo y las teorias de aprendizaje
conductista, se puede inferir que, si el docente no posee una base pedagodgica que le permita
convertirse en un sujeto activo, que explora, que utiliza los medios audiovisuales y tecnoldgicos
para el desarrollo de su clase, y que a la vez sea un agente de reflexion, entonces, no posee claridad

para encauzar su actividad académico-formativa (Vasquez, 2012).
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Este hecho induce a pensar que el docente que asume este modelo tiende a enmarcarse en
la vieja concepcion de que educar es transmision de saberes, sin tener en cuenta la realidad
sociocultural de la escuela, es decir, ignorando los factores sociales, culturales, econémicos y

politicos que intervienen en el proceso educativo de los estudiantes universitarios.

En cuanto al proceso de evaluacion, suele enmarcarse en momentos especificos y no como
un proceso. Da un sentido social a la evaluacion del aprendizaje, utilizando esta para certificar o
aprobar, con poco o nada de retroalimentacién sobre las dificultades de los estudiantes. De modo
que, segun Freire (2002), prevalece la educacion bancaria como una préactica frecuente en nuestros
sistemas escolares, la cual se caracteriza por una docencia centrada en la ensefianza, entendida
como la exposicion y la transmisidn de conocimientos a estudiantes que se limitan a recibirlos y a

reproducirlos tal como les fueron presentados.

A manera de sintesis, los aspectos que destacan el rol del docente en un modelo centrado

en la ensefianza son:

- El docente es el principal actor en el proceso, por lo tanto, la clase se desarrolla
Unicamente desde su légica.

- El espacio presencial con sus estudiantes se centra en dictar la clase.

- El conocimiento que posee sobre la materia lo considera suficiente para hacer la
clase.

- El docente procura transmitir al estudiantado su interés por la materia que imparte.

- Las pruebas escritas y orales son la base de su forma de evaluacion.
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2.6.2. Modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje

Los cambios en el enfoque del énfasis en la ensefianza al énfasis en el aprendizaje segun
Mateo (2008) estan dados en centrar u orientar toda la atencidn en valorar los procesos durante los
aprendizajes de los estudiantes. Entre los factores que a juicio de los expertos (Lopez-Pastor, Julian

& Zaragoza (2011)) han conducido a este nuevo enfoque podemos citar los siguientes:

— La nueva cultura del consumo. El punto de vista que debe prevalecer es el del usuario,
en este caso del estudiante. En esta nueva cultura existe el convencimiento de que el conocimiento

es importante en la medida que es aprendido y no ensefiado.

— Las nuevas medidas de peticion de responsabilidades desde las administraciones. La
"accountability" centra su accion en la comprobacion de la asuncion de los objetivos previamente
establecidos. Los resultados méas valorados son aquellos que se expresan en términos del

rendimiento de los estudiantes.

— Las demandas de la sociedad. Existe un creciente interés de la sociedad en su conjunto
por comprobar si los estudiantes finalizan su formacion, habiendo adquirido aquellos
conocimientos, competencias y habilidades que realmente garanticen una buena insercién en la

vida social y laboral.

Ante estos factores surge el modelo centrado en el proceso, también conocido como
centrado en el aprendizaje, indica que la formacion del profesor no obedece a la aplicacion técnica
0 a las adquisiciones cientificas, sino a la transferencia del saber hacer que se realiza desde la
experiencia formativa. Esta constituye una herramienta para afrontar otra situacion en la que se

tiene que participar profesionalmente. El concepto de ensefianza incluye al formante como un
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individuo particular que procesa sus experiencias. EI comportamiento del formador, asi como las
estrategias y los materiales para la ensefianza, no generan directamente el aprendizaje, sino la
aprehension que hace el formante de las situaciones vividas. Las experiencias constituyen el
método, pero la teoria apoya la formalizacion de estas y permite la apertura del campo de

representaciones y la anticipacion sobre otras experiencias.

Segun Marchant (2014), este modelo suscita que el docente sea innovador a lo largo de su
carrera, ademas, que posea un profundo conocimiento de su realidad, con lo cual concibe proyectos

de accién adaptados a su contexto y a sus posibilidades.

En este modelo el papel del docente ya no es dictar la clase, sino que su funcién ahora es la
de acompanar y facilitar estrategias al estudiantado durante el camino de su aprendizaje. Un camino
que debera ser transitado al mismo tiempo que construido por cada individuo (estudiantes y
docente). La tarea del docente sera estimular dicha construccion, y no esperar del otro lado del

camino, o cargar en brazos al estudiante y caminar por él.

Metodologia constructivista

En este contexto, se hace uso de diversos métodos en funcién de los objetivos y del
contexto. El profesor busca la implicacién del estudiante para potenciar la comprension, y fomenta
su desarrollo personal, su autonomia y la mejora de su competencia para aprender a aprender.
Asimismo, toma relevancia la experiencia del estudiante, lo que implica conocer y aceptar sus

vivencias para lograr la construccién de nuevos conocimientos que sean relevantes.

Gargallo et al. (2010) sefialan que en este modelo pedagdgico la ensefianza se concibe como
un proceso participativo que debe facilitar la construccion personal del estudiantado de un

conocimiento contextualizado. De modo que el aprendizaje se contempla como un proceso de
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construccién personal, compartido y negociado con otros, que comporta la comprension

significativa y que da lugar a cambios conceptuales y personales.

En este sentido, el aprendizaje adquirido o construido por el estudiante le servira para
interpretar la realidad en que estd inmerso, por lo tanto, este conocimiento no es algo fijo o
inmutable, por el contrario, se transforma junto con la realidad y debe ser nuevamente construido

y organizado por el docente y el estudiante.

De acuerdo con Gargallo et al. (2010), en este modelo se utilizan diversos materiales para

el estudio, de modo que el estudiante logre sintetizar, criticar y evaluar la informacién brindada.

Ahora bien, la evaluacién es concordante y tiene un enfoque constructivista. Utiliza
examenes abiertos, con resolucion de problemas y estudio de casos o simulaciones que exigen la
reelaboracion y aplicacion de lo aprendido, y valora también otros trabajos realizados por el alumno
durante el curso, retroalimentando sobre sus progresos y corrigiendo sus deficiencias, o bien, utiliza
procedimientos alternativos sin examenes, de tipo procesual y formativo (portafolios, contrato
pedagdgico, seguimiento individualizado y continuo, etc.), que permiten valorar en qué medida el

estudiante ha realizado una construccion personal pertinente de los conocimientos.

El modelo responde a la teoria constructivista, cuyo enfoque pedagdgico prioriza el
procesamiento y la transmision de informacién por medio de la comunicacién, la explicacion, la

recombinacion, el contraste, la inferencia y la resolucion de problemas.

Hernandez (2008) refiere que la teoria constructivista enfatiza los procesos por los que los
estudiantes construyen sus propias estructuras mentales al interactuar con un entorno; su enfoque
pedagdgico se centra en las tareas que favorecen las actividades practicas y auto dirigidas,

orientadas hacia el disefio y el descubrimiento; son Utiles para estructurar entornos de aprendizaje,
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como mundos simulados, para facilitar la construccidn de ciertas estructuras conceptuales mediante

el compromiso en tareas auto dirigidas. Sus precursores fueron Vigotsky, Piaget, Ausbell y Bruner.

En resumen, los postulados constructivistas pueden sintetizarse en tres: el aprendizaje es un
proceso interno basado principalmente en las capacidades y en el desarrollo cognitivo del sujeto,
para quien la intencion de aprender esta en funcion de la relevancia y de la significatividad de lo
que percibe; el punto de partida del aprendizaje son los conocimientos previos; y el aprendizaje es

una reconstruccion de saberes culturales que se facilita por la mediacion e interaccién con otros.

Desde el modelo centrado en el aprendizaje, también conocido como modelo interactivo,
Pérez, Escolano, Pascual, Lucas y Sastre (2015) plantean que la evaluacion se orienta para que
cada estudiante reciba el nivel de ensefianza que requiere, no para aprobar o reprobar. En
consecuencia, con este postulado, es necesario que el docente sea capaz de reconocer la situacion
en que el estudiante ingresa a su clase por medio de un diagnostico, y con base en este establecer

sus posibilidades y necesidades de formacion.

El rol del docente se ha ido transformando en la medida en que los modelos pedagogicos lo
hacen. Robert (2016) plantea que el papel del docente ha trascendido de ser un instructor, manager,
observador, asesor, hasta convertirse en el guia del proceso de aprendizaje. De tal modo que la
tutoria la usa de modo activo y sistematico para guiar a los estudiantes, no limitdndose a esperar a

gue acudan los que lo deseen, sino planificando su accion.

Este modelo supone en el docente una actitud de apertura al cambio, donde se asuma el
compromiso de trabajar para potenciar todas las dimensiones del educando, es decir, que le permita
conocer, aprender a aprender y a hacer, pero que también le permita aprender a vivir

equilibradamente en una sociedad determinada.
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Estos cambios deben ser asumidos como nuevas estrategias que vienen a complementar o
a yuxtaponer los saberes, para lograr la contextualizacién e integracién de una percepcion de la
realidad global en el docente, que le permita abandonar actitudes rigidas, y adoptar una postura

coherente y critica, con enfoque multidimensional y constructivista en el proceso educativo.

Desde una perspectiva constructivista, segin Bravo, Ramirez, Faindez y Astudillo (2016),
el docente es el promotor para la realizacion de actividades practicas y de experimentacion, por lo
que la ensefianza se lleva a cabo con una cuidadosa planificacion y seleccion de actividades, en la
que resulta de gran importancia que el estudiantado se involucre y se comprometa, de modo que se
propicia un ambiente estimulante de experiencias que faciliten el desarrollo de estructuras

cognoscitivas.

Autores como Castillo, Flores, Jiménez y Perearnau (2008) consideran que el modelo
centrado en el aprendizaje otorga libertad y oportunidades para que se interactde con el objeto de

estudio. Se suscita una participacién activa y constructiva del estudiantado y del profesorado.

En lo que se refiere al docente universitario, el modelo constructivista supone que este tiene
en cuenta la base de sus conocimientos adquiridos en la formacién inicial, en el ejercicio de su
quehacer docente y en sus saberes profesionales, para construir junto con el estudiantado nuevos

aprendizajes, cuenta partir de las caracteristicas del propio modelo.
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Al respecto, Bozu (2008) destaca como caracteristicas del referido modelo que:

El sujeto es activo en la construccion del conocimiento.

- Los aprendizajes que realizan son significativos, estan interrelacionados con sus
conocimientos previos, con sus experiencias y con sus intereses y necesidades.

- Los aprendizajes que realizan son funcionales, es decir, tienen sentido y utilidad, al
prever la transferencia a otros contextos.

- Se puede elaborar con procesos de andamiaje, lo cual implica acompafiamiento de

otros docentes con mayor experiencia en el campo pedagdgico. (p. 24)

En el mismo sentido, el modelo centrado en el aprendizaje destaca el papel del docente en
la orientacidn a sus estudiantes, con el fin de que estos logren desarrollar aprendizajes significativos
y participen en actividades exploratorias que puedan ser usadas posteriormente en formas de pensar

independientes, y, a la vez, permite que el docente reflexione sobre su propio proceso de ensefianza.

A manera de sintesis, los diferentes autores destacan el rol del docente centrado en el

aprendizaje desde los siguientes aspectos:

El profesorado es responsable directamente de promover un ambiente agradable

para generar aprendizaje.

- Esun guia que ayuda y motiva a sus estudiantes durante su aprendizaje.

- Hace uso de la mayéutica con el fin de ayudar a sus estudiantes en sus procesos de
aprendizajes.

- Retroalimenta sobre los resultados de la evaluacion a sus estudiantes,

principalmente, a los que presentan mayores dificultades.
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- Asigna tiempo para reflexionar sobre sus procesos de ensefianza, las fortalezas y las
debilidades en el aprendizaje del estudiantado cada vez que les evalua.

- Concepciones docentes sobre la evaluacion del aprendizaje

En este modelo pedagogico se establece una evaluacion con una mirada mas inclusiva, no
solo proporciona informacién respecto del nivel de aprendizaje de los estudiantes, sino que
suministra, también, indicios empiricos acerca de la calidad de la ensefianza. Por lo tanto, el proceso
evaluativo y, de manera mas especifica sus resultados, permiten al profesor no sélo visualizar la
evolucion de cada estudiante con respecto a su aprendizaje, identificar sus necesidades y detectar
sus dificultades sino que, a su vez, le permiten establecer relaciones entre estas dificultades y las
concepciones y practicas docentes a partir de las cuales se ensefiaron. Es decir, la evaluacion en
este modelo pedagdgico permite no sélo calificar los aprendizajes sino también promoverlos,
recuperando su mas pleno sentido formativo, dado que los profesores no sélo podrian analizar las
dificultades propias del contenido disciplinario y/o la pertinencia de los medios e instrumentos
seleccionados; lo que facilitaria la identificacidn de los supuestos, creencias y conocimientos que

los estan informando.
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2.7. Concepciones docentes sobre la evaluacién del aprendizaje

Para comprender la conceptualizacion de la evaluacion es necesario tener presente varias

perspectivas, segun Mateo (2000) estas son: la politica, la cultural y la social

Desde la perspectiva politica en evaluacion educativa implica el ejercicio y la negociacion
del poder y de la autoridad y la competencia de intereses entre diferentes grupos. Si nos situamos
en el &mbito especifico de la evaluacion del aprendizaje se puede reconocer que esta implica actos

de poder y que los modelos alternativos propuestos suponen ceder y compartir parte del mismo.

En este sentido, se identifican dos aproximaciones evaluativas conceptualmente distintas,
que ellos denominan como la evaluacion convergente y la divergente. En la evaluacion
convergente, lo realmente importante es determinar que el estudiante sabe, comprende o puede
hacer respecto de alguna cosa previamente determinada. El poder de la toma de decisiones se sitGa
fundamentalmente en el area del profesor. En cambio en la divergente, el énfasis se centra en lo
que aprende y en cdmo lo hace. Los estudiantes deben aceptar parte de la responsabilidad en su
propio proceso y los profesores en la creacion de las condiciones para que este ocurra. Este ejercicio
supone compartir parte del poder, como puede ser el hecho de que los criterios evaluativos deben

ser previamente conocidos y a menudo desarrollados de forma colaborativa con ellos.

Asimismo, compartir los procesos evaluativos y disefiarlos conjuntamente por los
profesores y estudiantes, requiere compartir el poder y hacer una redistribucion del mismo, cuestion

que ha sido dificilmente superada en el campo educacion.

Esta perspectiva politica de la evaluacion propone incluir a otros agentes politicos,

administrativos y sociales como participes en los nuevos disefios evaluativos, en la medida que
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otorgan substantividad y relevancia a ciertos tipos de conocimientos o habilidades y condicionan

con ello los nuevos procesos de aprendizaje y de evaluacién, sobre todo en la educacion superior.

El gran desafio esta en la resistencia de parte de los sujetos de cualquier colectivo
profesional a ceder parte del poder que considera de su personal incumbencia y la poca cultura

organizativa que existe en la realidad de los centros educativos frente al trabajo en equipo.

Otra perspectiva de la evaluacion es la cultural, el verdadero reto de las nuevas propuestas
evaluativas se sitla en la necesidad de que los profesores revisen a fondo sus juicios respecto de la

naturaleza y el proposito de la evaluacién de los aprendizajes.

La innovacion en la evaluacion de los aprendizajes supone la aplicacion coordinada de un
conjunto importante de distintas estrategias. Una evaluacién auténtica es por naturaleza constante

y su uso ha de ser intensivo de forma que produzca retroalimentacion continua y réapida.

Los criterios evaluativos no deben ser ni ocultos ni misteriosos sino transparentes. La
actitud de profesores y alumnos de ser activa y enfocada en proyectos comunes. La evaluacién
desde esta perspectiva cultural implica una autoevaluacion hasta alcanzar los logros de aprendizaje

previstos.

Los objetivos de la nueva evaluacion no se sitian en el control sino en la mejora, en la
optimizacion de la capacidad de aprendizaje de los estudiantes, de ensefianza de los profesores y

de creacion de entornos favorecedores de ambos por parte de la institucion.

Es innegable que las dificultades desde esta perspectiva surgiran de la dificultad de cambio
en el pensamiento tanto de profesores como de estudiantes. Sin duda, modificar habitos sobre

prejuicios tan incrustados en las rutinas supondra indudablemente un importante esfuerzo.
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Desde la perspectiva social se debe de partir que nuestra sociedad constituye una realidad
compleja, diversa e incierta. Hechos que a pesar de percibirse como elementos enriquecedores,
suponen una enorme complicacion en el momento de pretender establecer y desarrollar la misién
de la institucion y consecuentemente orientar su innovacion y establecer los objetivos y la

evaluacion de su nivel de logro.

En esa realidad compleja surge el hecho de incorporar el uso de las nuevas tecnologias para
la evaluacién y es necesario considerar el nivel de impacto que estas han producido sobre las

actitudes que ha despertado frente a ellas y las expectativas que ha generado.

Surgen diferentes cuestionamientos en la sociedad sobre los tipos de habilidades bésicas
que tendrian que desarrollar necesariamente los estudiantes; como se deberian reorganizar los
procesos de ensefianza y aprendizaje: de qué manera estarian mejor representados los aprendizajes
si aplicamos en su disefio los avances tecnolégicos o como se podria integrar la evaluacién en el

contexto de las nuevas tecnologias, entre otras cuestiones.

Segun Mateo (2000) también se deben considerar las diferencias entre la realidad que vive
el sujeto en su contexto y la de las universidades, hoy en dia los jovenes tienen intereses un poco
distantes a lo que las universidades ofrecen sobre todo aquellas donde Unicamente se limitan a
dictar clases. Por otro lado, la propia diversidad familiar, social y cultural en la que el sujeto se
mueve Yy esta inmerso, genera tales diferencias entre ellos que después no es sencillo construir en

el espacio escolar un discurso comun que sea percibido como relevante para todos.

Otro aspecto que admiten muchos profesores en la educacidn universitaria es la dificultad

de conocer personalmente a sus estudiantes (Mateo, 2000). Una actitud frecuentemente expresada
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por parte del profesorado ante el estudiantado es la de desconcierto, que evidentemente constituira

uno de los elementos con los que habra que contar en la construccién de nuevas formas evaluativas.

Las caracteristicas generales aqui sefialadas cuestionan la posibilidad de establecer modelos
unicos de evaluacion, de aqui la importancia de sustentar la evaluacion sobre una multiplicidad de
fuentes y diversos puntos de vista para compartir juicios de valor. En general, es fundamental
aceptar que la evaluacion posee como caracteristica la pluralidad. Sin embargo, es necesario
identificar los tipos de concepciones en la evaluacion del aprendizaje que se han construido en el

tiempo y comprender la desestructuracion necesaria en estos tiempos.

Todas estas diferentes perspectivas confluyen en la conceptualizacion de la evaluacion del
aprendizaje por parte de los docentes, por lo tanto, es necesario insistir en la caracteristica mas
propia de la evaluacion actual que es su pluralidad: pluralidad de los enfoques, de los contenidos,
de los métodos, de los instrumentos, de los agentes, de las audiencias, entre otros. Desde esta
aceptacion plural, se presenta de forma comparativa las dos concepciones de la evaluacién de los

aprendizajes en los contextos universitarios.

El estudio de las concepciones de los profesores es fundamental para comprender la
evaluacion del aprendizaje que implementan en el contexto universitario, sobre todo, por la enorme
influencia que tienen las concepciones sobre la practica, en especial en el area de la evaluacion,
puesto que tradicionalmente se ha considerado como un proceso técnico de verificacion de
resultados de aprendizaje acorde con objetivos predeterminados. En este sentido, Prieto y Contreras
(2008) plantean que las concepciones del docente determinan su practica pedagogica, por lo tanto,

estas son de gran importancia debido a que constituyen las pautas de sus acciones.
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La concepcion de evaluacion que poseen los docentes es de vital importancia, ya que se
manifiesta en todas sus tareas pedagodgicas; mas aun, porque condiciona todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje. En pocas palabras, el paradigma evaluativo constituye una forma de

concebir la ensefianza y el aprendizaje en la universidad (Antinez y Aranguren, 2004).

De igual manera, la forma en que es realizado el acto evaluativo deja en evidencia nociones
no solo de técnicas de evaluacion, sino también de significaciones de caracter psicoldgico, politico,
social y moral del profesional (Santos, 2003). Es mas, la evaluacion manifiesta aspectos
fundamentales del docente, como los conocimientos profesionales y sus creencias, y, ademas, tiene
efectos directos sobre los estudiantes y su calidad de aprendizaje; o sea, la forma de entender y de

practicar la evaluacion permite deducir cuales son las teorias sobre las que esta se sustenta.

Dado esto, observar las précticas evaluativas desarrolladas por los docentes y reconocer las
concepciones implicitas en ellas es crucial para comprender el verdadero impacto del proceso
evaluativo sobre la calidad del aprendizaje. Dicho de otro modo, para transformar profundamente
las concepciones desarrolladas por los docentes es necesario someterlas a un andlisis riguroso; hay
que comprender a cabalidad el proceso que lleva a cabo el profesor en el aula, para detectar

fortalezas y debilidades, con la finalidad de consolidar las primeras y de corregir las segundas.

A la luz de este preambulo, es importante definir las concepciones como el conjunto de
posicionamientos que un profesor tiene sobre su practica en relacion con los temas de ensefianza y
aprendizaje en la disciplina que imparte. Las concepciones son bastante dificiles de estudiar, puesto

que, normalmente, son subconscientes y bastante huidizas (Ponte, 2008).
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El analisis de las concepciones en evaluacién del aprendizaje es un trabajo que se ha venido
realizando desde hace varios afios, y depende de algunos factores que nos explica Martinez Rizo

(2013):

Factores que influyen en las concepciones v percepciones de los docentes

Formacion inicial Experiencia laboral ERasgos personales

Contenidos de la materia Instrumentos de evalacion

Estrategias de ensefianza

Practicas del aprendizaje y la evaluacion

Figura 2.3. Factores que influyen en las concepciones docentes, adaptado de Martinez Rizo (2013,
p.132).

Ante esto, es importante que al momento de conceptualizar el tema se tenga en cuenta la
formacion inicial del docente, la experiencia laboral, los rasgos personales, los contenidos de la
materia, las estrategias de ensefianza y los instrumentos de evaluacion, de modo que permita ver y
analizar las practicas evaluativas para conocer a profundidad las concepciones que poseen sobre la

evaluacion del aprendizaje.

La corriente tedrica sobre las concepciones que construyen los docentes en sus practicas de
ensefianza y evaluacion responden a distintos paradigmas, momentos, sujetos y teorias del

aprendizaje. De acuerdo con Carbajosa (2011), analizar las principales concepciones evaluativas
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nos obliga a examinar las diferentes metodologias, las relaciones entre el evaluador y su objeto de

estudio, y la forma en que se genera el conocimiento.

Existen un sinnimero de concepciones docentes respecto a la evaluacién del aprendizaje,
y, al respecto, Francesc Martinez (2008) plantea la complejidad de conceptualizar un proceso
donde los participantes varian en edades, capacidades, destrezas y experiencias, sin embargo,
propone dos aproximaciones: la primera, se trata de una evaluacion centrada en resultados, v, la
segunda, es orientada al estudio de los procesos, buscando una percepcién mas general y

globalizadora de la informacion.

Las concepciones del profesorado han sido teorizadas desde los diferentes enfoques
educativos. En el &mbito universitario, se identifica con mayor fuerza la concepcion de evaluacion
del aprendizaje desde la intuicién pragmatica; esta hace énfasis en la practica empirica de la gran
mayoria de los docentes universitarios, ya que una gran parte de estos no cuentan con una
formacion pedagdgica, y ejercen docencia basados en la experticia de su disciplina y en la
experiencia. Otra concepcion emergente en el &mbito universitario es la de evaluacion
constructivista, la cual retoma, ademas de la experiencia del docente como profesional, su pericia
para desarrollar procesos de evaluacion descentralizados en las calificaciones, y con un mayor

énfasis en la formacion, el acompafiamiento y la retroalimentacion de sus estudiantes.
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2.7.1. Concepcion de la evaluacion del aprendizaje desde la intuicion pragmatica

Esta concepcion responde a un modelo del docente universitario academicista y a la
orientacion personalista: la met&fora del experto (Bozu, 2008). La formacion esta centrada en los
contenidos académicos y disciplinares que el profesor debera transmitir. EI docente es concebido
como un especialista en las diversas materias, y su formacion se dirige, sobre todo, a la adquisicion
y al dominio de las disciplinas cuyo contenido debe transmitir. La funcion basica del profesor es la

de transmitir el conocimiento y desarrollar el dominio de este.

En esta concepcion se retoma la formacion y la experiencia del docente. Su enfoque es
tradicional y se corresponde con el modelo centrado en la ensefianza, se sustenta en el conocimiento
que posee el docente sobre la materia y la experiencia como estudiante, lo cual le permite guiarse
de una manera mas intuitiva que planificada para el desarrollo de la clase. Desde luego, se trata de
una concepcion cuya idea clave se basa en la intuicidn, la cual se puede entender como una forma

de pericia.

La intuicién pragmatica se refiere a la concepcion del proceso de evaluacién del aprendizaje
centrado en el docente, ya que, él figura como principal actor en el proceso de aprendizaje, domina
el contenido, posee la claridad necesaria del proceso metodoldgico en la clase, por tanto, se supone
que es la persona idénea para establecer la forma de evaluacion a sus estudiantes (Rueda Beltran

& Torquemada Gonzalez, 2008).
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Segun Hogarth (2002), es evidente que la mayoria de las personas tenemos intuicion sobre
muchos aspectos, y resultan ser una funcion del conocimiento adquirido tanto intelectualmente
como desde la experiencia personal. De modo tal que desarrollaremos la intuicion en dependencia

de los &mbitos a los que mas expuestos hemos estado.

La evaluacion del aprendizaje, desde este enfoque, se convierte en un fin en si misma, en
una medida de control y en un instrumento punitivo, que ignora las peculiaridades de cada
estudiante y que tiene como proposito comprobar el aprendizaje para otorgar una calificacion que
solo indica cuanto sabe el discente. Es decir, la evaluacion se remitiria solo a contabilizar los

aprendizajes (Stiggins, 2006).

Everhard y Murphy (2015), por su parte, plantean que el objetivo de la evaluacion sumativa
se centra en medir el nivel de éxito o de la habilidad que se ha obtenido al final de una unidad de

instruccion, al compararla contra algin estandar o punto de referencia.

Tobdn, Rial, Carretero y Garcia (2006) expresan que los principales componentes de la

concepcidn de evaluacién del aprendizaje desde el enfoque sumativo son:

- El docente, quien propone los parametros y criterios de evaluacion.

- La evaluacién que, por lo general: se expresa en datos cuantitativos o escalas de
valoracién, sin criterios claros que los sustenten; esta orientada a determinar quiénes
aprueban o no un curso; se enfoca mas en los errores y en las debilidades que en los
aciertos; constituye un instrumento de control y seleccion; considera el trabajo
individual sin tener en cuenta el aporte colaborativo.

- Los resultados son definitivos y con escasas posibilidades de mejoramiento.
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- Esta concepcion de evaluacion también se asocia con la medicion de los
aprendizajes, cuya finalidad es comprobar si, efectivamente, se alcanzé el objetivo

propuesto (p. 132).

El sentido de este tipo de evaluacién es mas instrumental y supuestamente objetivo, sin
embargo, a la luz de las nuevas teorias de aprendizaje representa una vision restringida del proceso
evaluativo, ya que unicamente revela aspectos parciales del nivel de aprendizaje del estudiante.
Solo permite conocer qué aprendid, pero no proporcionaria informacion respecto de cémo lo

aprendid, por qué lo aprendio, qué no aprendid y por qué no aprendio.

De lo anterior se podria deducir que los profesores someten a sus estudiantes a procesos
evaluativos desde sus concepciones y preferencias, sin atender a la naturaleza del contenido a
evaluar o las caracteristicas, dificultades y posibilidades de los estudiantes y del contexto en el cual
se desarrollan. Esta situacion acarrea efectos importantes en los estudiantes, algunos de los cuales
pueden traer consecuencias bastante criticas y desfavorables para ellos. Una de las mas sustantivas
esta referida a la imagen de si mismo que se construyen, la que puede ser distorsionada y/o generar
sentimientos de sobrevaloracion, dependencia o inseguridad, obstaculizando, asi, la construccién
de su identidad personal. Al respecto, es necesario precisar que la identidad y autoestima de los
estudiantes se ven afectadas en gran medida por sus éxitos y fracasos escolares relacionados a los

resultados de las evaluaciones.

Se podria deducir que la evaluacién constituye para los estudiantes, no sélo una actividad
administrativa que acredita el nivel de sus conocimientos, sino que repercute en su autoestima y en

el rechazo a la asignatura.
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Asimismo, la creencia de otros profesores referida a que los estudiantes provenientes de los
sectores de mayor vulnerabilidad carecerian de bienes materiales y simbélicos, les induce a bajar
sus expectativas respecto de sus posibilidades de éxito, lo que incide poderosamente en su
rendimiento (Prieto & Contreras, 2008). Ello podria conducir a que muchos estudiantes con bajas
calificaciones llegaran a pensar que el éxito en la Universidad es un privilegio de algunos, de
aquellos supuestamente mejor dotados y/o con menos limitaciones, aun cuando podria ser el
resultado de procesos evaluativos mal disefiados o indebidamente desarrollados. Asimismo,
podrian sentirse excluidos o marginados anticipadamente, lo que podria conducirlos, finalmente,
al fracaso y eventualmente a la desercion, con todas las secuelas negativas que esto implica para
su futuro profesional. Los resultados alcanzados por los estudiantes, en consecuencia, constituirian
un reflejo de sus niveles de comprension o de los obstaculos epistemoldgicos que les impiden
comprender determinados contenidos, también revelarian las concepciones sustentadas por los

profesores acerca del sentido y naturaleza de la evaluacion y las racionalidades que las informan.

2.7.2. Concepcidn de evaluacion constructivista

La teoria del constructivismo coloca al docente como un acompafante, un guia, un
orientador que dispone de los apoyos y de las condiciones para que el estudiantado logre

transformar sus conocimientos en aprendizajes significativos.

En este sentido, la concepcion de la evaluacion constructivista desde el docente, busca
identificar el proceso evaluativo como una oportunidad que permite, por un lado, que el estudiante
reconozca su aprendizaje y corrija sus errores, Yy, por otro, que el docente vea el proceso como una

posibilidad para disponer de informacion que le permitird saber como ayudar al estudiante a
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mejorar y a tener mayores conocimientos sobre sus aprendizajes. También induce a los profesores

a reflexionar sobre sus propios procesos de ensefianza-aprendizaje (Popham, 2011; Wiliam, 2011).

Asi mismo, la concepcidn constructivista de la evaluacion del aprendizaje se plantea como
un proceso colectivo de intercambio y de crecimiento mutuo, y no como una mera transmision de
contenidos y de conocimientos; un planteamiento que posibilita que el estudiantado sea
protagonista directo y activo del proceso educativo, en especial, de la evaluacion de este en todos

sus ambitos y aspectos.

Esta concepcion de evaluacion responde a la construccion tedrica y practica basada en
multiples experiencias, que ubican la evaluacion del aprendizaje como un proceso formativo
(Biggs, 2005; Black & Wiliam, 2006; Brown & Pickford, 2013; Gibbs, 2003; Knight, 2006;

Sambell & Mcdowell, 2003).

Algunos docentes centran su concepcion de evaluaciéon en el proceso de observacién
permanente al estudiante durante su aprendizaje. Para ello, el docente toma en cuenta las

caracteristicas del grupo y de los estudiantes de manera particular (L6pez, 2009; Perrenoud, 2008).

Uno de los aspectos mas relevantes de este enfoque es el analisis que realiza el docente
sobre los resultados que obtienen los estudiantes durante el proceso evaluativo, esto marca la

diferencia entre los resultados sumativos y los formativos (Kinne, Hasenbank & Coffey, 2014).

Stewart y Houchens (2014) plantean otros aspectos asociados con la conceptualizacion que

construyen los docentes sobre evaluacion formativa, y son:

Evaluar los procesos de aprendizaje y la diversidad de conocimientos y de competencias

a adquirir por los estudiantes universitarios.
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Concebir la evaluacién como una actividad de aprendizaje fundamental y no solo como

un medio de calificacion y de control de la actividad del alumnado.

Fomentar y desarrollar la practica de una evaluacién formativa y compartida como

alternativa al modelo tradicional basado en la evaluacion final y sumativa. (p. 54)

Desde el enfoque constructivista, la Universidad Centroamericana (2013) conceptualiza la

evaluacion del aprendizaje como:

- Un proceso dinamico, abierto y contextualizado, que se desarrolla a lo largo de un
periodo, no es una accion puntual o aislada. La evaluacion ensefia a buscar
resultados, a que se trabaje de manera efectiva, y a que se busque siempre la

excelencia (p.22).

Destaca que ella permite:

Obtener informacion, es decir, aplicar procedimientos validos y fiables para conseguir
evidencias e informacion sistematica, rigurosa, relevante y apropiada, que fundamente la

consistencia y la seguridad de los resultados de la evaluacion.

Formular juicios de valor, lo cual implica que las evidencias obtenidas deben propiciar el
analisis y la valoracién del desempefio que se pretende evaluar, para que se pueda formular

un juicio de valor lo més ajustado posible.

Tomar decisiones, de acuerdo con las valoraciones emitidas, con las circunstancias y con
los contextos en que se toman, y con los sujetos involucrados en ella, dando pautas a

procesos de retroalimentacion y de mejora (p. 23).

Braun y Glasner (2010) consideran que el proceso de evaluacion debe destacar por:

- La calidad de la retroalimentacion que realiza el docente.
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- La adecuacion de los métodos de evaluacion con los objetivos de aprendizaje
pretendidos.

- Lo apropiado segun el perfil de estudiante, el nivel y modo de estudio.

- La creacion de criterios de evaluacion y la comprension del método con que sera

evaluado.

Asimismo, en esta concepcion de evaluacion es conveniente que las y los docentes ensefien
y estimulen entre el estudiantado el desarrollo de los procesos metacognitivos y metaevaluativos.
De manera que tomen conciencia de sus potencialidades y de sus limitaciones, preguntandose como
aprende, como estudia, qué aspectos se le dificultan mas y por qué, si son adecuadas las estrategias

que utiliza para aprender, y como superarlas, entre otras.

En sintesis, las diferentes teorias desde el enfoque constructivista plantean una evaluacién

del aprendizaje con énfasis en lo formativo, lo cual implica que:

- Es una evaluacion que se realiza durante todo el proceso de aprendizaje y no de
manera puntual.

- Es cuantitativa y cualitativa.

- Ve laretroalimentacion como una parte fundamental del proceso de aprendizaje.

- Esuna evaluacion flexible, lo cual permite reevaluar los avances del estudiantado.

- Establece con claridad los criterios de evaluacion y los da a conocer previamente a
los estudiantes.

- Informa a las(0s) estudiantes de los métodos de evaluacion que va a utilizar.

- Realiza una evaluacion inicial para precisar los conocimientos previos de los
estudiantes.

- Propone al estudiantado formas de evaluacion que se centran en su aprendizaje.
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Los métodos convencionales que se utilizan para evaluar en las universidades no son
suficientemente buenos para conseguir lo que desean los docentes. Segn Braun y Glasner (2010),
es necesario pensar de manera radical en las estrategias de evaluacion para enfrentarnos como
docentes a las condiciones cambiantes de la educacion superior que suceden internacionalmente.
Es por esto que el presente estudio retoma las estrategias de evaluacion para el anélisis de las
practicas evaluativas de los docentes universitarios, que segun las autores como Carless, Joughin
y Mok (2006), Francesc Martinez (2008), Perrenoud (2008), Molina y Lovera (2008), Lopez
(2009), Capacho (2009), Morales (2010), Taras (2010), Gardner (2011), Earl (2012), Santos Guerra
(2014), y Herraiz, Mifio y Piqué (2014), suelen clasificarse en estrategias de procesos o centradas

en los resultados.

La concepciones sobre la evaluacion han estado, con demasiada frecuencia, cargadas
de reduccionismos que limitan y hasta distorsionan su practica. La evaluacion no es calificar
0 asignar una nota. La evaluacion no es examinar por medio de pruebas escritas. La evaluacién
trasciende a ambas acciones. La calificacion es una accion de la evaluacion que permite expresar,
de modo resumido, un juicio evaluativo y que se puede manifestar de maneras diversas. Las
calificaciones numéricas no dan cuenta de las fortalezas y las debilidades del aprendizaje del
estudiante, de su potencialidad para aprender, por lo que aporta una informacion limitada. El
examen es solo uno de los instrumentos para obtener informacion sobre el aprendizaje de los
estudiantes. En la préactica de la evaluacion, tradicionalmente, se ha privilegiado en demasia la

nota y el examen, de tal suerte que se aprende y se ensefia en funcidn del examen para aprobarlo.

En la actualidad, es posible encontrar concepciones mezcladas respecto a la evaluacion del

aprendizaje debido a los cambios en los enfoques educativos, sin embargo, dichos cambios son
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lentos y toman décadas en el ambito educativo, por lo que terminan creandose nuevos constructos

eclécticos ante la evaluacion del aprendizaje.

2.8. Estrategias de evaluacion

Las estrategias de aprendizaje son el conjunto de procedimientos y de medios que se
planifican de acuerdo con las necesidades de la poblacién a la cual van dirigidas, los objetivos que
persiguen y la naturaleza de las areas y cursos, todo esto con la finalidad de hacer mas efectivo el

proceso de aprendizaje.

Asimismo, las estrategias de evaluacion son definidas como el conjunto de métodos,
técnicas y recursos que utiliza el docente para valorar el aprendizaje del alumno (Diaz Barriga &

Hernandez, 2010).

Ambas estrategias --la de aprendizaje y las de evaluacion-- que utilizan los docentes en la
universidad, deben responder a la comprension y al cambio conceptual en los estudiantes. Por lo
tanto, deben ser pensadas para identificar el dominio de los principios y conceptos, incluyendo la

capacidad de aplicarlos en su realidad, con el compromiso social de la disciplina (Berry, 2010).
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2.8.1. Estrategias de evaluacion orientadas al proceso

Las estrategias de evaluacion enfocadas en el proceso son aquellas donde el docente junto
con el estudiante elige, coordina y aplica para conseguir un fin relacionado con el aprendizaje. Los
métodos habitualmente usados en la evaluacion del aprendizaje son: la observacion, la entrevista
(individual y grupal) a los estudiantes, el analisis de documentos oficiales e informales, la
confeccion y el correspondiente andlisis de informes escritos, y la realizacion de diarios por parte

de docentes y de estudiantes, entre otros (Molina & Lovera, 2008).

En este sentido, Carless, Joughin y Mok (2006) advierten que la evaluacion analizada desde
el proceso debe estar orientada al aprendizaje mediante estrategias variadas que favorezcan la
autoevaluacion (vista desde el estudiante), la coevaluacion (vista desde pares) y la evaluacion

consensuada, donde participa el personal docente.

El tipo de estrategias evaluativas que desarrolla el docente pueden estar definidas por el
nivel de interaccién con el estudiante. Deben formar parte de la intencionalidad y de la
secuenciacion en formas de organizacidn curricular concretas y pertinentes a las necesidades del

estudiante (Soler & Martinez, 2014).

En este sentido, las estrategias de aprendizaje y de evaluacion deben garantizar el
aprendizaje y el desarrollo cognitivo, la capacidad de solucionar problemas, los procesos de
pensamiento que permitan al estudiante y al docente una interaccion directa en lo disciplinar e
interdisciplinar, con el fin de romper esquemas rigidos tradicionales, para pasar a unos

desarrollados y globalizadores del conocimiento.
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Las estrategias de evaluacion estaran en dependencia de los estudiantes y de sus

necesidades, sin embargo, en todo caso, estas deberian tener las siguientes finalidades:

Estimular la autonomia del estudiantado. Se trata de promover una evaluacion para el

aprendizaje (Taras, 2010).

Monitorizar el avance y las interferencias: ; Como hacemos? Las argumentaciones plantean
la nocion de evaluacion como proceso formativo, espacio conversacional, de devolucion, dialogo,

intercambio de miradas, retrorreflexion y metarreflexion (Herraiz, Mifio & Piqué, 2014).

Comprobar el nivel de comprension: Esto implica ser capaces de pensar criticamente por
ellos mismos, responsabilizarse a la hora de posicionarse, y atender otros puntos de vista tanto en

el terreno intelectual como moral (Herraiz et al., 2014).

Identificar las necesidades: Se trata de la incorporacién de los estudiantes con el fin de
ayudar a los profesores a adaptarse mejor a las necesidades y a las preferencias de aprendizaje de

los estudiantes (Noguera, Usart, Garcia, Escofet & Barbera, 2014).

Facilitar procesos metacognitivos y reflexivos en los estudiantes: El docente busca
desarrollar la capacidad de metacognicion, la cual permite al estudiante ser consciente de los
procesos Yy de los esquemas que se forman en su mente. Las estrategias de evaluacion exigen una
gestion metacognitiva del conocimiento, es decir, exige el conocimiento y el control de las propias

actividades y de los procesos de aprendizaje (Pérez, Escolano, Pascual, Lucas & Sastre, 2015).
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2.8.2. Estrategias de evaluacion orientadas a los resultados

Partiendo de lo que plantea Lopez-Pastor (2009), la evaluacion orientada a los resultados
no es otra que la definida como evaluacion tradicional, sobre la cual este autor plantea,
tedricamente, que es aquella en la que no existe feedback durante el proceso; se delimita desde el
comienzo lo que el alumnado tiene que hacer para aprobar la asignatura, y, por lo general, existe

una prueba o examen final que define en gran parte la calificacion del curso.

Palacios y Lépez-Pastor (2013) sefialan que la gran mayoria del estudiantado universitario
recibe evaluaciones aisladas, basadas en la realizacion de una Unica prueba o examen,
generalmente, de caracter memoristico y, con frecuencia, sin conocerse los criterios utilizados para

su calificacion.

Asimismo, Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo y Pérez Gutiérrez (2013) consideran que aunque
el profesorado piense que su labor ha evolucionado y mejorado, los estudiantes y egresados
consideran que, en realidad, estd mas cerca de los enfoques sumativos y finales. En este sentido,
Gargallo, Sanchez, Ros y Ferreras (2010), desde una perspectiva dual, establecen que son
habituales los estilos intermedios de docencia y de evaluacion, en los que el profesorado se
encuentra en una posicién intermedia entre lo que llevan a cabo y lo que les gustaria realizar. A

este profesorado, Palacios y Lépez-Pastor (2013) lo denominan “ecléctico”.

Buscd, Rivera y Trigueros (2012) explican que los sistemas tradicionales de evaluacion
estan orientados a los resultados que pretenden, fundamentalmente, una medicion objetiva del
rendimiento, en vez de una verdadera valoracion que evidencie los aprendizajes asimilados por el

alumnado, por lo que es imprescindible que adquieran una funcién pedagogica.

Al respecto, Monereo (2013) comenta que:
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Parece poco discutible que si las universidades desean responder a los desafios actuales, no
pueden seguir confiando en reproducir figuras docentes que basen toda su didactica en la
exposicion oral de contenidos a la espera de que sean reproducidos por un auditorio de

anotadores copistas (p. 282).

La evaluacidn cognitiva se ha realizado tradicionalmente en formato de lapiz y papel. Este
tipo de estrategias tienen ventajas en razon de sus conocidos buenos indices de confiabilidad y
validez (Wechsler, 2003 y 2008), pero tiene desventajas debido a los resultados relacionados con
la ansiedad o con el desinterés de los estudiantes presentes en largas y en rutinarias sesiones de
evaluacion (Eum & Rice, 2011; Nie, Lau & Liau, 2011; Urhahne, Chao, Florineth, Luttenberger &
Paechter, 2011). Por lo general, este tipo de estrategias evaluativas subestiman ciertas capacidades
en estudiantes que, por su historia de rendimientos negativos, tienen una percepcion de autoeficacia
baja en situaciones de evaluacion tradicional, la que incide en sus resultados. Bandura (2006) sefiala

que es esencial que las personas crean que sus acciones tendran los efectos deseados.

Por su parte, Elliot y Pekrun (2007), y Putwain y Symes (2012), destacan que aquellos
estudiantes con creencias de baja competencia tienen, predominantemente, metas de logro
caracterizadas por evitar las tareas, debido al miedo al fracaso que les representan las situaciones
de evaluacion, las cuales les generan ansiedad. En sintesis, las estrategias de evaluacion orientadas

a los resultados se basan en los siguientes aspectos:

e La calificacion final de cada estudiante se realza, ya que esta le indica el nivel en que se ha
alcanzado el objetivo planteado.

e Lamejor forma de evaluacion al estudiante es el examen escrito.

e La funcién de la evaluacion es valorar resultados del aprendizaje del estudiante y calificarlo.

e Lacreenciade que laevaluacion debe limitarse a la valoracion de los conocimientos adquiridos.
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2.9. Un modelo hipotético de las préacticas evaluativas

Los modelos de ecuaciones estructurales son una serie de técnicas estadisticas que permiten
a los investigadores cuantificar y comprobar teorias cientificas pertenecientes a campos tan
dispares como las ciencias del comportamiento, marketing, econometria, biologia, logistica o

ciencias de la salud, y, recientemente, del campo de la educacion.

No existe ninguna definicién consensuada del concepto de modelo de ecuaciones
estructurales, sin embargo, la investigadora concuerda con lo que plantean Ruiz, Pardo y San
Martin (2010), en cuanto a que los modelos estructurales permiten proponer el tipo y la direccién
de las relaciones que se espera encontrar entre las diversas variables contenidas en el modelo
tedrico, a fin de estimar los pardmetros que vienen especificados por dichas relaciones establecidas
a nivel tedrico. Por este motivo, se denominan también modelos confirmatorios, ya que el interés
fundamental es confirmar mediante el analisis de la muestra las relaciones propuestas a partir de la

teoria explicativa que se haya decidido utilizar como referencia.

Sus principales caracteristicas, segin Byrne (2010), son la estimacion de relaciones de
dependencia mdaltiples y cruzadas, la capacidad de representar conceptos no observados,
denominados como variables latentes, y el hecho de considerar el error de medida en el proceso de

estimacion.

Byrne (2010) plantea que, por lo general, en los modelos de ecuaciones estructurales, la
teoria representa procesos causales que generan observaciones sobre multiples variables. Esto
conlleva dos aspectos importantes en el procedimiento: (a) que los procesos causales bajo estudio

estdn representados por una serie de ecuaciones estructurales, y (b) que estas relaciones
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estructurales se pueden modelar graficamente para permitir una conceptualizacion clara de la teoria
en estudio. La hipdtesis modelo puede entonces ser probada estadisticamente en un analisis
simultaneo de todo el sistema de variables, para determinar el grado en que es coherente con los
datos. Si la bondad del ajuste es adecuado, el modelo aboga por la plausibilidad de las relaciones

postuladas entre las variables; si es insuficiente, la plausibilidad de tales relaciones es rechazada.

Los modelos de ecuaciones estructurales son retratados de forma esquematica mediante
configuraciones especiales de cuatro simbolos geométricos. Un circulo (o elipse), un cuadrado (o
un rectangulo), una flecha de una direccion, y una flecha de dos direcciones. Por convencion, los
circulos o elipses representan factores latentes no observables, los rectdngulos representan
variables observables, las flechas monoparentales (—) representan el impacto de una variable sobre

otra, las flechas dobles («<») representan covarianzas o correlaciones entre pares de variables.

Coeficiente de ruta para la regresion de una variable observada
sobre una variable latente no observada (o Factor)

O O Coeficiente de ruta para la regresion de un factor sobre otro factor

Error de medicion asociado a una variable observada

—— © Error residual en la prediccion de un factor no observado

Figura 2.4. Simbologia en los modelos de ecuaciones estructurales tomado de Byne (2010, p.9)

El analisis de datos ha evolucionado de tal manera que, actualmente, se trabaja con variables
latentes o variables factoriales, las estructuras subyacentes son bastante menos aparentes, y los
nuevos programas pueden detectarlas a partir del analisis de una matriz de datos, de covarianzas o

de una matriz de correlaciones. El modelo de medida definira la relacién entre las variables
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observables y las variables latentes. EI modelo estructural medira las relaciones entre las variables
latentes, es decir, entre las variables no observables, y especificara qué variables latentes influyen

de manera directa o indirecta en los valores de las otras variables semejantes.

Gutiérrez (2008) explica que, normalmente, los modelos estadisticos describen de forma
correcta las estructuras subyacentes y las relaciones entre variables observables, pero no
proporcionan los indices de ajuste de los datos a un modelo presentado, proceso que hace el analisis
estructural con variables latentes. El andlisis de estructuras de covarianzas es flexible y adaptativo,
si los datos se ajustan bien (errores de medicidn bajos), los indices de ajuste seran significativos, y
la probabilidad de que los datos sean equivalentes a los del modelo presentado debera ser superior

al 0,05 (1 - a > 0,05).

A la luz de esta conceptualizacion realizada por Byrne (2010), el modelo busca realizar una
estimacién de relaciones de dependencia multiples y cruzadas, entre las variables latentes y las
observadas. En este caso, nos referiremos como variable latente a las practicas evaluativas que

realizan los docentes en la universidad.

Préacticas evaluativas. Son aquellas que constituyen las representaciones utilizadas por los
profesores para realizar el acto de evaluacion, constituyen esquemas abstractos de la forma en que
ensefan los docentes, cuya practica se ha convertido en habitos sobre los cuales no hay un control
explicito. También se definen como un proceso activo, de investigacion; donde participan todos
los agentes docentes y estudiantes. Dicho proceso muchas veces es determinado por el modelo
pedagdgico implementado, las conceptualizaciones de los docentes y las estrategias utilizadas para
la evaluacidn (Sacristan, 2007; Flores, 2005; Chavez, 2008; Guerrera, 2008; Prieto & Contreras,

2008; Ponte, 2008; Martinez Rizo, 2013; Carbajosa, 2011; Francesc Martinez, 2008; Buzu, 2008;
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Stiggins, 2006; Everhard & Murphy, 2015; Popham, 2011; Berry, 2010; Braun & Glasher, 2010;

Earl, 2012).

Modelos pedagdgicos. Son unidades de sentido estructural por su relacion con el contenido
desarrollado en las diferentes asignaturas y por las practicas de ensefianza llevadas a cabo en el
aula. Los modelos son de categorias descriptivas-explicativas, auxiliares para la estructuracion
teorica de la pedagogia, pero que solo adquieren sentido al contextualizarlos tedricamente. Por lo
general, se identifican modelos centrados en la ensefianza y otros centrados en el aprendizaje;
ambos se caracterizan por el tipo de metodologia que implementa el docente en su clase y por el
rol que se asigna en el desarrollo de esta (Flores, 2005; Chavez, 2008; De Vincenzi, 2009; Gargallo,
Garfella, Pérez & Fernandez, 2010; De Zubiria, 2007; Pinilla, 2011, Vasquez, 2012; Marchant,

2014; Hernandez, 2008; Pérez, Escolano, Pascual, Lucas & Sastre, 2015).

Concepciones de la evaluacion del aprendizaje. Las concepciones se definen como el
conjunto de posicionamientos que un profesor tiene sobre su practica en relacion con la evaluacion
y con los temas de ensefianza y aprendizaje en la disciplina que imparte. Las concepciones se
construyen en el subconsciente, y por lo general son abstractas (Ponte, 2008). Es comun que cuando
se trata de evaluacion del aprendizaje, las concepciones en docentes universitarios suelen
identificarse como de intuicion pragmatica, que responden a una evaluacion con un enfoque mas
tradicional, o la concepcion constructivista que se relaciona con la evaluacion desde su enfoque
formativo (Bozu, 2008; Rueda Beltran & Torquemada Gonzalez, 2008; Hogarth, 2002; Stiggins
2006; Everhard & Murphy, 2015; Tobon, Rial, Carretero & Garcia, 2006; Popham, 2011; Wiliam,
2011; Lopez, 2009; Perrenoud, 2008; Kinne, Hasenbank & Coffey, 2014; Stewart & Houchens,

2014; Braun & Glasner, 2010).
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Estrategias de evaluacion del aprendizaje. Constituyen el conjunto de procedimientos y
de medios de evaluacion que se planifican de acuerdo con las necesidades de la poblacion a la cual
van dirigidos, los objetivos que persiguen y la naturaleza de las &reas y cursos, todo esto con la
finalidad de hacer més efectivo el proceso de aprendizaje. Generalmente, suelen identificarse segun
su orientacion, la cual puede estar en los procesos o en los resultados que los estudiantes obtienen
durante el curso o al final de él. (Diaz Barriga & Hernéndez, 2010; Berry, 2010; Braun & Glasner,

2010; Gardner 2011; Earl, 2012; Santos Guerra, 2014; Herraiz, Mifio & Piqué, 2014).

El objetivo de este esquema es estimar un modelo de ecuaciones estructurales que busca
confirmar los indicadores que tienen las practicas evaluativas (PRA EVA), tales como el modelo
pedagdgico del docente (MODAPRE: modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje, y MODENS:
modelo pedagogico centrado en la ensefianza), asi como las concepciones de evaluacion del
aprendizaje (CONIP: concepcion de evaluacion del aprendizaje centrado en la ensefianza, y
CONCONS: concepcidn de evaluacidn del aprendizaje constructivista) y las estrategias evaluativas
(ESTPF: estrategias evaluativas orientadas a resultados o producto final, y ESTP: estrategias

evaluativas orientadas al proceso de aprendizaje).
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PRA EVA

Figura 2.5. Modelo hipotético de las practicas evaluativas en la universidad

En un analisis sucinto, las précticas evaluativas que realizan los docentes en la educacion
superior son un tema vigente para lograr la comprension del proceso de evaluacion del aprendizaje,
y son el principal recurso para la mejora continua, pero, ademas, muestran que la evaluacién es un

proceso inherente al ser humano.

Sin embargo, se desconoce la naturaleza profunda, de donde provienen las practicas, a qué
responden, como se transforman, qué les caracteriza. Estas son algunas interrogantes que sustentan

el analisis tedrico de algunos factores asociados a las practicas evaluativas en la Universidad. La
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vinculacion de estos tres factores con las practicas evaluacion se interpretan mediante un analisis

factorial confirmatorio para obtener evidencias del modelo teérico propuesto en esta investigacion.

Los factores identificados a las practicas son: el modelo pedagdgico, la concepcion de la
evaluacion y las estrategias evaluativas, los cuales fueron definidos desde dos enfoques educativos,
el primero el tradicional y el segundo constructivista. Comprobar la asociacion de estos tres
factores permitié por un lado, comprender a qué responden las practicas evaluativas que realizan
los docentes, con el fin de transformar la evaluacion en una posibilidad de aprender a aprender,
aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a ser. Por otro lado, permiti6 analizar estos factores

desde un enfoque tedrico mixto.

Desde esta perspectiva, se evidencid qué tanto las Universidades han transformado el
enfoque educativo de caracter bancario propio de la pedagogia tradicional, de corte conductista,
que genero que la evaluacion se adjudicara por largo tiempo solo al docente, visto como controlador
externo o experto, obviando con ello la significacion de la participacion activa y consciente de
todos los implicados en este proceso, asi como la necesidad de lograr una justa combinacion entre

evaluacion interna y externa, o evaluacion y autoevaluacion.

Este andlisis no lleva a pensar que es necesario ampliar el campo de la evaluacion; pasar de
los contenidos a los aprendizajes y de estos al desarrollo de las competencias profesionales. Es
necesario incluir en la evaluacion aquellas habilidades, competencias y actitudes de reconocido
valor, especialmente las relacionadas con las denominadas capacidades transversales de los

estudiantes.

El énfasis en la evaluacion moderna sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje se ha

desplazado definitivamente desde la ensefianza hacia los aprendizajes, dando un rol diferente al
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docente, sin dejar de ser importante, se transforma en facilitador del aprendizaje. Lo que interesa
no es lo mucho que el profesor ensefia, sino lo que el estudiante realmente aprende. Para comprobar
esta premisa es necesario analizar desde el interior de las précticas evaluativas a qué modelo
pedagogico responden, a qué concepcion de evaluacion se identifican y qué estrategias estan

utilizando los docentes en el proceso evaluativo.
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Marco metodoldgico
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Capitulo 111

Marco metodoldgico

En este capitulo se detalla la metodologia que se utilizé en el estudio. Se trata de un disefio
eminentemente cuantitativo el cual permitid, primero, disefiar y validar una escala para identificar
tres dimensiones: el modelo pedagdgico que desarrollan los profesores, la concepcion de
evaluacion del aprendizaje que poseen y las estrategias de evaluacion que implementan en el aula
de clase; y a su vez desarrollar un modelo de medida para establecer las posibles relaciones entre

el constructo de practicas evaluativas y estas tres dimensiones.

Este capitulo, ademas, da cuenta del disefio de la investigacion y de la estrategia de campo.
Se describe la negociacion inicial, el procedimiento de muestreo y los participantes, las técnicas e

instrumentos de recoleccion de los datos, las estrategias de analisis de estos.

3.1. Disefio de investigacion

El término de disefio se refiere al plan o a la estrategia concebida para obtener la
informacion que se desea, de modo que este establece un marco referencial para el estudio de las
relaciones entre variables, indica en cierto sentido las observaciones que se deben hacer y como
hacerlas (Albert Gomez, 2007). Por su parte, Dannels (2010) plantea que el primer pilar del

proceso de investigacion es el disefio, y lo define como un plan que proporciona una estructura
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para integrar todos los elementos de un estudio empirico, de modo que los resultados sean creibles,

libres de sesgo y generalizables.

Siguiendo la ldgica citada, este trabajo de investigacion se enmarca metodologicamente en
un disefio no experimental, transversal y correlacional, ya que dadas las caracteristicas del estudio

se recogera la informacion en un solo momento.

En funcion de la revision de la literatura y de los objetivos, este estudio se clasifica como
una investigacion de alcance correlacional, puesto que se trata de indagar desde una perspectiva
innovadora que involucra el analisis de las précticas de evaluacion de docentes en la universidad,
con el modelo pedagdgico que implementan los docentes en los centros de educacion superior, con
sus concepciones sobre la evaluacion del aprendizaje, y con las estrategias evaluativas que

desarrolla.

3.2. Negociacion de entrada

La muestra de docentes fue seleccionada de la Universidad Centroamericana por las
siguientes caracteristicas: es la primera universidad privada del pais, con 56 afios de existencia, es
la Gnica universidad en el pais acreditada por la Agencia Centroamericana de Acreditacion de
Posgrados; posee normativas y politicas de formacion para el cuerpo docente, y se caracteriza por
la calidad en la formacién y seguimiento a sus docentes y estudiantes (Consejo Nacional de

Evaluacion y Acreditacion, 2015).

Para el proceso de recoleccion de los datos, en la Universidad Centroamericana se consultd

con el Rector, con la Vicerrectora Académica, y con el Decano de cada Facultad. En reunién de la
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Vicerrectoria Académica con los decanos, se acordd implementar la encuesta impresa a los
docentes, en las reuniones de claustros de Facultad que se realizan una vez cada cuatro meses. Esta
actividad se incluyo en las agendas de estas reuniones, y la investigadora tuvo 35 minutos para
explicar las orientaciones, entregar las encuestas y recibirlas, para lo cual contd con el apoyo de
dos asistentes. La vicerrectora emitio una carta para hacer oficial el proceso de la investigacion
(anexo 1). El cuestionario final fue aplicado en mayo de 2016 -segun los claustros de docentes
organizados en las cuatro facultades de la Universidad Centroamericana- a 309 docentes, quienes
firmaron el consentimiento informado. Cinco profesores no participaron del proceso, por no estar

anuentes a firmar el documento.

3.3. Muestreo de participantes

Para conformar la muestra de docentes, se tomé en cuenta las caracteristicas de la técnica

que se utilizaria, y se considerd que:

- El profesorado participante sea tanto de tiempo completo como de tiempo parcial.

- Los docentes impartan clases, por lo menos, en una de las cuatro facultades de la
universidad al momento del estudio (muchos de los profesores imparten clases durante un
cuatrimestre al afio, y el estudio pretende, precisamente, recoger informacién a lo largo de
un afo, de modo que es indispensable que cuando se realice el grupo de discusion y la
observacion estén impartiendo, al menos, un curso).

- El docente debe contar con experiencia como tal, en alguna universidad del pais o en la

UCA.
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La poblacién del estudio la conformaron profesores de tiempo completo y de contratacion
parcial de la Universidad Centroamericana de Nicaragua, por lo tanto, la investigadora se propuso
llevar a cabo un muestreo probabilistico estratificado, el cual, segun Morales (2011), es muy
recomendable, sobre todo si las poblaciones son grandes. Para su realizacion, se divide la poblacion
en estratos o segmentos, segun algunas caracteristicas importantes para lo que se desea investigar,
y se procura que en la muestra esté representado cada segmento en la proporcién que le
corresponda. Dentro de cada estrato, los sujetos se escogen aleatoriamente. Los estratos se
establecen en funcién de caracteristicas importantes por su interés especifico descriptivo y, sobre
todo, porque si se desea extrapolar a toda la poblacién, pueden tener que ver con la variable

dependiente.

La muestra de docentes en la Universidad Centroamericana fue calculada entre una
poblacién de 460 docentes en total y estratificada segun su tiempo de dedicacion a la docencia:

tiempo completo o parcial.
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Tabla 3.1

Personal docente de la Universidad Centroamericana segln su grado académico

Grado académico Tiempo completo Tiempo parcial
Con Licenciatura 21 100
Con Maestria 91 215
Con Doctorado 11 22
Subtotal 123 337
Total 460

Fuente: Universidad Centroamericana, 2016.

Para el calculo correcto de la muestra se utiliz6 una herramienta en linea que garantiza una
confianza del 95%, un porcentaje de error del 5% y la maxima variabilidad por no existir
antecedentes en la institucion sobre la investigacion. ElI muestreo fue estratificado, segun el docente

fuera de tiempo completo o de tiempo parcial.

El célculo de la muestra se realiz6 teniendo en cuenta la siguiente ecuacion:

Z?pgN
NE? + Z%pq

]Z_

n_ es el tamafio de la muestra;
Z es el nivel de confianza;

p es lavariabilidad positiva;
g es lavariabilidad negativa;
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N es el tamafio de la poblacion;
E eslaprecision o el error.

Segun la poblacion de docentes de 460 en total, la muestra seria de 232 académicos,
quedando en los siguientes estratos: la muestra estratificada de docentes de tiempo completo, que
representan el 15% de la poblacion, seria de 35, y la de docentes de tiempo parcial, que representan

el 85% de la poblacion, seria de 197.

Sin embargo, esta muestra resulta inferior para el analisis del modelo de ecuaciones
estructurales. Kline (2016) plantea que el tamafio de la muestra no sustenta el modelo que se
pretende identificar, pero si la estabilidad de los resultados, para lo cual se sugieren muestras
grandes, mayores a 300 sujetos. En este sentido, la muestra final del estudio estuvo conformada

por 309 docentes, de los cuales 67 son de tiempo completo y 242 de tiempo parcial.

3.4. Técnicas e instrumentos para la recoleccion de los datos

Para la recoleccion de los datos se utilizaron varias técnicas e instrumentos en dos etapas
del estudio. En la primera, se implementaron varias técnicas en el proceso de validacion del
instrumento como el criterio de jueces, la realizacion de un grupo focal con docentes y la aplicacion
de una prueba piloto. En la segunda, la implementacion de la encuesta como técnica y el
cuestionario como instrumento final. A continuacion, se explican cada una de las etapas y las

técnicas utilizadas.
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3.4.1. Proceso de validacion del instrumento

3.4.1.1 Técnica de jueces

Para la implementacion de esta técnica fue necesario partir de una propuesta inicial de la
encuesta para la recoleccidon de los datos con el profesorado. Esta estuvo conformada por 91 items
los cuales fueron redactados con base en los supuestos tedricos de la investigacion, de tal modo

que cada item del cuestionario esta asociado a una variable de la investigacion.

Para analizar las evidencias de validez asociadas al contenido, se aplicé el protocolo de
validacién de contenido, que determina la relevancia o la representatividad de los items en relacion
con la muestra establecida en un dominio especifico (Moreno, Garcia, Moreno, Gil & Del Villar,
2010). La consulta a expertos es la via mas usual para apreciar la calidad del constructo,

especialmente en ambitos educativos.

El instrumento con las orientaciones correspondientes fue enviado a ocho expertos, de los
cuales seis devolvieron sus valoraciones y recomendaciones (la formacion de los expertos es en
Educacion, de la Universidad de La Habana, Cuba; en Pedagogia, de la Universidad de Chile; en
Educacion y Aprendizaje, de la Universidad Centroamericana de Nicaragua; en Educacion, de la

Universidad de Barcelona, y en Estadistica Aplicada, de la Universidad de Loyola, Espafia).

Para el proceso de validacion con jueces expertos, se les envid por correo electrénico una
carta de solicitud de apoyo, donde se les explicaron los objetivos del estudio, ademas del

instrumento para que evaluaran reactivo por reactivo.
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Tabla 3.2

Instrumento utilizado por los jueces expertos para la evaluacion de cada uno de los items del

cuestionario para docentes.

ftems Categorias usadas para la evaluacion de jueces expertos
91 items Totalmente Parcialmente No es pertinente, Comentario
pertinente, incluir en  pertinente, excluir del
el instrumento sin mantener en el instrumento
modificaciones instrumento pero
con

modificaciones

La confiabilidad de los jueces se calcul6 con el Kappa de Fleiss, que representa el grado de
concordancia absoluta entre las respuestas de los jueces (Picado, 2008). Cabe mencionar que este
estadistico no explica la magnitud de la diferencia observada, solo el grado de fiabilidad de los

jueces en su evaluacioén de los items.

Las consideraciones realizadas a los items del cuestionario fueron, principalmente,
cuestiones de redaccion, con el fin de lograr una mejor comprensién, una mayor correspondencia
con la dimension a la cual se encontraba asociado, o para realizar la inclusion de ambos géneros,
y, en menor medida, suprimir algunos reactivos, principalmente, por considerarlos un tanto

repetitivos.
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Tabla 3.3

Evaluacion realizada por los jueces para los items incluidos en el cuestionario para docentes

Evaluacion NGmero de items

Cuestionario docente

Totalmente pertinente, incluir en el 123456,78910,11495051,52,53,54,55,56,57,58,
59,60,61,62,63,64,65,67,68,69,70,
72,73,74,75,76,77,79,80,81,82,83,84,85,,87,88,89
12,13,14,15,16,17,18,19,20,21,22,23,24,25,26,27,28,2
9,30,31,32,33,34,35,36,37,38,39,40,41,42,43,44,45,46
47,48

instrumento sin modificaciones

Parcialmente pertinente, mantener en el

instrumento pero con modificaciones

No es pertinente, excluir del instrumento 71,78, 86, 90,91

Sabaj, Matsuda y Fuentes (2010) mencionan que, conceptualmente, Kappa de Fleiss se

puede expresar por medio de las siguientes ecuaciones:
Sea N el total de sujetos o items.
Sea n el nimero de rating por item (evaluadores).

Sea k el nimero de categorias.

Los items son indizados por i=1,..,N vy las categorias por j=1,..,n. Los Ny

representan el nimero de evaluadores que asignan el i-ésimo item en la j-ésima categoria.

Se calcula p;, el cual representa la proporcion de todas las asignaciones realizadas en la j-

ésima categoria.

1 & 1
pl Nn — ] n Z ]
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Se calcula P;, que representa la proporcion de los acuerdos o coincidencias para el i-esimo

item.

= En ) | B

Se calcula P, que es el promedio de los P, o valor esperado.

—_ 1 N N k )
P-NZR=—7TEZ§XW—M)

i i=l j=1

Se calcula P, , que constituye las proporciones esperadas de los p; .

k=PT5
1-R
Por lo tanto:

Si el valor del Kappa es igual a 1, la concordancia es perfecta; si es igual a cero, entonces
la concordancia es igual a la esperada segun las probabilidades, y si es menor que cero la

concordancia es mas débil que la esperada en virtud de las probabilidades (Picado, 2008).

El indice de Kappa de Fleiss para este instrumento fue de 0,75, el cual es considerado muy
bueno para el proceso. Esto nos indica que existe una alta concordancia entre los criterios de los

seis expertos que valoraron el instrumento (Ver anexo 4).



136

3.4.1.2 Técnica del grupo focal con docentes

La segunda técnica implementada fue el grupo focal con docentes, segun Icart, Pulpon,
Garrido y Delgado (2012) plantean que el grupo focal puede implementarse como una técnica de

obtencion de informacion o como complemento a otras técnicas, teniendo en cuenta que sirve para:

Valorar las necesidades de las personas, esencialmente para explorar un nuevo problema.

Desarrollar y refinar instrumentos de medida, principalmente para identificar dominios,
obtener vocabulario natural para la generacion de palabras o items en cuestionarios, y

valorar lo que es culturalmente apropiado.

Enriquecer y explorar la interaccion de los resultados de la investigacion, en particular si

los resultados parecen contradictorios. (p. 184)

En este caso, el grupo focal con docentes tuvo como objetivo valorar y refinar el
cuestionario para identificar las practicas evaluativas que lleva a cabo el profesorado en la

Universidad Centroamericana.

Primera etapa del grupo focal

La encuesta les fue entregada con una semana de anticipacién, de manera personal, a cada
docente; se les explicd su objetivo y se les invité a formar parte del grupo focal; de manera
especifica, se insistié en que el instrumento fuese leido cuidadosamente para discutirlo en un
préximo encuentro. Se realiz6 la invitacion de manera personal y por escrito a 19 docentes de las

diferentes carreras de la Universidad Centroamericana, y aceptaron participar 14.

Se preparo el local y se contratd a una persona para que tomara notas de los comentarios
que se realizaran en el desarrollo del grupo focal, con el fin de agilizar el proceso de transcripcion

de la informacidn recolectada.
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Segunda etapa del grupo focal

Para el desarrollo del grupo focal se utilizé la siguiente guia de preguntas:

De manera general, ¢qué le parecio el instrumento?

Si analizamos el cuestionario por bloques, ¢qué comentarios le haria al primer bloque de

preguntas generales (1-11)?

¢Considera que los items del segundo bloque estan relacionados con los modelos

pedagogicos que los docentes desarrollamos en las clases (12-48)?

¢Qué items del segundo blogue se consideran incomprensibles y que deberian eliminarse

del instrumento?

¢Qué otra pregunta o item deberia incluirse en este segundo bloque de items?

¢Considera que los items del tercer bloque estan relacionados con las concepciones de

evaluacion del aprendizaje que los docentes desarrollamos en las clases (49-72)?

¢Qué items del tercer bloque se consideran incomprensibles y que deberian suprimirse del

instrumento?

¢ Qué otra pregunta o item deberia incluirse en este tercer bloque de items?

¢Considera que los items del cuarto bloque estan relacionados con las estrategias de

evaluacion que los docentes desarrollamos en las clases (73-90)?

¢ Qué items del cuarto bloque se consideran incomprensibles y que deberian erradicarse del

instrumento?
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¢Qué otra pregunta o item deberia incluirse en este segundo bloque de items?

¢ Qué opina de la extension del instrumento y del tiempo para el llenado?

Tercera etapa del grupo focal

Los resultados del grupo focal se presentan de acuerdo con la organizacion del cuestionario

en cuatro bloques de reactivos.

En el primer blogue, los docentes sugirieron agregar a las titulaciones arquitecto(a), puesto

que hay un debate en cuanto a que esta es una titulacion diferente a la Licenciatura o a la Ingenieria.

En el segundo bloque de items, se agrupan todos los que se tratan de relacionar con el
modelo pedagdgico de los docentes en la universidad. En su totalidad, los docentes consideraron
que estos items deben permanecer en la encuesta y mejorar la redaccion en los que se indican en el

anexo 7.

En el tercer bloque de items, se agrupan los empleados para identificar las concepciones de
evaluacion que poseen los docentes en la Universidad. En su totalidad, los participantes del grupo
focal consideran pertinente dejarlos como parte del instrumento y mejorar la redaccion en algunos

gue se presentan en anexo 8.

El cuarto y ultimo bloque de items esta asociado a las estrategias de evaluacion que
implementan los docentes en la Universidad. Los participantes del grupo focal sugieren eliminar
las formas de evaluacion, puesto que estas suelen ser demasiadas y con variados énfasis, en ultimo

caso, dejarlo como una pregunta abierta.

De manera general, consideran que el cuestionario es muy extenso, ya que toma cerca de

25 minutos el llenado, lo cual consideran mucho tiempo.
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3.4.1.3 Aplicacion piloto del instrumento

Se aplicd el cuestionario a un pequefio grupo de la poblacion que no fue parte de la muestra
final. Esta prueba piloto ha de garantizar las mismas condiciones de realizacion que el trabajo de
campo real. Corral (2009) recomienda un pequefio grupo de sujetos que no pertenezcan a la muestra
seleccionada, pero si a la poblacion, o un grupo con caracteristicas similares a la de la muestra del
estudio, aproximadamente de entre 30 y 60 personas. De esta manera, se estimara la confiabilidad
del cuestionario. Una vez que los jueces expertos y los docentes del grupo focal evaluaron el
cuestionario, se implementd la prueba piloto con 51 docentes con caracteristicas similares a la
muestra final. Dicho instrumento se realiz6 en dos meses y en formato en linea, con apoyo del
software Limesurvey version 20170304-0 (Google Compute Engine, 2016), el cual es una

herramienta de uso libre para realizar encuestas en linea.

Caracteristicas parametrizables del instrumento

Una propiedad psicométrica de los resultados de un instrumento es el indicador de
confiabilidad, para este caso se utilizé el estadistico de Alfa de Cronbach que permite estimar la
fiabilidad de un instrumento de medida a través de un conjunto de items que se espera que midan
el mismo constructo o dimension tedrica. La medida de la fiabilidad mediante el Alfa de Cronbach
asume que los items (medidos en escala tipo Likert) miden un mismo constructo y que estan
altamente correlacionados. Cuanto mas cerca se encuentre el valor del Alfa de Cronbach a 1, mayor

es la consistencia interna de los items analizados. La fiabilidad de la escala debe obtenerse siempre
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con los datos de cada muestra para garantizar la medida fiable del constructo en la muestra concreta

de investigacion (Gonzélez & Santacruz, 2015).

Para el céalculo de este estadistico se empleo el paquete estadistico SPSS version 22.0, que
utiliza las correlaciones producto-momento de Pearson; como su procedimiento de estimacion por
defecto (Oliden & Zumbo, 2008). Al realizar el analisis antes sefialado, se obtuvieron valores
iniciales del Alfa de Cronbach para cada componente y dimension. A partir de estos resultados, se

eliminaron aquellos items con discriminaciones menores a 0.30.

Para la exclusién de un item se considerd, ademas del indice de discriminacion, la
relevancia tedrica que este poseia para el estudio, y algunas de las observaciones realizadas por los
jueces. Es decir, aunque la pregunta tuviera una correlaciéon menor a 0.30, si se consideraba
relevante para el estudio y el Alfa de Cronbach era aceptable para efecto de la investigacion, este

no seria eliminado.

Segun los aspectos tedricos desarrollados para esta investigacion en el caso de los modelos
pedagdgicos, este analisis se realizd para dos modelos: el centrado en la ensefianza y el centrado
en el aprendizaje; para las concepciones de evaluacion del aprendizaje, el analisis se efectud desde
la intuicion pragmatica y desde la concepcion de evaluacion del aprendizaje constructivista,
mientras que para las estrategias de evaluacion, se llevé a cabo un analisis de estrategias orientadas

a los procesos, y de estrategias orientadas a los resultados o productos finales.
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Resultados de la prueba piloto

La prueba piloto del cuestionario utilizé una escala tipo Likert del 1 al 7, donde el 1 era
totalmente en desacuerdo y el 7 totalmente de acuerdo, se realizo la codificacion de los resultados

en una base del software SPSS version 22.0.

En la tabla 3.4 se presentan las medidas de confiabilidad del cuestionario para docentes. En
esta se muestra el Alfa de Cronbach obtenido, a partir de la prueba piloto, para cada una de las
componentes y dimensiones. Se presenta, ademas, los items que se eliminaron segun el criterio

mencionado antes (correlacion menor a 0.30).

Tabla 3.4

Analisis del Alfa de Cronbach para el cuestionario aplicado en la prueba piloto para identificar

las précticas evaluativas de los docentes en Universidad Centroamericana

Dimension Componente Alfade  Items eliminados
Cronbach
Modelos Modelo centrado en el ensefianza .895 16,18,19,25,26
pedagdgicos
Modelo centrado en el aprendizaje 936 30,32
Concepciones Concepcidn de intuicién pragmatica .896 51, 53,55
de evaluacion
del aprendizaje
Concepcidn constructivista .952 62
Estrategias de Estrategias de evaluacion .837 65,66,67,
evaluacion 81,82,83,84,85,86,87,

88,89,90,91
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Los valores de Alfa Cronbach obtenidos para las distintas dimensiones analizadas son
satisfactorios, por lo que es posible inferir que los resultados del instrumento tienen una

consistencia interna en una medida bastante aceptable.

Entre las recomendaciones realizadas para la version final del instrumento, estaba reducir
la cantidad de items (que se dio como producto del proceso de validacion) y colocar las preguntas

en el cuestionario segun el factor con el que estuvieran mayormente relacionadas.

Se realizé un analisis descriptivo de las respuestas dadas por los docentes. Se obtuvieron
porcentajes de respuestas, media, moda, mediana, varianza, desviacion estandar y correlaciones

para algunos de los items, con el fin de realizar comparaciones.

En el caso del promedio (X) por item, se analizo de la siguiente forma:

Si la media toma el valor exacto de X=4, se consideré que la valoracion en el aspecto

indicado es neutral (ni negativa ni positiva).

Si la media es mayor que 4, el item del instrumento se interpret6 asi:

4 <X <7 se interpret6 como positiva.

Si la media es menor que 4, el item del instrumento se interpreto asi:

4 < X < 1seinterpretd como negativa.

Los items de los instrumentos fueron redactados segun valoraciones positivas 0 negativas

respecto al tema tratado.



Tabla 3.5

Valoracion de las respuestas que dieron los docentes en la prueba piloto

Preguntas L
. » Valoracién general para
Constructos  Dimension del X X dimension )
L la variables
cuestionario
PlI-1 6.14 X=4 neutral
PlI-2 3.59 4 <X <7 positiva
P13 4.63 4 < X< 1 negativa
Pll 4 3.55
PIl 5 4.22
PII7 6.49
PII8 5.27
4.92
PI110 4.04
PlI11 5.10
N
é PII12 4.86
& PII18 6.31
3
< PIl_13 6.47 X=4 neutral
o
s g PII_14 6.45 4 <X <7 positiva
* o
g g PIl_16 6.49 4 < X< 1 negativa
c
8 3 PII_17 6.00
2 Q
3 S, PII_19 6.69
= g )
g PII_20 5.22
g' PIl_21 6.22
S PII_22 5.18
= PIl_23 6.37
Pll_24 6.53
PIl_25 6.25
PIl_26 6.27
PIl_27 6.53
PIl_28 5.67
PII_11 6.53
PIV_10 5.82
PIV_16 6.35
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Concepcion de evaluacion del aprendizaje

Estrategias de evaluacion del aprendizaje

Concepcion de la evaluacion del aprendizaje

constructivista

Concepcidn de evaluacién del
aprendizaje desde la intuicién

pragmatica

PIl_15
PIl_29
PINI_1
PIII_3
PIII_4
PIII_5
PIII_6
PIII_8
PI1_30
PIl_31
PIl_32
PIl_33
PIIl_16
PII_17
PIIl_18
PIV_6
PIV_7
PIV_8
PIV_9

PIV_13
PIII_1
PIII_2
PIII_7
PIII_9

PIIl_16

PIN_17

PIIl_18
PIV_4
PIV_8

PIV_11

PIV_14

PIV_15

PIV_16

3.8
3.98
341
2.73

3.2
4.45
4.31
4.96
6.43
6.12
6.16
6.39
6.43
6.27
6.12
6.06
6.02
5.63
5.84
6.39
341
4.24
4.29
3.75
6.43
6.27
6.12
6.12
5.63
5.73
4.76
5.24
6.35

5.25

X=4 neutral

4 < X <7 positiva

4 < X< 1 negativa

X
4
4

=4 neutral

<X
<X

<7 positiva

< 1 negativa
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A la luz de estos resultados, y de la interpretacion respectiva que se realizd a partir del
promedio de los items relacionados, se eliminaron algunos y se incorporaron otros para mejorar

cada una de las dimensiones del estudio.

3.4.2. Etapa de aplicacion principal

La segunda etapa de estudio consistié en la recoleccion de los datos con la muestra principal
mediante la técnica de la encuesta con el proposito de identificar el modelo pedagdgico de los
docentes, las concepciones sobre la evaluacion del aprendizaje, y las estrategias evaluativas.
Asimismo, permiti6 identificar un modelo de medida para las préacticas evaluativas de los decentes

en la universidad.

El instrumento esta organizado por un primer bloque de informacién que hace referencia a
los datos generales del encuestado, tipo de contratacion, sexo, edad, grado académico, titulacion,
formacion pedagdgica, afios de docencia, asignatura que imparte, carrera a la que presta sus
servicios docentes y codigo del grupo de estudiantes con el que trabaja; un segundo bloque de
informacidn sobre el modelo pedagogico, un tercer bloque sobre las concepciones de evaluacion
del aprendizaje y un cuarto bloque de informacion sobre las estrategias evaluativas que utilizan los

profesores en sus clases.

El cuestionario final estd conformado por 61 items y cada uno posee 7 opciones de respuesta
con el fin de obtener mayor variabilidad entre estas. La regla de medicion para interpretar la escala
fue la siguiente: A mayor puntaje, mas positiva y favorable la actitud hacia la afirmacion o el

enunciado propuesto en el instrumento, y a menor puntaje, la percepcion sera mas negativa y
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desfavorable; los puntajes intermedios expresan una actitud medianamente positiva, neutra o

medianamente negativa (Blanco & Alvarado, 2005).

Tabla 3.6

Descripcion de las variables medidas en el constructo de practicas evaluativas.

Objetivos de la investigacion

Variables/ Constructos

Identificar el modelo
pedagbdgico asociado a las
practicas evaluativas de los
docentes en la Universidad

Centroamericana.

Identificar la concepcién de
evaluacion del aprendizaje y
estrategias de  evaluacion

asociadas a las practicas
evaluativas de los docentes en
la Universidad

Centroamericana.

Identificar las estrategias de
evaluacion que mejor se

asocian a las  préacticas
evaluativas de los docentes en
la Universidad

Centroamericana.

Desarrollar un modelo de

medida por medio de

ecuaciones estructurales sobre

Modelos pedagogicos del docente:
Modelo centrado en la ensefianza (1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11)
Modelo centrado en el aprendizaje

(12,13,14,15,16,17,18,19,20,21,22)

Concepciones de evaluacion del aprendizaje en el docente:

Concepcion desde la intuicion pragmatica
(23,24,25,27,28,29,30,31,42)
Concepcion desde el enfoque constructivista

(26,32,33,34,35,36,37,38,39,40,41,43)

Estrategias de evaluacion:

Estrategias de  evaluacion  centradas en el

(45,46,47,48,49,50,52,53,56,61)

proceso

Estrategias de evaluacion del aprendizaje centradas en los resultados
0 producto final (44,51,54,55,57,58,59,60)

Modelos pedagogicos del docente

Concepciones de evaluacion del aprendizaje en el docente




147

las practicas evaluativas de los Estrategias de evaluacion
docentes en la Universidad

Centroamericana.
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La operacionalizacion de las variables, de acuerdo con Reguant y Martinez-Olmo (2014) consiste en extraer del marco tedrico los

conceptos o proposiciones abstractas con el fin de traducirlos o desagregarlos, hasta llegar al nivel mas concreto, los hechos producidos en

larealidad y que representan indicios del concepto, pero que podemos observar, recoger, valorar, es decir, sus indicadores como expresiones

numéricas de los conceptos.

Tabla 3.7

Operacionalizacion de las variables

Concepto Dimension Variables Definiciones operativas Indicadores
Practicas evaluativas: Modelo La media, la mediana y la moda para cada aspecto  X=4 neutral
representaciones pedagdgico segun el puntaje dado a cada item relacionado con 4 < X < 7 positiva
utilizadas  por  los centrado en la el MODENS. 4 < X< 1 negativa
profesores para realizar o ensefianza
el acto de evaluacion, % (MODENYS) Ajuste adecuado para la variable MODENS segin jndice de bondad de
constituyen esquemas S el modelo de ecuaciones estructurales. ajuste GFI> .95
abstractos de la forma § Error de aproximacion
en que enseflan los g— Modelo La media, la mediana y la moda para cada aspecto cyadréatico
docentes, cuya préactica o pedagdgico segun el puntaje dado a cada item relacionado con  medioRMSEA < .05-
o
=

se ha convertido en
habitos sobre los cuales

no hay un control
explicito (Sacristan,
2007; Flores, 2005;

centrado en
aprendizaje
(MODAPRE)

el

el MODAPRE.

Ajuste adecuado para la variable MODAPRE
segun el modelo de ecuaciones estructurales.

.08

Raiz cuadrada media
residual estandarizada
SRMR< .08
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Chévez, 2008; Prieto y
Contreras, 2008; Ponte,
2008; Martinez Rizo,
2013; Carbajosa, 2011;

Francesc Martienz,
2008; Buzu, 2008;
Stiggins, 2006;

Everhard & Murphy,
2015; Popham, 2011;
Berry, 2010; Braun &
Glasher, 2010; Earl,
2012).

Concepcion de evaluacion del
aprendizaje

Estrategias de evaluacion

Concepcion de
evaluacion desde la
intuicion
pragmatica
(CONIP)

Concepcion de
evaluacion
constructivista
(CONCONS)

Estrategias
centradas en los
resultados (ESTF)

Estrategias
centradas en el
proceso (ESTP)

La media, la mediana y la moda para cada aspecto
segun el puntaje dado a cada item relacionado con
el CONIP.

Ajuste adecuado para la variable CONIP segun el
modelo de ecuaciones estructurales.

La media, la mediana y la moda para cada aspecto
segun el puntaje dado a cada item relacionado con
el CONCONS.

Ajuste adecuado para la variable CONCONS
segun el modelo de ecuaciones estructurales.

La media, la mediana y la moda para cada aspecto
segun el puntaje dado a cada item relacionado con
el ESTF.

Ajuste adecuado para la variable ESTF segun el
modelo de ecuaciones estructurales.

La media, la mediana y la moda para cada aspecto
segun el puntaje dado a cada item relacionado con
el ESTP.

Ajuste adecuado para la variable ESTP segun el
modelo de ecuaciones estructurales.

indice de validacion
cruzada esperada

ECVI > .80
Medidas de ajuste
incremental
indice normado de

ajuste NFI > .90
indice no normalizado
de ajuste NNFI >.95
indice ajustado de
bondad de ajuste
AGFI > .90

indice de bondad de
ajuste GFI > .90
Medidas de
parsimonia

indice de bondad de
ajuste de parsimonia

PGFI > .50
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A continuacion, se presentan las definiciones conceptuales y operacionales de cada una de

las variables:

Definicion conceptual

Las préacticas evaluativas son las representaciones utilizadas por los profesores para realizar
el acto de evaluacion, constituyen esquemas abstractos de la forma en que ensefian los docentes,
cuya practica se ha convertido en habitos sobre los cuales no hay un control explicito. Asimismo,
son un proceso activo, de investigacion, donde participan todos los agentes docentes y estudiantes;
dicho proceso muchas veces es determinado por el modelo pedagdgico implementado, por las
conceptualizaciones de los docentes y por las estrategias utilizadas para la evaluacion (Sacristan,
2007; Flores, 2005; Chavez, 2008; Prieto y Contreras, 2008; Ponte, 2008; Martinez Rizo, 2013;
Carbajosa, 2011; Francesc Martienz, 2008; Buzu, 2008; Stiggins, 2006; Everhard & Murphy, 2015;

Popham, 2011; Berry, 2010; Braun & Glasher, 2010; Earl, 2012).

Definicion operacional

La definicion operacional es el grado de atribucion que los docentes de la Universidad
Centroamericana asignan a partir de una escala Likert con respecto a los items relacionados con
las dimensiones del modelo pedagogico, a las concepciones de evaluacion del aprendizaje y a las
estrategias de evaluacion que desarrollan en las clases que imparten. ElI promedio para cada

dimensidn se calculo segun el puntaje dado a cada item relacionado con ella.
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Modelos pedagogicos: son unidades de sentido estructural por su relacion con el contenido
desarrollado en las diferentes asignaturas y con las practicas de ensefianza llevadas a cabo en el
aula. Se consideran categorias descriptivas-explicativas, auxiliares para la estructuracion teorica de
la pedagogia, pero que solo adquieren sentido al contextualizarlos tedricamente. Por lo general, se
identifican unos modelos centrados en la ensefianza, y otros centrados en el aprendizaje; ambos se
caracterizan por el tipo de metodologia que implementa el docente en su clase, y por el rol que se
asigna en el desarrollo de esta (Flores, 2005; Chéavez, 2008; Guerrera, 2008; De Vincenzi, 2009;
Gargallo, Garfella, Pérez & Fernandez, 2010; De Zubiria, 2007; Pinilla, 2011, Vésquez, 2012;

Marchant, 2014; Hernandez, 2008; Pérez, Escolano, Pascual, Lucas & Sastre, 2015).

Modelo pedagogico centrado en la ensefianza: se define como modelo centrado en el
proceso de ensefianza, al saber, como una construccion externa al salon de clase, basado en la
repeticion, en la copia y en la ponencia magistral del docente, cuyo propdsito es el aprendizaje de

informaciones y normas (De Vincenzi, 2009; De Zubiria, 2007).

Modelo pedag6gico centrado en el aprendizaje: se concibe como un proceso participativo
que debe facilitar la construccion personal del estudiantado y un conocimiento contextualizado, de
modo que el aprendizaje se contempla como un proceso de construccion personal, compartido y
negociado con otros, que comporta la comprension significativa y que da lugar a cambios

conceptuales y personales (Gargallo, Garfella, Pérez & Fernandez, 2010).

Definicién operacional

El modelo pedagdgico es el grado de atribucion que los docentes asignan a partir de una

escala tipo Likert, en relacion con los items relacionados con el modelo centrado en la ensefianza,
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y con el modelo centrado en el aprendizaje. EI promedio para cada aspecto se calcul6 segun el

puntaje dado a cada item relacionado con este.

Concepciones de la evaluacion del aprendizaje: se definen como el conjunto de
posicionamientos que un profesor tiene sobre su préctica en relacién con la evaluacion y con los
temas de ensefianza y aprendizaje en la disciplina que imparte. Las concepciones se construyen en
el subconsciente, y, por lo general, son abstractas (Ponte, 2008). Generalmente, cuando se trata de
evaluacion del aprendizaje, las concepciones en docentes universitarios suelen identificarse como
concepciones de intuicion pragmatica, que responden a una evaluacién con enfoque mas
tradicional, o la concepcion constructivista que se relaciona con la evaluacion desde su enfoque
formativo (Bozu, 2008; Rueda Beltran & Torquemada Gonzélez, 2008; Hogarth, 2002; Stiggins
2006; Everhard & Murphy, 2015; Tobon, Rial, Carretero & Garcia, 2006; Popham, 2011; Wiliam,
2011; L6pez, 2009; Perrenoud, 2008; Kinne, Hasenbank & Coffey, 2014; Stewart & Houchens,

2014; Braun & Glasner, 2010).

Concepcion de la evaluacion del aprendizaje desde la intuicién pragmatica: es el
constructo o ideas que posee el docente sobre el proceso evaluativo enmarcado en la metodologia
de ensefianza tradicional, con énfasis en una medida de control y en un instrumento punitivo, que
ignora las peculiaridades de cada estudiante y que tiene como propdsito comprobar el aprendizaje

para otorgar una calificacion. Su alcance es en aspectos sumativos (Stiggins 2006).

Concepcion de la evaluacion del aprendizaje constructivista: es el constructo o ideas que
posee el docente sobre el proceso evaluativo enmarcado en una metodologia constructivista basada
en multiples experiencias tanto suyas como del estudiante, y que se retoma en gran medida el

proceso y no unicamente el producto final. Los aspectos que le caracterizan son los de una
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evaluacion formativa (Biggs, 2005; Black & Wiliam, 2006; Knight, 2006; Brown & Pickford,

2013).

Definicion operacional

Las concepciones de evaluacion del aprendizaje son el grado de atribucion que los docentes
de la Universidad Centroamericana asignan a partir de una escala Likert, en relacion con los items
referidos con concepciones desde la intuicion pragmaética y la constructivista. EI promedio para

cada aspecto se calcul6 segun el puntaje dado a cada item relacionado con este.

Estrategias de evaluacion del aprendizaje: son el conjunto de procedimientos y de medios
de evaluacion que se planifican de acuerdo con las necesidades de la poblacion a la cual van
dirigidas, los objetivos que persiguen y la naturaleza de las areas y cursos, todo esto con la finalidad
de hacer mas efectivo el proceso de aprendizaje. Generalmente, suelen identificarse segin su
orientacion, la cual puede estar en los procesos o en los resultados que los estudiantes obtienen
durante el curso o al final de este (Diaz Barriga y Hernandez, 2010; Berry, 2010; Braun & Glasner,

2010; Gardner, 2011; Earl, 2012; Santos Guerra, 2014; Herraiz, Mifio & Piqué, 2014).

Definicion operacional

Las estrategias de evaluacion constituyen el grado de atribucion que los docentes de la
Universidad Centroamericana asignan a partir de una escala Likert en relacién con los items
referidos a esta dimensién. EI promedio se calculd segun el puntaje dado a cada item relacionado

con este.
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3.6. Estrategias para el analisis de andlisis de datos
Las estrategias para el analisis de los datos fueron el anlisis descriptivo por medio de la
media aritmética, el modelo de medida por medio de un analisis factorial confirmatorio, y el

modelo de ecuaciones estructurales, los cuales se explican a continuacion.

3.6.1 Analisis descriptivo

En el analisis descriptivo de la distribucion de frecuencias de una variable, es habitual que
el nimero de observaciones sea grande, y que nos planteemos resumir, mediante valores
numéricos, las principales propiedades de esa distribucion. En lo que respecta a los valores de
tendencia central de la distribucidn, nos interesa calcular un valor central que actie como resumen
numérico para representar el conjunto de datos. Estos valores centrales de la variable son las
medidas o indices de tendencias centrales, como la media acompafiada por la mediana. Estas
permiten identificar toda la distribucion de frecuencias con un unico valor, y, ademas, facilitan la
comparacion de diferentes conjuntos de puntuaciones de una variable. Asi mismo, se recomienda
tomar en cuenta las medidas de posicion como los percentiles de la muestra, segin estime

conveniente el investigador (Garriga, Lubin, Merino, Padilla, Recio & Suarez, 2015).

El andlisis descriptivo para identificar el modelo pedagdgico, la concepcién de evaluacion
del aprendizaje, y las estrategias de evaluacion que desarrollan los docentes de la Universidad
Centroamericana, fue la media, la mediana, la moda y los percentiles de 25 y de 75 de la muestra.

Se utilizo el Software SPSS version 22.00.
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3.6.2 Modelo de ecuaciones estructurales

Las ecuaciones estructurales basicas se definen por algunos investigadores (Hair, Black,
Babin & Anderson, 2010) como modelos de medida que especifican las relaciones hipotéticas entre
los constructos tedricos denominados variables latentes y sus correspondientes indicadores o
variables observables. El objetivo de estos modelos es comprobar, mediante los datos obtenidos en
la muestra, modelos tedricos que puedan determinarse por medio de un conjunto de variables

observadas o indicadores.

El modelo de medida, en la practica, es el analisis factorial confirmatorio que se realiza a
una teoria planteada. Para ello, se especifican las relaciones entre las variables observables o
indicadores y las variables latentes, a partir de unos coeficientes que en este caso se denominan
cargas factoriales (“factor loading”), y representan los efectos de las variables latentes o factores

sobre los indicadores, es decir, en qué medida el factor se refleja en la puntuacion del indicador.

El proposito de este estudio es realizar un modelo de medida para identificar las practicas
evaluativas de los docentes en la Universidad Centroamericana, teniendo como variables
observables los indicadores del modelo pedagdgico, de las concepciones de evaluaciéon del

aprendizaje y de las estrategias evaluativas.

En particular, se desea estudiar si los indicadores identificados permiten medir desde la
practica lo que plantea la teoria al modelo pedagdgico, asi como las concepciones de evaluacion,
las estrategias evaluativas, y, a su vez, estos permitan identificar las practicas evaluativas del
profesorado en la universidad. En el andlisis final del modelo hipotético se utilizo6 el software Lisrel

version 9.2 (Scientific Software International, 2016).
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La creacion del modelo de ecuaciones estructurales, busca identificar las dimensiones
consideradas en él, las cuales se agruparon en una sola base de datos. La tabla 3.7 muestra el

nombre dado en la base de datos a cada una de las dimensiones del constructo précticas evaluativas.

Tabla 3.8

Nombre dado a las dimensiones relacionadas con las préacticas evaluativas

Constructo Dimensiones del constructo Nombre
asignado
Préacticas evaluativas PRAEVA
Modelo pedagdgico Modelo pedagégico centrado en la MODENS
ensefianza

Modelo pedagdgico centrado en el MODAPRE

aprendizaje

Concepcion de evaluacion del  Concepcion de evaluacion desde la intuicion CONIP

aprendizaje pragmatica

Concepcion de evaluacion desde el CONCONS

constructivismo

Estrategias de evaluacion Estrategias de evaluacion orientadas al ESTPF

producto final

Estrategias de evaluacion orientadas a los ESTP

jprocesos
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Los especialistas en SEM, Escobedo et al. (2016), coinciden en que las fases para
especificar un modelo son: especificacion, identificacion, estimacion de pardmetros, evaluacion

del ajuste, reespecificacion del modelo, interpretacion de resultados que lo conforman.

La especificacion del modelo

Esta es la fase en donde se establece la relacion hipotética entre las variables latentes y las

observadas, con cuyo analisis se obtendran las relaciones correctas.

Uno de los propositos de la investigacion con el planteamiento de un modelo de ecuaciones
estructurales, es identificar un modelo de medida para las variables modelo pedagdgico,
concepcion de evaluacion, estrategias evaluativas, y las practicas de evaluacion que desarrollan los

docentes en las universidades.

El segundo objetivo del estudio: identificar el modelo pedagogico asociado con las préacticas
evaluativas de los docentes en la Universidad Centroamericana, requiere de la definicion de dos

variables:

El modelo pedagdgico centrado en la ensefianza posee un enfoque tradicional. Sus
principales indicadores se enfocan en la metodologia centrada en la leccion magistral y en el rol
del docente, quien se considera como la figura medular y como quien posee todo el conocimiento
de la materia, mientras que el estudiante se esfuerza por tomar notas y responder cuidadosamente
a lo que el docente pregunta (De Zubiria, 2007; Gargallo, Garfella, Pérez & Fernandez, 2010;

Pinilla, 2011; Vasquez, 2012).

El modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje con un enfoque constructivista, como el
anterior, tiene como indicadores la metodologia variada y el rol del docente, quien es facilitador

del proceso y acompafia a los estudiantes en la construccién de conocimientos significativos (Bozu,
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2008; Hernandez, 2008; Marchant, 2014; Pérez, Escolano, Pascual, Lucas & Sastre, 2015; Robert,

2016).

En este sentido se establece la primera relacion:
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Figura 3.2. Representacion de los indicadores asociados al constructo de practicas evaluativas y

los modelos pedagogicos.

El tercer objetivo fue identificar las concepciones de evaluacion del aprendizaje y las
estrategias de evaluacion asociadas con las précticas evaluativas de los docentes en la Universidad

Centroamericana. Ante este se definieron las siguientes variables:

La concepcion de evaluacion desde la intuicion pragmatica responde a un enfoque
tradicional y realza el sentido sumativo de la evaluacién del aprendizaje, el cual se centra en los
resultados que obtienen los estudiantes, principalmente, en exdmenes escritos (Stiggins, 2006;
Perrenoud, 2008; Braun & Glasner, 2010; Kinne, Hasenbank & Coffey, 2014; Stewart &

Houchens, 2014).
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La concepcion de evaluacion desde el constructivismo se corresponde con una evaluacion
mas formativa, que retoma, sobre todo, los procesos que vive el estudiante a lo largo de la clase y
no en un momento puntual (Biggs, 2005; Black & Wiliam, 2006; Knight, 2006; Brown & Pickford,

2013).

En este sentido, se establece la segunda relacion:

ccl -O
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Figura 3.3. Representacion del constructo de practicas evaluativas y las concepciones de

PRA EVA

evaluacion del aprendizaje de los docentes en la universidad.

El cuarto objetivo de estudio es identificar las estrategias de evaluacién que mejor se
asocian a las practicas evaluativas de los docentes en la Universidad Centroamericana, para ello se

define la siguiente variable:

La teoria plantea que las estrategias de evaluacion son el conjunto de procedimientos y de

medios de evaluacion que el docente planifica, teniendo en cuenta la diversidad de necesidades de
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los estudiantes, ademas, retoma los objetivos expresados y el contexto del curso o asignatura, de
modo tal que la evaluacion forma parte del proceso de aprendizaje (Diaz Barriga & Hernandez,
2010; Berry, 2010; Braun & Glasner, 2010; Gardner, 2011; Earl, 2012; Santos Guerra, 2014;

Herraiz, Mifio & Piqué, 2014).

En este sentido se presenta la tercera relacion:
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Figura 3.4. Representacion del constructo de précticas evaluativas y su relacion con las
estrategias de evaluacion
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Finalmente, el modelo propuesto de ecuaciones estructurales desde la revision tedrica

quedaria de la siguiente manera:

Figura 3.5. Modelo hipotético para las practicas evaluativas en la universidad

De este modo, el modelo planteado es representados por:

Variable latente exdgena: Practicas Evaluativas (PRA EVA),

Variables latentes exdgenas (posteriormente se convertiran en variables observables para
el modelo final): Modelo pedagdgico centrado en la ensefianza (MODENS), Modelo pedagdgico
centrado en el aprendizaje (MODAPRE), Concepcidn de evaluacion desde la intuicion pragmatica
(CONIP), Concepcion de evaluacion constructivista (CONCONS), Estrategias de evaluacion

(ESTREVA).
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Variables observables exdgenas: 61 items del cuestionario.

El modelo estructural seria ni= (y11&1+61) + (Y21€2+G2) + (Y31&3+G3) + (Ya1E4+Ga) + (Y51E5+G5).

n1: Representa el constructo de précticas evaluativas,

&1.  Representa el constructo del modelo pedagdgico centrado en la ensefianza,

&: Representa el constructo del modelo pedagogico centrado el aprendizaje,

&.  Representa el constructo de concepciones de la evaluacion del aprendizaje de

la intuicion pragmatica,

& representa el constructo de concepciones de la evaluacion en la ensefianza,

&:. Representa el constructo de concepciones de la evaluacion del aprendizaje

desde el constructivismo,
y11: Representa el coeficiente que relaciona la variable enddgena practica evaluativa

de los docentes con la variable exdgena modelo pedagdgico centrado en la

ensefianza,

y21: Representa el coeficiente que relaciona la variable endégena practica
evaluativa de los docentes con la variable exdgena modelo pedagdgico

centrado enel  aprendizaje,

ya1:  Representa el coeficiente que relaciona la variable enddgena préctica
evaluativa de los docentes con la variable exdgena concepcion de evaluacion

desde la intuicién pragmatica,

va1:  Representa el coeficiente que relaciona la variable enddgena préctica
evaluativa de los docentes con la variable exdgena concepcion de evaluacion

desde el constructivismo,
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ys1:  Representa el coeficiente que relaciona la variable endogena préctica

evaluativa de los docentes con la variable exdgena estrategias de evaluacion,

¢t Representa los errores en la ecuacion definida por la variable exdgena modelo

pedagogico centrado en la ensefianza,

g2 Representa los errores en la ecuacion definida por la variable exdgena modelo

pedagogico centrado en el aprendizaje,

¢3  Representa los errores en la ecuacion definida por la variable exdgena

concepcion de evaluacién del aprendizaje desde la intuicién pragmatica,

¢a  Representa los errores en la ecuacion definida por la variable exdgena

concepcion de evaluacién del aprendizaje desde el constructivismo,

¢S5 Representa los errores en la ecuacion definida por la variable exdgena

estrategias de evaluacion del aprendizaje.

b) Estimacion de parametros

En esta fase se estiman los pardmetros del modelo. Se determina si un modelo esta
identificado mediante una expresion algebraica que lo demuestre, en funcion de las varianzas y
covarianzas. Segun Cupani (2012), existe una serie de reglas generales aplicables para identificar
un modelo, una de ellas es la regla de los grados de libertad. Los investigadores calculan el nimero
de grados de libertad (gl) en un modelo utilizando la siguiente formula: (Ndmero de variables
observadas x (nimero de variables + 1J)/2. Se espera que los grados de libertad del modelo deban
ser mayores o iguales a cero. Esto corresponde a lo que se denomina modelo identificado o modelo

sobreidentificado.

Un modelo identificado tiene exactamente cero grados de libertad (gl=0). Aunque esto
ofrece un ajuste perfecto del modelo, la solucién no tiene interés puesto que no se puede

generalizar. Un modelo sobreidentificado es el objetivo de todos los modelos de ecuaciones
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estructurales. Tiene mas informacién en la matriz de datos que el nimero de parametros a estimar,
lo que significa que tiene un nimero positivo de grados de libertad (gI>0). Al igual que otras
técnicas multivariantes, el investigador se esfuerza por conseguir un ajuste aceptable con el mayor
grado de libertad posible. Esto asegura que el modelo sea tan generalizable como sea posible.
Finalmente, un modelo infraestimado tiene grados de libertad negativo (gl<0), lo que significa que

se intentan estimar mas parametros de los que permite la informacion disponible.

c) La evaluacion o bondad de ajuste

Se refiere a la exactitud en los datos del modelo para determinar si es correcto y sirve para

los propositos del investigador. Las medidas de calidad del ajuste pueden ser de tres tipos:

- Medidas absolutas del ajuste, que evaltan el ajuste global del modelo.

- Medidas del ajuste incremental, que comparan el modelo propuesto con otros
modelos especificados por el investigador.

- Medidas del ajuste de parsimonia, que ajustan las medidas de ajuste para ofrecer
una comparacién entre modelos con diferentes numeros de coeficientes estimados,
siendo su propodsito determinar la cantidad del ajuste conseguido por cada

coeficiente estimado.
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Tal como se resume en la tabla 3.9, las medidas de ajustes son retomada de Escobedo

Portillo et al. (2016):
Tabla 3.9

Medidas de bondad de ajuste

Medidas de bondad de ajuste

Descripcion Siglas
Medidas de ajuste absoluto

Chi-cuadrado X?
indice de bondad de ajuste GFI
Error de aproximacion cuadratico medio RMSEA
Raiz cuadrada media residual estandarizada SRMR
indice de validacion cruzada esperada ECVI

Medidas de ajuste incremental

indice normado de ajuste NFI
indice no normalizado de ajuste NNFI
indice ajustado de bondad de ajuste AGFI
indice de bondad de ajuste GFI

Medidas de parsimonia
indice de bondad de ajuste de parsimonia  PGFI
indice de ajuste normado de parsimonia PNFI

Chi-cuadrado normada X2 /gl

Valores aceptados

Se aproximaa0
>.90
.05
.08
.80

A

IA

v

v

.90
.95
.90
.90

v v

v

IN IV IV
VIR
o o

Fuente: retomadas de Escobedo et al (2016)

Es importante mencionar que el modelo de ecuaciones estructurales fue utilizado en este

estudio para identificar el modelo de medida de las précticas evaluativas de docentes en la

Universidad Centroamericana, para lo cual se utilizaron medidas absolutas que evaltan el ajuste

global del modelo.

d) La reespecificacion del modelo
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Esta fase ayuda al investigador a saber si el primer modelo obtenido es el mejor, para lo que
es necesario buscar métodos que permitan mejorar su ajuste, afiadiendo o eliminando los
pardmetros estimados del modelo original, con sus justificaciones correspondientes. Para tal caso,
el valor del indice de modificacién corresponde a la reduccion del valor de chi-cuadrado, el cual

se sugiere en un minimo de 3,84 para ser significativo.

e) La interpretacion de los datos

Es la ultima fase que ayuda al investigador a establecer el modelo correcto y la aceptacion

0 rechazo de las hipotesis, concluyendo con su investigacion.

3.6.2.1 Modelo de medida

La estrategia principal para el procesamiento de los datos es el andlisis factorial
confirmatorio (AFC), el cual permite la determinacién de las propiedades de las escalas de medida
utilizadas en el modelo estructural propuesto. Para ello, segin Escobedo, Portillo, Hernandez

Gobmez, Ortega y Martinez Moreno (2016), se consideraran los siguientes aspectos:

- Analizar la dimensionalidad de cada uno de los factores de primer orden del modelo
(modelo pedagdgico centrado en la ensefianza, modelo pedagdgico centrado en el
aprendizaje, concepcion de evaluacion del aprendizaje desde la intuicién pragmatica,
concepcién de la evaluacion del aprendizaje constructivista, estrategias de evaluacion del

aprendizaje).
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- Determinar la fiabilidad de los pardmetros estimados y de las variables.

- Analizar la validez de contenido, validez convergente y discriminante.

Un modelo de medida representa las relaciones de las variables latentes (o constructos) con
sus indicadores (o variables empiricas). EI modelo de medida permite usar distintas variables

(indicadores) para una Unica variable latente dependiente o independiente.

El objetivo fundamental del modelo de medida es corroborar la idoneidad de los indicadores
seleccionados en la medicion de los constructos de interés, es decir, que permite evaluar qué tan
bien las variables observadas combinan (cavarian o correlacionan) para identificar el constructo
hipotético. En el caso de que los indicadores propuestos correlacionen débilmente entre si, se puede
considerar que el investigador ha especificado el modelo erroneamente, o que hay un desacierto en

las presuntas relaciones entre las variables.

Antes de este, se realiz6 una prueba piloto cuyos resultados fueron analizados con el
Anadlisis Factorial Exploratorio y se procesaron haciendo uso del software SPSS versién 22.0,
partiendo del test de esfericidad de Bartlett, el cual nos ayuda al andlisis de los resultados obtenidos.
Segun su valor obtenido, se rechaza la hip6tesis nula de si la matriz de correlaciones es igual a la
matriz de identidad por lo que se considera que las variables estdn lo suficientemente
intercorrelacionadas. La logica del indice KMO (medida de adecuacion muestral Kaiser-Meyer-
Olkin) es que si las variables comparten factores comunes y se interpreta de manera semejante los
coeficientes de confiabilidad, sus valores se encuentran en un rango de 0 a 1, y considerando como
adecuado un valor igual o superior a .70, el cual sugiere una interrelacion satisfactoria entre los

items (Pérez & Medrano, 2010).
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Seguidamente, se utilizé el método de extraccién y determinacion del nimero factores por
medio de ejes principales, el cual contempla la varianza que las variables tienen en comdn o
covarianza, excluyendo la varianza especifica y la atribuible al error de medida. Si el analisis
factorial se emplea para obtener una solucion tedrica no contaminada por la varianza de error y

especifica, el método de ejes principales es la alternativa mas adecuada (Pérez & Medrano, 2010).

En sintesis, el estudio se propuso identificar el modelo pedagdgico que desarrollan los
docentes de Universidad Centroamericana, asi como la concepcion de evaluacion del aprendizaje
que prima en el desarrollo de sus materias, y, por ultimo, las estrategias que implementan para el
proceso de evaluacion del aprendizaje. Para ello, se construy6 y se validd un cuestionario, el cual
brindé resultados para realizar analisis descriptivos, utilizando la media para identificar los factores

antes mencionados.

Por otro lado, el estudio busca confirmar si los factores identificados (modelo pedagdgico,
concepcion de evaluacién del aprendizaje y estrategias de evaluacidn) estan relacionadas
directamente con las préacticas evaluativas que llevan a cabo los docentes en la universidad. Para
ello, se propone una estrategia de modelizacion confirmatoria como parte de los modelos de

ecuaciones estructurales.

Cabe aclarar que la investigadora opta por esta modelizacién como un primer momento del
analisis de este constructo, sin embargo, desea continuar con futuras investigaciones gque

evidencien relaciones mas complejas entre los factores de las practicas evaluativas.
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3.7. El proceso de triangulacién

Sobre el proceso de triangulacion, Joslin y Muller (2016) sefialan que se puede concebir
COmMO un proceso que proporciona perspectivas alternativas de interpretacion a problemas

complejos y que, ademas, permite una comprension mas rica y holistica de dichos problemas.

Segln Donolo (2009) la razon de la triangulacion tiene que ver con la aplicaciéon en un
mismo estudio de formas alternativas y complementarias de obtener los datos, de procesar la
informacion por diversos procedimientos e interpretarla en el marco de diferentes teorias,
concepciones y conceptualizaciones para que confirmen o den suposiciones de la diversidad con

que se muestra el fenémeno estudiado.

Para la triangulacion de la informacién en el presente estudio se utilizo la tedrica. De
acuerdo con Vallejo y Finol (2009) este tipo de triangulacion puede considerarse como una
evaluacion de la utilidad y poder de diferentes teorias e hipotesis planteadas en una misma
investigacion. De igual forma, Rodriguez (2005) define este tipo de triangulacion como el uso de
distintas perspectivas tedricas para analizar un mismo grupo de datos. Es evidente que confrontar
distintas teorias en un mismo grupo de datos permite una critica eficiente coherente con el método

cientifico.

En este sentido, se retomaron los resultados de los estudios antecedentes a los factores, la

teoria planteada sobre los mismos y los resultados obtenidos a partir de la aplicacién de la encuesta.



Analisis de los datos y resultados
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Capitulo IV

Analisis de los datos y resultados

En este apartado se exponen los resultados mas importantes obtenidos en el estudio. Cada
uno de ellos procedentes de los diferentes analisis estadisticos planteados en el capitulo anterior.
Los datos se muestran segun los diferentes objetivos planteados para la investigacion. De este
modo, en primer lugar, se presentan de manera general las caracteristicas de los sujetos del estudio
por medio de estadisticos descriptivos que puedan aportar un mayor conocimiento de ellos; en
segundo lugar, se exponen los resultados del analisis descriptivo, y, en tercer lugar, los resultados

de cada modelo de medida hipotético.

4.1. Analisis descriptivos

4.1.1. Caracterizacion de los sujetos de estudio

La implementacion final del cuestionario se realiz6 en sesiones presenciales con docentes
de la Universidad Centroamericana, quienes llenaron la boleta impresa, la cual cuenta con el
consentimiento informado de los participantes. En promedio, el tiempo de aplicacion fue de treinta

minutos. La decision de aplicar impresa la encuesta fue tomada a partir de lo ocurrido con la prueba
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piloto, la cual se realiz6 en linea, y a pesar de que la llenaron solo 51 docentes de forma voluntaria,

tomo6 mas de dos meses lograr resultados.

La muestra final estuvo conformada por 309 docentes, de los cuales 67 son de tiempo
completo y 242 de tiempo parcial, tal como lo especifica la tabla 4.1. Teniendo en cuenta lo que
plantea Kline (2016), es importante contar con una muestra amplia para la estabilidad de los

resultados, y si se utilizan covarianzas, se sugieren muestras solidas mayores a 300 sujetos.

Tabla 4.1

Muestra segun el sexo y la dedicacion a la docencia

Docentes Frecuencia Porcentaje
Mujer 146 47.2 %
Hombre 163 52.8 %
Tiempo completo 67 21.7 %
Tiempo parcial 242 78.3 %
Total 309 100%

La mayoria de los docentes que conformaron la muestra tienen formacion en la disciplina
que imparten y grado de maestria (47.6%), seguidos por los que poseen grado de licenciatura
(30.4%), ingenieria (14.6%), doctorado (4.5%), y en un menor porcentaje los que poseen el grado

en arquitectura (2.9%).
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En cuanto a la formacion en docencia, entendiendo esta como la formacion pedagdgica que
permite comprender los procesos de aprendizaje desde los diferentes enfoques o corrientes de
educacidn superior, la gran mayoria de los docentes participantes (79%) expresan tener en alguna
medida esta formacién para impartir docencia en la universidad. De los profesores de tiempo
completo, el 84% expresa tener alguna formacion pedagdgica, y del segmento de los profesores de

tiempo parcial, el 77% dice contar con algun tipo de formacién para la docencia.

4.1.2. Identificacién del modelo pedagogico

El objetivo planteado busca identificar el modelo pedagogico asociado con las practicas
evaluativas de los docentes en la Universidad Centroamericana. El identificar el modelo
pedagdgico es la base fundamental que permitira la verificacion del modelo tedrico propuesto que
plantea la existencia de una relacion directa entre este constructo y las practicas evaluativas que

Ilevan a cabo los docentes en educacion superior (Klein, 2016).

Antes, es importante sefialar que los analisis descriptivos de los datos se obtuvieron por
medio de la aplicacién del cuestionario con una escala de Likert de 7 niveles, cuyas opciones
fueron: 1) Total desacuerdo, 2) Muy en desacuerdo, 3) En desacuerdo moderado, 4) Neutral, 5) De
acuerdo moderado, 6) Muy de acuerdo, 7) Total acuerdo. Esto, con el fin de simplificar la
presentacion de la informacién en las tablas, sin perder el sentido de las respuestas por parte de los

participantes.

A continuacion, se presenta la identificacion de cada uno de los constructos asociados a las
practicas evaluativas de los docentes en la Universidad Centroamericana. Para este analisis se
utilizé medidas de tendencia central como la media, la moda y la medida, teniendo en cuenta la

distribucion de la muestra con percentiles de 25 y 75% de agrupacion.
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Segun el planteamiento tedrico, los modelos pedagdgicos en docentes universitarios
responden, principalmente, a dos: el primero, con un enfoque de educacion tradicional, centrado
en la ensefianza, y, el segundo, con un modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje. Para
identificar el primer modelo, se crearon nueve items en el cuestionario, de los cuales resulta una
media de 5.13. Estos resultados estan representados en la escala como “de acuerdo moderado™, en
relacion con sus practicas como educadores; la variable que mas destaca es “Considera que las
estudiantes deben estar atentos y tomar bien los apuntes durante la exposicion del docente”, con
6.39 en la media, en otras palabras, consideran estar muy de acuerdo con esta posicion del docente

y del estudiante durante el proceso de ensefianza y aprendizaje, tal como se expresa en la tabla 4.2.
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Tabla 4.2

Resultados del modelo pedagogico centrado en la ensefianza, segun los docentes de la Universidad

Centroamericana

Percentiles

items relacionados al modelo pedagdgico centrado en la ensefianza ) )
Media Mediana Moda 25-75

El trabajo esencial del profesor universitario es transmitir los

conocimientos a sus estudiantes. 5.73 6 7 5 7
Basta con que los estudiantes aprendan y comprendan los contenidos

cientificos fundamentales de la disciplina. 5.54 6 6 5 7
Los contenidos tedricos de su asignatura son transmitidos a través de

leccion magistral. 3.87 4 5 3 5
La participacion de sus estudiantes en clase se da en gran medida para

responder las preguntas que formulo mientras explico algunos

contenidos. 4.37 5 5 3 6
Considera que las(os) estudiantes deben estar atentos y tomar bien los

apuntes durante su exposicion. 6.39 7 7 6 7
Lo méas importante para ser buen profesor es dominar la materia que se

imparte. 5.46 6 7 5 7
Considera que los conocimientos cientificos se hallan establecidos en

los contenidos de las asignaturas. 4.39 4 4 3 6
Procura transmitir a las(os) estudiantes su interés por la materia que

imparte. 541 6 7 4 7
Aprender es incrementar los conocimientos disponibles. 5.06 5 5 4 6

Estos datos tienen alejarse de lo que propone la teoria sobre los modelos pedagdgicos
centrados en la ensefianza. Cuando los resultados son positivos, nos enfrentamos a que el
profesorado considera que sus estudiantes aprenden manera prioritaria Gnicamente en su presencia,

en otras palabras, aprenden de manera exclusiva cuando el desarrolla la clase, esto impacta en la
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baja promocidn de competencias como el trabajo colaborativo, la responsabilidad en su proceso de

aprendizaje.

Otro aspecto que caracteriza este modelo pedagdgico centrado en la ensefianza es que los
docentes se muestran reacios al cambio, porque no han sido entrenados para ello o0 porque creen
que asi van a cuestionar su propia autoestima como profesores (De Vincenzi, 2009; De Zubiria,

2007).

En cuanto las practicas evaluativas relacionadas a este modelo, no sélo obedecen
estrictamente a los objetivos, sino que tienden a utilizar instrumentos basados en completar y en
seleccionar, ya sea items de seleccion maltiple o ejercicios de falso y verdadero. Este tipo de prueba
no sélo milita en contra del desarrollo de ideas propias, sino que limita severamente la
retroalimentacion al estudiante, porque no permite conocer su estado interno ni los procesos
mentales que podrian facilitar o mejorar el aprendizaje. Los resultados de la muestra tienden a
alejarse de este tipo de modelo, pero no lo descarta del todo obteniendo indicadores por encima de
la media, como el caso del indicador donde el docente considera que el estudiante debe de estar

atento y tomando nota.

El segundo modelo pedagdgico esta centrado en el aprendizaje de los estudiantes, por lo
gue da mayor protagonismo a este, y responde a un enfoque educativo desde el constructivismo.
Para identificar este modelo se crearon trece items, de los cuales resulté una media de 6.13
equivalente en la escala a “muy de acuerdo”; el item “Realiza preguntas a sus estudiantes durante
la clase con el proposito de ayudarles a pensar en sus aprendizajes” fue el que obtuvo el mayor
valor para los participantes, con una media de 6.57, seguido de “L0os conocimientos que sus
estudiantes adquieren les sirven para interpretar la realidad en que estan inmersos”, con 6.54

puntos en la media.
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Tabla 4.3

Resultados del modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje, segin los docentes de la

Universidad Centroamericana

items relacionados al modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje Percentlles
Media Mediana Moda  25-75

Promueve que las(os) estudiantes puedan plantear las dudas que surgen 6.61 7 7 6 7

durante la clase.

La planificacion de su curso contempla un tiempo determinado para 6.47 7 7 6 7

consultas de las(os) estudiantes.

Al final de la asignatura valora con las(os) estudiantes el alcance de los 6.04 7 7 5 7

objetivos planteados en la asignatura.

Sus formas de ensefianza promueven el interés de las(os) estudiantes. 6.45 7 7 6 7

Promueve que en la clase exista un clima de buenas relaciones 6.67 7 7 7 7

interpersonales.

El conocimiento debe ser construido por las(os) estudiantes con ayuda 6.51 7 7 6 7

del profesor.

Brinda a las(os) estudiantes oportunidades de realizar aportaciones 6.49 7 7 6 7

personales durante la clase.

Los conocimientos que sus estudiantes adquieren les sirven para 6.54 7 7 6 7

interpretar la realidad en que estan inmersos.

Dispone su clase como un entorno de aprendizaje que moviliza dondeel  6.38 7 7 6 7

estudiante se muestra activo.

Adopta una metodologia de ensefianza variada y complementaria a las 6.39 7 7 6 7

caracteristicas del grupo las(os) estudiantes.

Realiza preguntas a sus estudiantes durante la clase con el propésito de 6.57 7 7 6 7

ayudarles a pensar en sus aprendizajes.

Utiliza espacios de acompafiamiento fuera del aula, principalmente a 5.68 6 7 5 7

las(os) estudiantes con mayores dificultades.

Asigna tiempo para reflexionar sobre las fortalezas y las debilidades en 5.94 6 7 5 7

el aprendizaje de las(os) estudiantes cada vez que les evalUa.
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El modelo centrado en el aprendizaje busca acompafar al estudiante hacia un nivel de
desarrollo intelectual superior, considerando las condiciones biopsicosociales propias de cada uno.
Este debe de ser un participante activo, capaz de convertirse en un individuo auténomo,
independiente y apto para establecer relaciones entre sus preconceptos y la nueva informacion, con
el fin de lograr reestructuraciones cognitivas que le permitan atribuir significado a las situaciones

de su entorno.

El docente juega un rol de mentor, estimulador, facilitador, mediador y orientador de
experiencias de aprendizaje para el estudiante, generando un ambiente que facilite la experiencia
de aprender y la investigacion. En cuanto los contenidos este modelo pedagdgico los relaciona
constantemente con las experiencias de los estudiantes lo cual facilita el acceso a estructuras de
pensamiento superiores. En otras palabras, el estudiante construye sus propios contenidos de
aprendizaje (Gargallo, Garfella, Pérez & Fernandez, 2010; Pinilla, 2011, Vasquez, 2012; Marchant,

2014; Pérez, Escolano, Pascual, Lucas & Sastre, 2015)

Segun los resultados, los participantes se asocian o se identifican en mayor medida con el
modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje, el cual implica que el proceso de ensefianza se
basa en el planteamiento de problemas y en la discusion y resolucion de estos, ademas promueve
la formulacion de conceptualizaciones y reconceptualizaciones para el dominio del objeto del
conocimiento. Finalmente, este modelo pedagdgico plantea la evaluacién del aprendizaje mas

centrada en los procesos que en los contenidos.

Ante estos resultados, se puede inferir que el profesorado de la Universidad
Centroamericana conjuga ambos modelos pedagdgicos en sus practicas docentes, se puede llegar

a pensar que los docentes poseen una postura -llamémosle razonable- de no excluir un tipo de
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enfoque de manera totalitaria por otro. En otras palabras, se percibe una importancia en definir y

promover un proceso evaluativo integrado al aprendizaje de los estudiantes.

4.1.3 ldentificacion de las concepciones de evaluacion del aprendizaje

Los resultados de este acapite responden al objetivo planteado en el estudio que busca
identificar las concepciones de evaluacion del aprendizaje asociadas a las practicas evaluativas de

los docentes en la Universidad Centroamericana.

La identificacion de la concepcion de evaluacion del aprendizaje en los docentes se vincula
de manera directa con su propia préctica evaluativa. El identificar indicadores observables

asociados a una u otra concepcion puede permitir reorientar o fortalecer dichas précticas.

Al igual que los modelos pedag6gicos asociados a los enfoques de educacion tradicional o
constructivista, las concepciones de evaluacion del aprendizaje en el ambito universitario se
asocian a dos: la primera, es una concepcion tradicional o sumativa de la evaluacion, definida en
este estudio como la variable de concepcion de evaluacidén desde la intuicion pragmatica del

docente, a esta se le asociaron siete items.

Los resultados de la media para esta variable son de 4.16; segun la escala, los docentes no
estan ni de acuerdo ni en desacuerdo con esta concepcion de la evaluacién del aprendizaje en sus
practicas docentes. Resulta interesante que la (inica expresion de la escala “en desacuerdo” son los
items “Considera que entre los mejores métodos para evaluar a las(os) estudiantes esta el
examen”, entendiendo este como el examen escrito tradicional, y “Las pruebas escritas son el

instrumento de evaluacion mas objetivo en la evaluacion del aprendizaje”.
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Las concepciones sobre como y qué es lo que se debe evaluar influyen sobre la practica
evaluativa establecida en curriculo y estan basadas, principalmente, en el propio estilo de
aprendizaje del maestro. Los docentes en formacion tienen confianza en su habilidad para ensefiar
y una apreciacion simplista de la relacion establecida en el proceso de evaluacion y de aprendizaje.
No desarrollan su conocimiento sobre este proceso a través de una abstraccion reflexiva de su
préactica sino por un proceso de ensayo Y error a través de su experiencia en el campo (Carvajal y

Gomez, 2001).

Tal como se presenta en la tabla 4.4 los resultados indican que los docentes no se identifican
de manera significativa con esta concepciéon de evaluacion del aprendizaje, sin embargo, es
importante destacar que en la gran mayoria de los paises latinoamericanos y en Nicaragua no es la
excepcion, el concepto de evaluacion en los docentes es un proceso que principalmente organizado
por él, esta concepcidn hace énfasis en los resultados, en el desempefio final de los estudiantes, en
las estrategias que segun expertos resulta muy dificil de modificar en las practicas de evaluacion.
De modo tal que estos resultados resultar interesantes en dos sentidos, el primero que permite
validar los indicadores propuestos desde la teoria para identificar las concepciones y el segundo
que evidencias ciertos cambios en las concepciones que hace una década expertos consideraban

sumamente dificiles en el tema de las practicas evaluativas en educacion superior.
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Resultados de la concepcion de evaluacion, desde la intuicion pragmatica de los docentes de la

Universidad Centroamericana

items asociados a la concepcion de evaluacion del aprendizaje Percentiles
desde la intuicion pragmaética Media Mediana Moda 25-75
Usa con frecuencia el examen escrito como método de 4.15 4 5 3 6
evaluacion

Considera aprendizaje responsabilidad personal estudiante 4.80 5 5 4 6
Considera gue entre los mejores métodos para evaluar a las(os) 3.32 3 1 2 5
estudiantes es el examen.

Las pruebas escritas son el instrumento de evaluacion mas 341 3 5 2 5
objetivo en la evaluacion del aprendizaje.

La prioridad de las(os) estudiantes en las evaluaciones es pasar 4.61 5 5 3 6
la materia.

Las calificaciones son el reflejo del esfuerzo de las(os) 4.53 5 5 3 6
estudiantes.

La forma mas objetiva de evaluar el aprendizaje de las(0s) 4.34 5 6 3 6

estudiantes es por medio de pruebas y examenes escritos y

orales.

La segunda concepcidn de evaluacién para los docentes fue mas orientada a la evaluacion

constructivista, la cual implica un mayor y méas cercano acompafiamiento por parte del docente

durante el transcurso de la materia. Otro aspecto importante que caracteriza esta concepcion es el

acercamiento de los estudiantes a la realidad, para que logren comprender el sentido de su

aprendizaje. Ante esto, se formularon 14 items, de los cuales el constructo en su conjunto presenta

una media de 6.20, la cual indica que la mayoria de los sujetos del estudio se muestran “de acuerdo”

con esta concepcion de la evaluacion del aprendizaje. Resulta interesante que este grupo de

docentes se muestran en acuerdo moderado, con una media de 5.9, con los items “Las evaluaciones

le permiten identificar los errores de las(os) estudiantes y proponer alternativas para superarlos”
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y “Las formas de evaluacion permiten que las(os) estudiantes analicen sobre el proceso vivido

personalmente”.

Estos resultados sobre la concepcidn de evaluacion del aprendizaje de los docentes, nos
indican un avance- al menos en el discurso evaluativo- que apunta hacia un proceso de evaluacion
mas participativa, privilegiando los aprendizajes en el estudiante. Se debe de reconocer que esta
concepcidn de evaluacion es consustancial al aprendizaje y que en esta no es posible entender una

evaluacion sin aprendizaje y un aprendizaje sin evaluacion (Ahumada, 2005).

Por otro lado, estos datos permiten validar los indicadores propuestos para esta concepcion
de evaluacion de aprendizaje. Aun cuando se identifica una concepcién de evaluacion
constructivista entre los participantes del estudio, se reconoce que existe una brecha entre los
marcos teoricos crecientes en nuevos enfoques y procedimientos de evaluacion que puede llegar a
contrastar con dichas précticas evaluativas en las universidades. Es por esto que, el presente
estudio, propone un analisis sistémico de las practicas evaluativas retomando tres factores para su
estudio, de modo tal que se logre llegar una nueva propuesta tedrica para su analisis y

transformacion.
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Resultados de la concepcion de evaluacion constructivista de los docentes de la Universidad

Centroamericana

items asociados a la concepcion de evaluacion constructivista Percentlles
Media Mediana Moda 25-75

Evalla a las(os) estudiantes de diferentes formas de modo que puedan 6.16 6 7 6 7

aplicar los contenidos aprendidos.

Devuelve a las(os) estudiantes sus evaluaciones en un tiempo 6.25 7 7 6 7

prudencial.

Tiene en cuenta los resultados de la evaluacion para modificar la 6.08 6 7 5 7

planificacion, metodologia y actividad docente a corto o medio plazo.

El conocimiento es producto de una construccidn entre estudiantes y 6.42 7 7 6 7

profesores.

Establece con claridad los criterios de evaluacion de los aprendizajes 6.46 7 7 6

de los estudiantes

Informa a las(os) estudiantes de los métodos de evaluacién que va a 6.55 7 7 6

utilizar.

Realiza una evaluacion inicial para precisar los conocimientos previos 6.21 7 7 6

de los estudiantes.

Considera que los trabajos de evaluacion que orienta promueven la 6.08 6 7 6

autonomia de las(os) estudiantes.

Proporciona ayudas didacticas necesarias a las(os) estudiantes para la 6.21 6 7 6

realizacion de las evaluaciones.

Las formas de evaluacion que propone a las(0s) estudiantes se centran 6.13 6 7 6

en su aprendizaje.

Las formas de evaluacion permiten que las(os) estudiantes analicen 5.93 6 7 5

sobre el proceso vivido personalmente.

Sus formas de evaluacién implementadas en su curso establecen 6.09 6 7 6

criterios para ser calificados.

Explica a los estudiantes de manera anticipada los criterios de 6.36 7 7 6

evaluacion de los trabajos y tareas académicas.

Las evaluaciones le permiten identificar los errores de las(os) 5.90 6 7 5

estudiantes y proponer alternativas para superarlos.
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En suma, la concepcion determinada entre los docentes participantes de la Universidad
Centroamérica corresponde a la concepcion de evaluacion constructivista. Segun diferentes
especialistas en el tema, tales como Biggs (2005), Black y Wiliam (2006), Knight (2006), y Brown
y Pickford (2013), se trata de una construccion mental o un constructo de ideas sobre el proceso
evaluativo, donde destaca la experiencia tanto del docente como del estudiante, en funcion de
compartir conocimiento para el analisis de la realidad, y acentta en gran medida el proceso de
retroalimentacion constante entre ambos actores. Desde esta lectura, estos resultados nos llevan a
pensar en el avance que estad dando la concepcion de la evaluacion docente hacia esta nueva

corriente de la evaluacién formativa.

4.1.4. Identificacion de las estrategias evaluativas

Los resultados que se presentan a continuacion dan cuenta del objetivo que plantea
identificar las estrategias de evaluacion que mejor se asocian a las practicas evaluativas de los

docentes en la Universidad Centroamericana.

Para identificar las estrategias de evaluacion que implementan los docentes de la
Universidad Centroamericana se incluyeron en el cuestionario 18 items. Las estrategias evaluativas
se clasifican en dos: las primeras orientadas a los productos finales, y las segundas a los procesos.
Los resultados plantean que los profesores utilizan estrategias orientadas a los procesos mas que a
los productos finales. La media para las estrategias de procesos esta representada con 5.50, lo cual
muestra un “de acuerdo moderado” con este tipo de estrategias. En cambio, las estrategias de
resultados o productos finales presentan un media de 4.34, lo cual constituye una postura neutral.
Esto implica que los profesores no estan ni de acuerdo ni en desacuerdo con la utilizacion de estas

estrategias.
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Tabla 4.6

Resultados de las estrategias de evaluacion utilizadas en la préactica evaluativa de los docentes de

la Universidad Centroamericana

Items relacionados a las estrategias de evaluacion del Media Mediana Moda Percentiles
aprendizaje implementadas en la UCA. 25-75

De producto final

La calificacion final de cada estudiante le indica el nivel 4.65 5 5 4 6
de aprendizaje.

La mejor estrategia de evaluacion examinando de 3.54 4 4 2 5
manera escrita al estudiante.

La funcion de la evaluacion es valorar resultados del 5.20 6 6 4 7
aprendizaje del estudiante y calificarlo.

Segun su experiencia la evaluacion del aprendizaje 4.35 5 5 3 6
centra su mayor peso al finalizar los contenidos de la

clase.

Considera que la evaluacion del aprendizaje debe de ser 4.58 5 6 3 6
en momentos puntuales.

Cree que la evaluacion debe limitarse a la valoracion de 3.77 4 5 2 5
los conocimientos adquiridos.

De proceso

Permite que las(os) estudiantes puedan proponer 5.55 6 7 5 7
cambios en el proceso de evaluacion.

La informacion obtenida en las evaluaciones le permite 6.19 7 7 6 7
identificar dificultades y fortalezas a nivel de grupo.

Evalua en diferentes momentos el curso para dar un 6.22 7 7 6 7
seguimiento del aprendizaje de las(os) estudiantes.

Aplica actividades de evaluacion que le permiten 6.06 6 7 6 7
identificar los distintos niveles de aprendizaje que

presentan las(os) estudiantes.

Disefia evaluaciones que le dan informacion acerca de 5.67 6 7 5 7
cémo progresan los aprendizajes de las(os) estudiantes

a lo largo de un periodo.
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Utiliza evaluaciones que permiten a las(os) estudiantes 5.99 6 7 5 7
demostrar su nivel de comprension a través de diversas

formas.

Las formas de evaluacion propuestas a las(os) 5.61 6 6 5 7

estudiantes toman en cuenta sus actitudes frente a la

tarea.
Permite que las(os) estudiantes se evallen entre ellos. 5.12 6 7 4 7
Usted orienta procesos de autoevaluacion en el 5.27 6 7 4 7

desarrollo de su asignatura.

Considera gue la evaluacion en equipos no permite 4.31 4 4 3 6
medir suficiente el aprendizaje del estudiante.

Una vez realizada la evaluacion es imposible cambiar 3.76 4 1 2 6
los resultados gque obtienen los estudiantes.

Usted ofrece resultados de retroalimentacion de manera 6.29 7 7 6 7

tanto cuantitativa como cualitativa a los estudiantes.

Los resultados permiten en primer lugar validar los indicadores propuestos desde la teoria
y en segundo lugar determinar el tipo de estrategias que se implementa en el proceso evaluativo.
Estos indican que las estrategias de evaluacion se orientan, principalmente, a las “de proceso” esto
significa —en cierta medida- una coherencia entre el modelo pedagdgico y la concepcion de
evaluacion de los docentes, lo que implica que las estrategias tienen mayor énfasis en una
evaluacion personalizada y variada, que es congruente con los aprendizajes, que enfatiza lo
procesual y situacional, que busca, en la medida de las posibilidades, evidencias de aprendizaje
auténticas, que es participativa y colaborativa y cuyas técnicas e instrumentos van mas alla de lo

ortodoxo.
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Resultados del andlisis descriptivo del modelo pedagdgico, las concepciones de evaluacién del

aprendizaje y las estrategias evaluativas de docentes de tiempo completo y tiempo parcial de la

Universidad Centroamericana

Dimension Estratos  Media Mediana Moda  Percentiles
25-75

Modelo pedagdgico centrado en la DTC*

ensefianza 4.74 4.89 511 3.78 6.00
DTP** 525 5.56 6.00 442 6.44

Modelo pedag6gico centrado en el DTC*

aprendizaje 6.37 6.77 7.00 592 7.00
DTP**  6.36 6.85 7.00 592 7.00

Concepcion de evaluacion del aprendizaje DTC*

desde la Intuicién pragmatica 4.03 4.14 4.29 271 529
DTP**  4.20 4.29 5.00 286 5.71

Concepcidn de evaluacion del aprendizaje DTC*

constructivista 6.08 6.36 6.93 550 7.00
DTP**  6.24 6.46 7.00 586 7.00

Estrategias de evaluacion de producto final DTC* 3.99 4.17 4 2.67 5.50
DTP** 4.45 4.83 5.33 3.17 5.83

Estrategias de evaluacion de procesos DTC* 5.38 5.50 6.00 458 6.58
DTP** 554 5.96 6.50 475 6.75

Nota: DTC: Profesores de tiempo completo DTP: Docentes de tiempo parcial
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En sintesis, el modelo pedagdgico definido como el sentido estructural que dan los
docentes a las practicas de ensefianza llevadas a cabo en el aula, y su relacion con el contenido
desarrollado en las diferentes asignaturas, es considerado una categoria descriptiva para la
estructuracion tedrica de la pedagogia (Flores, 2005; Chavez, 2008; De Vincenzi, 2009; Gargallo,
Garfella, Pérez & Fernandez, 2010; De Zubiria, 2007; Pinilla, 2011, Vasquez, 2012; Marchant,

2014; Hernandez, 2008; Pérez, Escolano, Pascual, Lucas & Sastre, 2015).

El modelo pedagogico con el que se identifican los docentes de la UCA es el modelo
centrado en el aprendizaje, el cual concibe la ensefianza como un proceso participativo que debe
facilitar la construccién personal del estudiantado y un conocimiento contextualizado. De modo
que el aprendizaje se contempla como un proceso de construccion personal, compartido y
negociado con otros, que comporta la comprension significativa, y que da lugar a cambios

conceptuales y personales (Gargallo, Garfella, Pérez & Fernandez, 2010).

Asimismo, la concepcién de la evaluacion del aprendizaje que se identifica es la
concepcion de la evaluacion constructivista, la cual se define como el constructo o ideas que
posee el docente sobre el proceso evaluativo, enmarcado en una metodologia constructivista
basada en multiples experiencias tanto del docente como del estudiante, y que retoma en gran
medida el proceso y no unicamente el producto final. Estd caracterizada por aspectos de la
evaluacion formativa (Biggs, 2005; Black & Wiliam, 2006; Knight, 2006; Brown & Pickford,

2013).

Finalmente, las estrategias de evaluacidn que se identifican en este grupo de docentes

corresponden a estrategias de evaluacion orientadas a los procesos de aprendizaje. Estas
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estrategias dan prioridad al proceso de construccion del estudiante durante su aprendizaje, y tratan

a la evaluacion desde su funcién més formativa que sumativa.

En cuanto a los resultados por estratos de la muestra clasificados en docentes tanto de
tiempo completo como de tiempo parcial, las percepciones, de manera general, son muy cercanas,
teniendo en cuenta la media de las variables observables en cada dimension propuesta para el
analisis de las practicas evaluativas en la universidad. Sin embargo, se observa una diferencia
importante en el modelo pedagdgico centrado en la ensefianza, donde los profesores de tiempo
completo se muestran mas “de acuerdo moderado” en la implementacion de este modelo en sus

practicas pedagogicas.

4.2. Analisis del modelo de ecuaciones estructurales propuesto

El objetivo propuesto para este acapite busca identificar un modelo de medida por medio
de ecuaciones estructurales sobre las précticas evaluativas de los docentes, para el analisis de este
se empled el Software Lisrel 9.2, y se presentan los resultados segun las hip6tesis planteadas en el

estudio.

Un modelo de medida parte del anélisis factorial confirmatorio (AFC), ya que permite
corregir o corroborar, en caso de haberlas, las deficiencias del AFC, conduciendo a una mayor
contrastacion de las hipotesis especificadas; de igual manera, analiza la matriz de covarianzas en

lugar de la de correlaciones, lo que ayuda a establecer si los indicadores son equivalentes.
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El AFC se representa mediante diagramas de flujo, de acuerdo con sus especificaciones
particulares. Los rectangulos representan los items, y las elipses los factores comunes. Las flechas
unidireccionales entre los factores comunes y los items expresan las saturaciones, y las flechas

bidireccionales indican la correlacion entre factores comunes o unicos (Byrne, 2010).

En sintesis, estos modelos facilitan el marco estadistico adecuado para evaluar la validez y
la confiabilidad de cada item, en lugar de realizar un andlisis global, el cual ayuda al investigador

a optimizar tanto la construccion de un instrumento de medicion como el analisis de resultados.

En cuanto a la carga factorial, en informes de trabajos relacionados con la validacion de
instrumentos de medicion, se han empleado diversos criterios. Por ejemplo, Domingues, Devos,
Tomaschewski, de Lima, Alves y Guimardes (2016) utilizaron una carga factorial mayor o igual
que 0.40. Ochoa, Sierra, Pérez y Aranceta (2014) establecieron en su estudio una carga factorial
minima de 0.30. Ramirez, Martinez y Garcia (2015) fijaron cargas factoriales superiores a 0.50. En

el presente trabajo se empled un criterio similar al de Domingues et al. (2016).
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4.2.1. Andlisis del coeficiente de confiabilidad

El proposito de este analisis fue comparar el grado de consistencia interna de las
puntuaciones obtenidas en el cuestionario final. La intencidn de este estadistico es analizar si los
items miden las mismas caracteristicas y correlaciones entre si en la escala, los resultados se

presentan en la tabla 4.8.

Tabla 4.8

Alfa de Cronbach de los resultados de la aplicacion piloto y principal

Dimension Componente Alfa de Cronbach  Alfa de Cronbach en el
en la prueba piloto cuestionario final
Modelos Modelo centrado en el .895 .789
pedagdgicos ensefianza
Modelo centrado en el 936 .870

aprendizaje
Concepciones Concepcidn de intuicién .896 .890

de evaluacién pragmatica

del aprendizaje  Concepcidn constructivista .952 875
Estrategias de Estrategias de evaluacion 837 .840
evaluacion

En suma, con el andlisis de confiabilidad se proporciona la evidencia necesaria, pero no
suficiente, de las estimaciones del atributo medido en el cuestionario. Sin embargo, cabe mencionar
que estas fueron consistentes y se comprueba el cumplimiento de este para efectos del presente

estudio. El Alfa de Cronbach para cada componente es bastante aceptable, segun lo que establece
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Hung (2013), el cual debera ubicarse por encima de 0.70, ya que para magnitudes inferiores la

consistencia interna es considerada baja.

Para evaluar los resultados del analisis factorial confirmatorio se utilizaron varios indices
de ajuste de los modelos de ecuaciones estructurales. Kline (2016) recomienda el uso de al menos
cuatro indices de ajuste, aungue se pueden reportar mas. Uno de los indices que se reporta es Chi-
Cuadrado (¥2). Este es un indice fundamental de ajuste absoluto, Yy, basicamente, es el mismo que
se utiliza cuando se desea examinar la asociacion. Dado que el 2 es sensible al tamafio de la
muestra y por tanto aumenta la probabilidad de rechazar el modelo hipotetizado cuando el tamafio
de la muestra aumenta, se recomienda tomar en cuenta otros indices (Rosario-Hernandez & Rovira-

Millan, 2016).

En este sentido, también se utiliz6 el Error Medio al Cuadrado de Aproximacion (Root
Mean Square Error of Aproximation, RMSEA). Valores menores a .08 para el RMSEA indican un
ajuste aceptable, mientras que valores de .05 0 menos indican un buen ajuste del modelo aceptable

para apoyar el modelo, aunque otros prefieren que sean iguales o mayores a .95 (Hair et al, 2010).

Por otro lado, se utiliz6 como un indice de ajuste incrementado, el indice de Ajuste
Comparativo de Bentler (Comparative Fit Index, CFI, por sus siglas en inglés) para comparar el
modelo tedrico con el modelo nulo que asume que las variables latentes del modelo no se
correlacionan entre si, y valores superiores a .90 se consideran aceptables (Hair et al., 2010). Otro
indice de ajuste incrementado es el indice Tucker Lewis (TLI, NNFI, por sus siglas en inglés), el
cual refleja la proporcion en que el modelo teérico mejora el ajuste en relacion con el modelo nulo
(Littlewood Zimmerman & Bernal Garcia, 2011). Valores superiores a .90 se consideran

aceptables.
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4.2.2. Verificacion del supuesto de normalidad multivariante

194

Al realizar el analisis de la normalidad univariante, con Lisrel 9.2, para las variables

contempladas en el modelo de ecuaciones estructurales, se obtuvieron los datos que se presentan

en la tabla 4.9:

Tabla 4.9

Analisis de la normalidad univariante con el programa Lisrel 9.2

Skewness and

Skewness Kurtosis Kurtosis

Variable Z-Score P-Value Z-Score P-Value Chi- Square P-Value

MODENS -9.329 0.000 6.168 0.000 125.07 0.001
MODAPRE -8.763 0.000 6.490 0.000 118.905 0.001
CONIP -1.721 0.000 -3.314 0.001 13.949 0.001
CONCONS -9.924 0.000 7.733 0.000 158.289 0.001
ESTRPRFIN -4.643 0.000 1.397 0.162 23.509 0.001
ESTPROCE -8.014 0.000 5.784 0.000 97.669 0.001

Como se puede observar, para un nivel de significancia del 5%, la hipdtesis de simetria y

curtosis se rechazan para las variables MODENS, MODAPRE, CONIP, CONCONS, ESTRPRFIN

Y ESTPROCE, lo que significa que segun el contraste conjunto de asimetria y curtosis, se rechaza

la hipétesis de normalidad, sin embargo, cuando esto sucede, la solucién es realizar las

estimaciones del modelo por medio de MLR (Robust Maximum Likelihood).
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En la tabla 4.10 se presentan los resultados del analisis de normalidad multivariante, donde
se puede observar que los contrastes de simetria y curtosis multivariante, tanto en forma individual

como en conjunto, rechazan la hipétesis nula de distribucion normal multivariante.

Tabla 4.10

Prueba de Normalidad Multivariable para Variables Continuas

Skewness Kurtosis Skewness and Kurtosis
Value Z-Score P-Value Value Z-Score P-Value Chi-Square P-Value

11.609 19.143 0.000 70.193 10.334 0.000 473.256 0.001

4.2.3. Evaluacién del modelo

Siguiendo el orden de las hipotesis, se analizan las dos relacionadas con los modelos

pedagogicos, uno centrado en la ensefianza y otro en el aprendizaje.

- H1: El modelo pedagdgico centrado en la ensefianza cuenta con un ajuste adecuado para
medir el constructo de las précticas evaluativas de los profesores en la Universidad
Centroamericana.

- H2: El modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje cuenta con un ajuste adecuado
para medir el constructo de las practicas evaluativas de los profesores en la Universidad

Centroamericana.
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Para verificar esta hipdtesis, se procesaron los items identificados para la variable
MODENS vy se analizaron en el Software Lisrel 9.2, teniendo presente el método de estimacion
recomendado MLR (Robust Maximum Likelihood). En la Figura 4.3 se presenta el modelo de
medida, conjunto de la variable nombrada modelo pedagdgico, centrado en la ensefianza-
MODENS. Para lograr el ajuste adecuado de este modelo, se redujeron tres indicadores:
“Considera que los conocimientos cientificos se hallan establecidos en los contenidos de las
asignaturas”, “Basta con que los estudiantes aprendan y comprendan los contenidos cientificos
fundamentales de la disciplina”, y “Procura transmitir a los estudiantes su interés por la materia
que imparte”. Ante esto, la escala de la variable MODENS se redujo, quedando compuesta por seis

items (ME1, ME4, ME6, ME7, ME8, MEDJ), tal como se presenta en la figura 4.1.
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Figura 4.1. Modelo de medida de la variable de MODENS con escala reducida
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Para evaluar los resultados del analisis de factores confirmatorio se utilizaron varios indices
de ajuste de los modelos de ecuaciones estructurales. Tal como se plantea al inicio de este acépite,
uno de los indices que se reporta es Chi-Cuadrado (¥2). Dado que el 2 es sensible al tamafio de la
muestra y por tanto aumenta la probabilidad de rechazar el modelo hipotetizado cuando el tamafio
de la muestra es mayor a 200, se recomienda tomar en cuenta otros indices (Rosario-Hernandez &
Rovira-Milla, 2016). En este caso, la muestra asciende a 309 docentes, lo cual tiende a rechazar

que las diferencias entre las matrices observadas y estimadas no son estadisticamente significativas.

Al respecto, Gamboa (2014), indica que un elemento que puede ayudar a juzgar lo
satisfactorio del ajuste, es el cociente entre el valor del 42 y los grados de libertad, el cual, si es
menor que tres, puede ser considerado como un adecuado ajuste. Este mismo criterio poseen Ruiz
et al., (2010). Otros autores como Padros-Blazquez, Herrera-Guzméan y Gudayol-Ferré (2012),
ademas de Calabuig, Crespo y Mundina (2012), sefialan qué valores menores o iguales a cinco
indican buen ajuste. Basado en lo anterior, se tomo6 como criterio de aceptacion los valores menores

a cuatro.

Teniendo en cuenta esta informacién, en la tabla 4.11 se presentan los indices de evaluacion
con el cociente descrito, y otros indicadores para valorar el ajuste del modelo. En este sentido, se
analizan los indices CFl y NNFI, que adoptaron valores 0.97 y 0.94, respectivamente, mientras que
la estimacion puntual para la RMSEA fue de 0.06, y SRMR fue de 0.05, todos en conjunto son un

indicativo de un buen ajuste entre el modelo y los datos.

A los indices de comparacién estimados, en primer término, se afiaden otros estadisticos
practicos que proporciona Lisrel, entre los que se encuentran: Normed Fit Index (NFI) = 0.95; GFl,

el cual obtuvo 0.98, y AGFI con 0.94, los cuales también dejan en evidencia que el modelo asumido
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para el modelo pedagdgico centrado en la ensefianza alcanzé bondad de ajuste, dado que igualan o
superan el criterio de 0.90 recomendado (Kline, 2016).
Tabla 4.11

indices de bondad de ajuste del modelo de medida de la variable de modelo pedagdgico centrado

en la ensefianza con escala reducida.

indices de ajuste Siglaseninglés  MODENS
Satorra-Bentler - Chi-cuadrado 12 16.15
Grados de libertad gl gl 8.00
Coeficiente entre X? y gl X2 [gl<4 2.00
P-Value p>0.05 0.04
indice de Bondad de Ajuste GF1>.90 0.98
indice ajustado de bondad de ajuste AGFI>.90 0.94
indice normado de ajuste NFI1>.90 0.95
indice No normalizado de ajuste NNFI>.90 0.94
indice de Ajuste Comparativo de Bentler CFI>.90 0.97
Error Medio al Cuadrado de aproximacion RMSEA<.08 0.06
Raiz cuadrada media residual estandarizada SRMR<.08 0.05

En resumen, a través de los distintos criterios e indicadores utilizados, ha sido posible
comprobar que el modelo de medida propuesto para identificar el modelo pedagdgico centrado en
la ensefianza, se ajusta adecuadamente, por lo tanto, se considera viable la escala propuesta dentro

del instrumento para explicar el constructo.

Evidentemente, a partir de los resultados logrados, la adopcion del modelo para el fendmeno
objeto de estudio es una probabilidad viable, asi como la adecuacidn de la representacion general

que lo caracteriza dentro de las préacticas evaluativas en el contexto universitario.
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Por lo tanto, podemos afirmar que los indicadores seleccionados para esta variable son
adecuados y responden a la teoria planteada, la cual considera que el modelo pedagdgico centrado
en la ensefianza responde al enfoque tradicional de educacion, donde el docente asume el rol

principal en el proceso de ensefianza aprendizaje.

A continuacion, se presenta el modelo de medida para la variable MODAPRE (modelo
pedagdgico centrado en el aprendizaje) la cual conservo 10 items en la escala propuesta (MAL,
MA2, MA5, MA6, MA7, MA8, MA9, MA11, MA12, MA13). Para un mejor ajuste del modelo,
figura 4.2, se elimind el item M3 (Basta con que los estudiantes aprendan y comprendan los

contenidos cientificos fundamentales de la disciplina).
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Figura 4.2. Modelo de medida para la variable MODAPRE
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Se procedid a verificar el modelo de medida para la variable de modelo pedagdgico centrado
en el aprendizaje-MODAPRE. En cuanto a los valores de ajuste, presenta el test chi-cuadrado para
un nivel o = 0.05, no significativo, 2 = 66.5, con 42 grados de libertad, y presenta un nivel de
significacion estadistica de 0 .009. A su vez, los indices CFI y NNFI adoptaron valores 0.95 y
0.93, respectivamente; mientras que la estimacion puntual para la RMSEA fue 0.05, y SRMR fue

de 0.06, indicativos, todos, de un buen ajuste entre el modelo y los datos.

Al igual que el modelo anterior, se afiaden otros datos estadisticos practicos que proporciona
Lisrel, entre los que se encuentran: indice normado de ajuste (NFI) = 0.90, GFI, el cual obtuvo
0.95, y AGFI con 0.92, los cuales también dejan en evidencia que el modelo asumido para el
modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje alcanzo bondad de ajuste, dado que iguala o supera

el criterio de 0.90 recomendado (Kline, 2016).

Como se observa en el tabla 4.12, todas las cargas de los indicadores son aceptables, y
oscilan entre 0.4 y 0.87 > 0.30, la gran mayoria es superior a 0.70, y estadisticamente significativa
al 95%. Ademas, a partir de los resultados obtenidos en el anélisis, se puede afirmar que no existen
varianzas del error negativas, coeficientes estandarizados mayores que 1, o errores estandares

aceptables.
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Tabla 4.12

indices de bondad de ajuste del modelo de medida de la variable MODAPRE con escala reducida.

indices de ajuste Siglas eninglés  MODAPRE
Satorra-Bentler - Chi-cuadrado x2 58.96
Grados de libertad gl gl 35.00
Coeficiente entre X? y gl X2 [gl<4 1.684
P-Value p=>0.05 0.006
indice de Bondad de Ajuste GFI1>.90 0.95
indice ajustado de bondad de ajuste AGFI>.90 0.92
indice normado de ajuste NFI>.90 0.90
indice No normalizado de ajuste NNFI>.90 0.93
indice de Ajuste Comparativo de Bentler CF1>.90 0.94
Error Medio al Cuadrado de aproximacion RMSEA<0.08 0.05
Raiz cuadrada media residual estandarizada SRMR<.08 0.06

En relacién con las hipdtesis acerca de las concepciones de la evaluacion del aprendizaje:

- H3: La concepciéon de evaluacion del aprendizaje desde la intuicion pragmatica
responde a un modelo de medida de ajuste adecuado para el constructo de las practicas
evaluativas de los profesores en la Universidad Centroamericana.

- H4: La concepcidn de evaluacion del aprendizaje constructivista responde a un modelo
de medida de ajuste adecuado para el constructo de las précticas evaluativas de los

profesores en la Universidad Centroamericana.

Para verificar esta hipdtesis, se parte de que las practicas evaluativas en la universidad,

segun la teoria planteada en el capitulo dos, estdn asociadas, principalmente, a dos tipos de
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concepciones: la primera, a una concepcion de evaluacion desde la intuicion pragmatica, y otra

desde el constructivismo. Se procede a identificar el modelo de medida para cada una de ellas.

La variable de concepcion de evaluacion del aprendizaje desde la intuicion pragmatica,
inicialmente estuvo conformada por siete indicadores, sin embargo, el modelo se ajusta de forma
adecuada, reduciendo la escala a seis indicadores: quedando CIP2, CIP3, CIP4, CIP5, CIP6 y CIP7;
el indicador que se elimind del modelo fue CIP1, que planteaba: “Usa con frecuencia el examen

escrito como método de evaluacion”.

1. 00 -t CIP2

1.00

0,35 - CIPS

0.9z

0.ze-+={ CIP3 -.5_______%&'_
S

- CIP&

0. 15 = CIP7

Chi-Sguare=9.33, df=5., P-walue=0.09644, RMSEA=0.055

Figura 4.3. Modelo de medida para la variable concepcién de evaluacién del aprendizaje desde la

intuicion pragmatica con escala reducida

El modelo de medida de la variable CONIP representado en la tabla 4.13 muestra valores
de ajuste para el test Chi-cuadrado con un nivel a = 0.05, no significativo, 2 = 13.81 con 8 grados

de libertad, presenta un nivel de significacion estadistica de 0.08, por encima del nivel minimo de
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0.05, este dato estadistico muestra cierta evidencia para pensar que las diferencias de las matrices
efectivas y previstas no son significativas, lo cual hace retomar este indicador para este modelo en
particular, argumentando un ajuste aceptable. A su vez, los indices CFl y NNFI adoptaron valores
0.99 y 0.98, respectivamente; mientras que la estimacion puntual para la RMSEA fue 0.05, y para

SRMR fue de 0.04, indicativos todos ellos de un buen ajuste entre el modelo y los datos.

Ademas, se retoman los datos estadisticos de: indice normado de ajuste (NFI) = 0.97; GFlI,
el cual obtuvo 0.98, y AGFI con 0.96 , los cuales también dejan en evidencia que el modelo
asumido para el modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje alcanz6 bondad de ajuste, dado que

igualan o superan el criterio de 0.90.
Tabla 4.13

indices de bondad de ajuste del modelo de medida de la variable CONIP con escala reducida.

indices de ajuste Siglas en inglés CONIP
Satorra-Bentler - Chi-cuadrado x2 13.8
Grados de libertad gl gl 8.00
Coeficiente entre X? y gl X2 [gl<4 1.70
P-Value p=>0.05 0.08
indice de Bondad de Ajuste GFI>.90 0.98
indice ajustado de bondad de ajuste AGFI>.90 0.96
indice normado de ajuste NFI1>.90 0.97
indice No normalizado de ajuste NNFI>.90 0.98
indice de Ajuste Comparativo de Bentler CFI1>.90 0.99
Error Medio al Cuadrado de aproximacion RMSEA<0.08 0.05

Raiz cuadrada media residual estandarizada SRMR<.08 0.04
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En cuanto al modelo de medida para la variable concepcién de evaluacion del aprendizaje
constructivista, originalmente estuvo conformada por 14 indicadores, de los cuales quedaron seis
que permiten identificar el modelo adecuadamente; los otros siete presentaban correlacion entre
ellos. De esta manera, la variable de concepcion de evaluacion del aprendizaje constructivista se

representa con el modelo de la figura 4.4.

Chi-Square=15.33. df=9, P-walue=0.08230. EMSEA=0.080

Figura 4.4. Modelo de medida para la variable concepcién de evaluacién del aprendizaje desde el

enfoque constructivista con escala reducida

El modelo representado en la tabla 4.14 muestra valores de ajuste de la variable CONCONS,
con el test Chi—cuadrado para un nivel a = 0.05, no significativo, 2 = 15.33 con 9 grados de
libertad, presenta un nivel de significacion estadistica de 0.08, por encima del nivel minimo de
0.05, lo que permite retomar este dato estadistico como indicativo de un ajuste aceptable para este

modelo en particular. A su vez, los indices CFl y NNFI adoptaron valores 0.96 y 0.94,
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respectivamente, mientras que la estimacion puntual para la RMSEA fue 0.08, y para SRMR fue

de 0.04, indicativos todos ellos de un buen ajuste entre el modelo y los datos.

Ademas, se retoman los estadisticos de: indice normado de ajuste (NFI) =0.94; GFl, el cual
obtuvo 0.97, y AGFI con 0.93, los cuales también dejan en evidencia que el modelo asumido para

CONCONS alcanzé un buen ajuste, dado que igualan o superan el criterio de 0.90 recomendado.
Tabla 4.14

indices de bondad de ajuste del modelo de medida de la variable CONCONS con escala reducida.

indices de ajuste Siglasen inglés CONCONS
Satorra-Bentler - Chi-cuadrado x2 18.19
Grados de libertad gl gl 12.00
Coeficiente entre X? y gl X2 [gl<4 1.50
P-Value p=>0.05 0.10
indice de Bondad de Ajuste GFI>.90 0.97
Indice ajustado de bondad de ajuste AGFI>.90 0.93
indice normado de ajuste NFI1>.90 0.94
indice No normalizado de ajuste NNFI>.90 0.94
indice de Ajuste Comparativo de Bentler CFI1>.90 0.96
Error Medio al Cuadrado de aproximacion RMSEA<0.08 0.08
Raiz cuadrada media residual estandarizada SRMR<.08 0.04

Seguidamente, se verifica la tercera hip6tesis planteada en el estudio, la cual expresa que
“Las estrategias de evaluacion responden a un modelo de medida de ajuste adecuado para el

constructo de préacticas evaluativas de los profesores en la Universidad Centroamericana”.

Se analizan las estrategias de evaluacion que implementan los docentes en el contexto

universitario. Tedricamente, se definieron estrategias evaluativas orientadas al proceso y al
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producto final. Para cada una, se disefiaron indicadores que les permitieran medir dicha dimension,
en este sentido, las estrategias evaluativas orientadas al producto final. Ambas estrategias son el
conjunto de procedimientos y medios de evaluacion que se planifica el docente de acuerdo con las
necesidades del estudiantado, con el fin de hacer més efectivo el proceso de aprendizaje (Diaz
Barriga y Hernandez, 2010; Berry, 2010; Braun & Glasner, 2010; Gardner, 2011; Earl, 2012;

Santos Guerra, 2014; Herraiz, Mifio & Piqué, 2014).

El modelo de medida para la variable estrategias de evaluacion del proceso quedo

conformado por siete indicadores, tal como se presenta en la figura 4.5.

0. 52 = E4
0. 43 = ES
1,21 e E7
1.00
0. 56 -t Eg

. 03 - El3

(3]

Chi-Sgquare=25.18, df=14. P-walue=0.03285, RMSEA=0.073

Figura 4.5. Modelo de medida para la variable ESTP

El modelo representado en la tabla 4.15 muestra valores de ajuste de la variable ESTP con

el test Chi-cuadrado con un nivel a. = 0.05, no significativo, 2 = 25.18 con 14 grados de libertad,
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presenta un nivel de significacion estadistica de 0.03, por lo que no es conveniente afirmar de
manera absoluta el ajuste del modelo, para ello se retoman los siguientes indicadores: indices CFI
y NNFI, los cuales adoptaron valores 0.96 y 0.94, respectivamente; mientras que la estimacion
puntual para la RMSEA fue 0.07, y para la SRMR fue de 0.05, indicativos todos ellos de un buen

ajuste entre el modelo y los datos.

Ademas, se retoman los estadisticos de: indice normado de ajuste (NFI) =0.94; GFl, el cual
obtuvo 0.96, y AGFI, con 0.93, los cuales también dejan en evidencia que el modelo asumido para
ESTP alcanz6 un ajuste aceptable, dado que igualan o superan el criterio de 0.90 recomendados en

Hair et al. (2010).

Tabla 4.15

Modelo de medida para la variable ESTP

indices de ajuste Siglas en inglés ESTP
Satorra-Bentler - Chi-cuadrado x2 25.18
Grados de libertad gl gl 14.0
Coeficiente entre X2 y gl X2 [gl<4 1.79
P-Value p=>0.05 0.03
Indice de Bondad de Ajuste GFI>.90 0.96
Indice ajustado de bondad de ajuste AGFI>.90 0.93
indice normado de ajuste NFI>.90 0.94
indice No normalizado de ajuste NNFI>.90 0.94
Indice de Ajuste Comparativo de Bentler CFI1>.90 0.96
Error Medio al Cuadrado de aproximacion RMSEA<0.08 0.07
Raiz cuadrada media residual estandarizada SRMR<.08 0.05

Teniendo en cuenta las hipotesis planteadas:
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- H5: Las estrategias de evaluacion orientadas a resultados responden a un modelo de medida
de ajuste adecuado para el constructo de précticas evaluativas de los profesores en la
Universidad Centroamericana.

- H6: Las estrategias de evaluacion orientadas a los procesos responden a un modelo de
medida de ajuste adecuado para el constructo de préacticas evaluativas de los profesores en

la Universidad Centroamericana

Se presenta el modelo de medida propuesto para la variable estrategias de evaluacién

orientadas a los resultados:

Las estrategias evaluativas de producto final, tal como se expresan, estan orientadas a los
resultados al final del proceso; existe poca retroalimentacion por parte del docente y poca
comprension por parte de los estudiantes en cuanto a sus limitaciones o dificultades. (Earl, 2012 &
Santos Guerra, 2014). En la figura 4.6, se muestra el modelo de medida para la variable definida
como ESTPF-estrategias de evaluacion de producto final o resultados. Este estuvo conformado por

seis indicadores o variables observables.
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Chi-Sguare=44. .27, df=9, P—walu==0.00000, RMSEA=0.119

Figura 4.6. Modelo de medida para la variable ESTPF

En relacién con los valores de ajuste para este modelo de la variable ESTPF, tabla 4.16, se
presenta el test Chi—cuadrado 2 = 44.27, con 9 grados de libertad. Asimismo, los indices CFl y
NNFI adoptaron valores 0.87 y 0.79, respectivamente, siendo estos inferiores a los rangos de
evaluacion establecidos, los cuales deben ser superiores a 0.90; mientras que la estimacion puntual
para la RMSEA fue 0.119 por encima del rango maximo de 0.05 planteado por Klein (2016), y

SRMR fue de 0.10, sobrepasando el minimo establecido de 0.08 para tener un buen ajuste.

Por otro lado, los datos estadisticos de indice normado de ajuste (NFI) = 0.85; GFl, el cual
obtuvo 0.98, y AGFI, con 0.89, los cuales también indican un mal ajuste para este modelo en
particular. EI modelo propuesto deberia ajustarse, y, posiblemente, los indicadores para esta

variable deberian revisarse, e incluir otros que no se tomaron en cuenta para esta investigacion,
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tales como las estrategias de autoestudio. Es importante sefialar, ademas, que en mayor porcentaje
los profesores no se identificaron con el examen escrito, elemento que se debe considerar como
una de las posibles razones por las cuales el modelo no tuvo un buen ajuste. Otro elemento que
debe contemplarse es que el modelo propuesto es uno de los posibles, y pueden existir otros que
presenten un mejor ajuste para estrategias de evaluacion orientadas a los resultados o productos

finales.

Tabla 4.16

indices de bondad de ajuste del modelo de medida de la variable ESTPF

indices de ajuste Siglas en inglés ESTPF
Satorra-Bentler - Chi-cuadrado 12 44.27
Grados de libertad gl al 9
Coeficiente entre X? y gl X2 [gl<4 4.91
P-Value p=>0.05 0.001
indice de Bondad de Ajuste GFI1>.90 0.95
indice ajustado de bondad de ajuste AGFI>.90 0.89
indice normado de ajuste NFI>.90 0.85
indice No normalizado de ajuste NNFI>.90 0.79
indice de Ajuste Comparativo de Bentler CFI1>.90 0.87
Error Medio al Cuadrado de aproximacion RMSEA<0.08 0.11
Raiz cuadrada media residual estandarizada SRMR<.08 0.10

En resumen, se presentan los indices de ajuste para cada modelo planteado, que, finalmente,
seran parte del constructo de practicas evaluativas. Con estos resultados, podemos afirmar que los
indicadores seleccionados para cada una de las dimensiones del modelo (MODAPRE, MODENS,
CONCONS, CONIP, ESTP) son adecuados para identificar dicha dimension, tomando como

referencia el error medio al cuadrado de aproximacion: .05, .06, .08, .0.5 y .07, respectivamente.
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En el caso de la dimension de ESTPF, representado en la tabla 4.16, se identifican estrategias de
resultados o producto final, el modelo no se ajusta, por lo que se recomienda no incluirlo como

variable o indicador en el modelo de précticas evaluativas.

A continuacion se presenta la tabla 4.17 con el resumen de los indice de bondad de ajuste

para cada modelo hipotético.

Tabla 4.17

Resumen de los indices de bondad de ajuste para cada modelo hipotético

Modelos 2 d X2 0,05 GFI AGFI> NFI> NNFI> CFI> RMSEA SRMR
lgl<4 >90 .90 .90 .90 .90 <0.08 <.08

MODAPRE 5896 35 1684 0.006 095 0.92 0.9 093 0.94 0.05 0.05
MODENS 15.9 8 2 0.04 098 094 095 094 097 0.06 0.06
CONCONS 18.19 12 15 0.1 097 093 094 094 096 0.08 0.04
CONIP 13.8 8 1.7 0.08 098 09 097 098 0.99 0.05 0.04
ESTP 2518 14 179 0.03 096 093 094 094 096 0.07 0.05
ESTPF 4427 9 491 0.001 09 089 08 079 0.87 0.11 0.10

Finalmente, la hip6tesis plateada H7: EI modelo pedagdgico, concepciones de evaluacion
del aprendizaje y estrategias evaluativas son variables exdgenas que se ajustan adecuadamente a la
variable endogena de précticas evaluativas que desarrollan los profesores en la Universidad

Centroamericana.

En el presente estudio se propuso identificar un modelo de medida para las practicas
evaluativas de los docentes en el contexto universitario. Dicho modelo tiene los siguientes
indicadores: el modelo pedagdgico centrado en la ensefianza, el modelo pedagoégico centrado en el
aprendizaje, la concepcion de evaluacién del aprendizaje desde la intuicion pragmatica, la

concepcién de evaluacion del aprendizaje desde el enfoque constructivista, y las estrategias de
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evaluacion orientadas a los procesos. Se excluyen las estrategias de evaluacion orientadas a los
resultados, puesto que el modelo de medida para esta variable no result6 satisfactorio, indicando

bajo ajuste por problemas en los indicadores seleccionados para esta variable.
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El modelo de medida para las practicas evaluativas se representa en la siguiente figura.

ESTRPROCE

Chi-square= 11.65% df = 5 P-value = 0.03%%6 EMSEAR = 0.072

Figura 4.7. Modelo de medida para las practicas evaluativas en el contexto universitario
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Para examinar las relaciones establecidas en el modelo hipotético (Figura 4.7) se ajustaron
a los datos empiricos de la investigacion por medio del analisis de ecuaciones estructurales. Para
el procedimiento de estimacion, se utiliz el método MLR (Méaxima verosimilitud robusta), dado
que la totalidad de los indicadores correspondian a variables (observadas) categdricas. Este método
corrige la falta de normalidad en la distribucién de los datos y produce resultados mas exactos

(Kline, 2016).

Como se ha dicho, la valoracion inicial del modelo teorico se concretd mediante el método
MLR. Posteriormente, se pasd a utilizar la estimacién robusta de los errores tipicos y la

determinacion del indice de ajuste utilizando el test de %2 (Satorra y Bentler).

A efectos de juzgar el ajuste global del modelo, se ha tenido en cuenta, en primer lugar, la
matriz residual de covarianzas (diferencia entre la matriz de covarianza muestral y la matriz de
covarianza poblacional estimada), la cual, en caso de que los valores de cada uno de sus elementos
sean pequefios, esto es, cercana a una matriz nula, indicaria que el modelo ha sido capaz de ajustarse
a los datos. Ahora bien, al examinar los residuos, es comun observar el error promedio de los
elementos estandarizados que se encuentran fuera de la diagonal; el calculo de dicho valor, en esta

oportunidad, ha resultado aceptable (0.07), indicando con ello un correcto ajuste.

En segundo lugar, se retoman los indices CFl y NNFI, los cuales adoptaron valores 0.98 y
0.97, respectivamente, mientras que la estimacion puntual para la RMSEA fue 0.07, y para la

SRMR fue de 0.04, indicativos todos ellos de un buen ajuste entre el modelo y los datos.

Ademas, se retoman los datos estadisticos de indice normado de ajuste (NFI) = 0.97, de

GFl, el cual obtuvo 0.98, y de AGFI con 0.95, los cuales también dejan en evidencia que el modelo
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asumido para PRACTEVA alcanz6 la bondad de ajuste necesaria, dado que igualan o superan el

criterio de 0.90, recomendados en Hair et al., (2010) y Kline (2016).

Tabla 4.18

indices de bondad de ajuste del modelo de medida para las practicas evaluativa.

indices de ajuste Siglas en inglés PRAEVA
Satorra-Bentler - Chi-cuadrado 12 11.65
Grados de libertad gl gl 5.00
Coeficiente entre X2 y gl X2 [gl<4 2.33
P-Value p=>0.05 0.03
indice de Bondad de Ajuste GFI1>.90 0.98
indice ajustado de bondad de ajuste AGFI>.90 0.95
indice normado de ajuste NFI>.90 0.97
indice No normalizado de ajuste NNFI1>.90 0.97
indice de Ajuste Comparativo de Bentler CFI1>.90 0.98
Error Medio al Cuadrado de aproximacion RMSEA<0.08 0.07
Raiz cuadrada media residual estandarizada SRMR<.08 0.04

En resumen, a través de los distintos criterios e indicadores utilizados, ha sido posible
comprobar que la matriz de las covarianzas, la observada y la predicha por el modelo propuesto no
son significativamente diferentes; es decir, el modelo asumido se ajusta al modelo empirico, y, en
consecuencia, seria de utilidad para explicar los datos. Es evidente a partir de los resultados
logrados, la adopcion del modelo propuesto para el fenédmeno objeto de estudio, es un hecho
inmediato, asi como la adecuacion de la representacion general que lo caracteriza, la cual se observa

en la Figura 4.7.
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El estudio procuraba identificar un modelo de medida para las préacticas evaluativas de los
docentes en la universidad, como resultados de las hipétesis planteadas, se puede mencionar varios

puntos:

Se realizaron seis modelos basados en el modelo hipotético, de estos, Gnicamente el modelo
para las estrategias de evaluacion orientadas a los resultados o producto final no se obtuvo un ajuste

adecuado.

Una manera de comprobar si el modelo hipotético propuesto para el constructo de
estrategias de evaluacion orientadas a los resultados se ajusta correctamente, seria ampliar la
muestra hasta tener a un nimero significativo de docentes que se identifican con este tipo de
estrategias. Esto implicaria ampliar el estudio para dos grupos: los de las estrategias orientadas a
los resultados o producto final, y aquellos orientados a las estrategias de procesos. Realizar el
modelo para las duplas sefialadas, y, posteriormente, comparar los resultados entre si. Debido a que
se recomiendan muestras mayores a 200 casos, este tipo de analisis no se pudo realizar en esta

investigacion, pues el tamafio de la muestra seria muy inferior a lo requerido.

Los factores identificados para las practicas evaluativas en el contexto universitario resultan
significativos, sin embargo, se recomienda seguir aplicando la escala para afinarla, y reducir
algunos indicadores que en el estudio resultan con cargas adecuadas, pero no idoneas, lo cual a la

hora de identificar el modelo impide un buen ajuste de este.

Se reconoce que pueden existen otros indicadores o factores influyentes en el modelo de
las practicas evaluativas, ademas de los comprobados en el presente estudio, esto significaria la

comprobacion de un modelo de ecuaciones estructurales mas complejo. Se debe considerar
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importante resaltar que la modelacion con ecuaciones estructurales trata precisamente de

comprobar una 0 mas teorias para explicar las caracteristicas entre variables observadas.

En lineas generales, el modelo de préacticas evaluativas comprobado implica los siguientes

aspectos:

Primero, es necesario tener claridad en los objetivos de la evaluacion. Esto implica
identificar dominio de contenidos de parte de los estudiantes y ademas comprobar el nivel de

alcance que estos tienen en su aprendizaje.

Segundo, el tipo de tareas que realizara el estudiante. Posiblemente este es uno de los
momentos mas cruciales de los procesos de evaluacion de los aprendizajes, el momento en que el
dominio a evaluar debe ser concretado en el tipo de tarea sobre la que se recogera informacién
evaluativa. El posicionamiento metodoldgico del docente caracterizara el tipo de tarea que esta sea

creativa o tradicional, proactiva o reactiva.

Tercero, el establecimiento de los criterios de evaluacion para las tareas. ES preciso
establecer criterios sobre su realizacion de forma que permitan al docente y al estudiante concretar

el esfuerzo desde una observacion un poco mas objetiva.

Cuarto, la explicitacion de los niveles de logro. Es necesario establecer los niveles qué
permiten afirmar que la tarea se ha realizado convincentemente de acuerdo a los niveles de logro
preestablecidos por definicion o consenso. No es sencilla esta tarea, que exige, por un lado, un
cierto grado de objetivacion de realidades complejas y, por otro, experiencias previas que ayuden

a fijar donde residen los niveles de logro aceptables en contextos normativizados.

Quinto, la valoracion de las tareas. Constituye el momento evaluativo, la asignacion de

juicios a valorar respecto de las tareas o trabajos realizados. Exige que previamente se hayan
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establecido los referentes correspondientes, ya que un juicio exige necesariamente siempre algin

tipo de comparacion.

Sexto, la retroalimentacion adecuada al estudiante. La informacion evaluativa recogida
debe ser usada muy especialmente para retroalimentar los procesos formativos de los estudiantes.
Una adecuada retroalimentacion es la base del llamado aprendizaje autonomo; sélo desde la
reflexion evaluativa es posible capacitar al estudiante para que tome conciencia de su situacion en

el continuum trazado por el proceso de aprendizaje.

Finalmente el séptimo, la toma de decisiones. La informacion evaluativa constituye el factor
primordial para la toma de decisiones frente al proceso de aprendizaje del estudiante y al proceso
de ensefianza del profesorado. El riesgo en la toma de decisiones es que sean ingenuas,
superficiales, parciales, evidentes, que no tienen en cuenta los niveles de rechazo. Por otro lado, la
toma de decisiones adecuada permite atender la necesidad del estudiante de precisar o de
reafirmar su situacion en el proceso o los logros que alcanza, de recibir la valoracién de otros y de

sentir el reconocimiento social de sus comparieros y profesores.

Ademas, puede en cierta medida garantizar que la calificacion tenga un sentido para el
estudiante acorde con las finalidades del proceso de ensefianza aprendizaje, que lo oriente en
sus debilidades y fortalezas, que lo incite a mejorar, que vea en los errores o insuficiencias

una razon para avanzar, que contribuya a su autoevaluacion.

Por altimo, si se acepta que un modelo para las practicas evaluativas no es un proceso
meramente técnico ni de control, es necesario cumplir con una serie de requisitos para que sus
resultados reflejen efectivamente los aprendizajes de los estudiantes y el desarrollo de las

respectivas habilidades. Ello implica que el profesor realice un complejo proceso de transformacion
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del conocimiento disciplinario para su presentacion didactica, de manera de facilitar su
comprension por parte de los estudiantes; que defina los criterios de evaluacion, disefie
instrumentos evaluativos en consonancia con lo anterior y determine cdmo va a comunicar y
trabajar sus resultados, articulando contenido disciplinario, su didactica y la forma de evaluarlo.
Las implicancias de este complejo proceso son fundamentales para el sentido de la evaluacion,
dado que las précticas evaluativas estan orientadas por redes semanticas y/o conceptuales referidas
a la naturaleza y sentido de la disciplina, su ensefianza en general y de la evaluacién en particular.
Estas redes afectan y califican las situaciones y actividades de ensefianza y evaluacién disefiadas
para que los estudiantes construyan conocimiento, desarrollen sus habilidades y demuestren sus

aprendizajes.

Asimismo, estos resultados encontrados evidencian que las practicas evaluativas de los
docentes en educacion superior, particularmente en la muestra de docentes de la Universidad
Centroamericana responden a las teorias de aprendizaje de manera heterogenia, dichas practicas no
se asocian exclusivamente a uno de los enfoques educativos analizados tedricamente. Por un lado,
el enfoque conductista plantea la heteroevaluaciébn como un proceso predominante donde el
docente es quien construye, aplica y revisa los resultados de la evaluacion, desde esta perspectiva
el aprendizaje puede entenderse como un modelo general que considera el aprendizaje como un
proceso mental activo de adquisicion, recuperacién y uso del conocimiento. En ambos enfoques
conductista-constructivista se comparte que el reforzamiento es necesario, pero el fundamento de
cada uno de ellos es distinto. Mientras que los conductistas sefialan que el reforzamiento fortalece
las respuestas. El enfoque constructivista considera el reforzamiento como una fuente de
informacién. Dentro de este dltimo enfoque el conocimiento corresponde al resultado del

aprendizaje.
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En las practicas evaluativas, una de las preguntas fundamentales en evaluacién es quién es
responsable de evaluar a quién. Una vision tradicionalista de la educacion limita la evaluacion a
aquella realizada por el docente. Sin embargo en una vision constructivista tanto el docente como
el estudiante son responsables del proceso evaluativo y para ello se implementa la autoevaluacion
y la coevaluacion donde ambos identifican sus fortalezas y debilidades durante el proceso y generan

un proceso de mejora continua.

En este sentido las evidencias demuestran que los docentes incorporan el reforzamiento
desde ambos enfoques, lo cual implica que hay una orientacion hacia los resultados, estos son de
gran utilidad para la mejora del aprendizaje en los estudiantes, sin embargo esto se contrapone a

una evaluacién orientada a los procesos.

Por otro lado, el constructivismo es una teoria del conocimiento que establece una relacion
entre el sujeto conocedor y el objeto conocible, donde el conocimiento es producto de la interaccion
entre ambos y lo que se puede conocer depende de la naturaleza, tal como lo plantea Barreto et al.
(2006), el origen del conocimiento es producto de la reconstruccion que hacen las personas durante
su vida de lo que ocurre en el mundo, producto de su interaccion con objetos y pares, siendo asi el
conocimiento una interpretacion de la realidad, por una reconstruccion de la misma, y no una
descripcidn de ella, por lo tanto, se puede hablar también de una evaluacién del conocimiento desde
la interpretacion del contexto de cada estudiante. A lo anterior, se debe agregar que la evaluacion
debe construirse de lo simple a lo complejo. Es decir, el sujeto desplegara todos los conocimientos
necesarios para lograr interactuar con nuevas situaciones, y es en ese sentido que la evaluacion

debe estar orientada y en coherencia con el aprendizaje real de los estudiantes.

La comprobacion del modelo para las practicas de evaluacion del aprendizaje, asi como

factores que se asocian a estas, ayuda a que cada docente supere la brecha entre lo que se ensefia y
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lo que en verdad se aprende. Este modelo reafirma el rol que tiene el estudiante para protagonizar
su proceso de aprendizaje, ademas comprueba los estilos de evaluacion del aprendizaje y como las
estrategias evaluativas subyacen al enfoque constructivista del aprendizaje. Este estilo de
evaluacion del aprendizaje es adecuado para transformar las précticas de evaluacion tradicional o

mas enfocada al conductismo.

El modelo de las préacticas evaluativas identificado y confirmado por medio del analisis
factorial responde a un modelo de evaluacion medianamente reflexivo de parte de los docentes lo
que implica que en la evaluacion predominan los resultados y en menor medida los procesos para
llegar a dichos resultados. En este sentido, la evaluacion del aprendizaje busca desarrollar el
modelo tedrico, que plantea un procesamiento profundo del contenido, este es un nivel o dimension
donde el estudiante se basa, para el aprendizaje, en asociaciones a partir de un concepto, mas que
en el mismo concepto. De aqui se desprende que el estudiante no sélo repite, sino que usa mas su
tiempo en pensar, pudiendo ser capaz de clasificar, comparar, contrastar, analizar y sintetizar

(Fernandez, Martinez-Conde, & Melipillan, 2009).

Asimismo este modelo de las précticas evaluativas revela la necesidad de un procesamiento
profundo y no superficial de la informacion adquirida y procesada para el aprendizaje, ademas, de
una construccién conjunta donde la informacion o el contenido se hace méas relevante para
estudiante, pudiendo reconstruirla en funcidn de su experiencia personal y relatarla con sus propias
palabras. Al mismo tiempo, el docente que alcanza esta dimension con sus estudiantes asume que
el aprendizaje requiere de la adaptacion, aplicacion y desarrollo de mecanismos de
almacenamiento, lo que inevitablemente se traduce en un aumento de la complejidad, pero también

en un enriquecimiento del aprendizaje.
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De lo anterior se desprende que el docente no debe centrarse, Unicamente, en la didactica y
condiciones pedagdgicas de la evaluacion, sino que debe considerar los aspectos propios de cada
estudiante, donde se favorezca el desarrollo de competencias que van més alla de las habilidades

memoristicas (Bahamdn, Viancha, Alarcon, & Bohoérquez, 2012).
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Conclusiones y recomendaciones
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Capitulo V

Conclusiones y recomendaciones

A la luz de los resultados obtenidos se presentan una serie de conclusiones que pretenden
recoger los aspectos mas interesantes del estudio, los cuales pueden ser de utilidad para la docencia

universitaria en relacion a las practicas evaluativas.

Al analizar las practicas evaluativas que realizan los docentes en el contexto universitario,
desde los estudios antecedentes se identifican varios factores que se relacionan de manera directa.
Sin embargo, la problematica es tan compleja como lo es el proceso de aprendizaje y de ensefianza

en la universidad.

El presente capitulo se estructura de acuerdo a tres aspectos, el primero presenta las
conclusiones de orden descriptivo de acuerdo a los objetivos planteados en el estudio, el segundo
muestra las conclusiones de acuerdo a las hipotesis planteadas y el tercero propone algunas
recomendaciones dirigidas a distintos actores e instancias relacionadas con la formacion del

profesorado.

l. Anélisis descriptivo

El primer aspecto del analisis descriptivo es comprobar el modelo pedagdgico asociado a
las practicas evaluativas de los docentes en la Universidad Centroamericana. Los modelos
pedagdgicos predominantes en docentes universitarios, responden a dos corrientes tedricas,

primera, se enmarca en la teoria del aprendizaje tradicional cuyo modelo pedagdgico esta centrado
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en la ensefianza, el cual otorga un rol predominante al docente y le caracteriza por ser el
protagonista del proceso que posee cierta informacion privilegiada del conocimiento, haciendo
esfuerzos desmesurados para lograr transmitir esta informacion a sus estudiantes. La segunda, se
enmarca en la teoria del aprendizaje constructivista cuyo modelo pedagdgico se centra en el
aprendizaje, de acuerdo con Marchant (2014), este modelo plantea que el docente es innovador a
lo largo de su carrera, ademas, posee un profundo conocimiento de su realidad, con lo cual concibe
proyectos de acciones adaptados a su contexto y a sus posibilidades. La funcion del profesor es

acompaiiar al estudiantado y facilitarle su proceso de aprendizaje.

El modelo pedagdgico identificado evidencia una aceptacion moderada en el indicador del
acompariamiento individualizado al estudiante. Este aspecto es fundamental y requiere que el
docente brinde especial atencion a los estudiantes, principalmente, a aquellos que presentan mas
dificultades en la materia. Otro aspecto es el proceso de reflexion que debe llevar a cabo el docente
para la mejora de sus practicas evaluativas, ya que sin este pierde el sentido formativo para mejorar
las préacticas evaluativas. El profesorado considera tener espacios de reflexién de forma moderada-
no lo suficiente- durante su proceso de ensefianza. Este resultado concuerda con otros estudios que
anteceden en la tematica tales como el realizado por Gargallo et al (2010), en el cual concluyen
que los profesores también implementaron un modelo centrado en el aprendizaje y que ademas
poseian habilidades docentes, tal como en el estudio presente, lo cual implica que estos profesores
desarrollaron mas estrategias de aprendizaje en los estudiantes, y de mas calidad, que cuando

trabajaban desde un modelo centrado en la ensefianza tradicional, y con pocas habilidades docentes.

Los docentes universitarios consideran que sus practicas evaluativas no se corresponden al
modelo pedagodgico centrado en la ensefianza, sin embargo, algunos aspectos de este resultan

significativos en los resultados, tal es el caso de la leccion magistral vinculada a la evaluacion por
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medio de pruebas y examenes escritos, con el fin de que el estudiante adquiera conocimientos y

que luego sea capaz de reproducir en un momento determinado.

En este sentido, en el estudio realizado por Cifuentes Medina (2013) establece que cuando
el docente implementa el modelo pedagdgico centrado en la ensefianza, este evidencia un
desconocimiento sobre la importancia de la evaluacion en el proceso de aprendizaje y poseen pocos
espacios para la reflexion. En este sentido, los resultados del presente estudio concuerdan con los
pocos espacios de reflexién que posee el docente sobre su proceso de ensefianza para mejorar el

proceso de evaluacion.

El modelo pedagogico predominante —al menos desde el discurso- resulta ser el que esta
centrado en “el aprendizaje” del estudiante esto implica, por un lado, un avance en el enfoque
tedrico de la evaluacion constructivista, por otro lado, que dicho avance no es absoluto; ya que los
indicadores seleccionados desde la teoria de ambos modelos conjugan en algunos aspectos desde
las practicas evaluativas. Esto implica que estamos ante un modelo pedagdgico ecléctico aun
cuando las instituciones de educacion superior declaran un Gnico modelo pedagégico para el

proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion en la formacion de sus estudiantes.

El segundo aspecto en el analisis descriptivo es determinar la concepcion de evaluacién del
aprendizaje asociada a las practicas evaluativas de los docentes en la Universidad Centroamericana.
Estas resultan sintetizadas en dos, la concepcion de evaluacion constructivista y la de intuicion
pragmatica o tradicional. La teoria de evaluacion del aprendizaje tradicional, también identificada
como evaluacion desde la intuicion pragmatica segin Bozu (2008) se sustenta en el conocimiento
que posee el docente sobre la materia y en la experiencia profesional, lo cual le permite guiarse de
una manera mas intuitiva, que planificada, para el desarrollo de la clase, se trata de un proceso

individualizado y el docente tiene un rol principal en el proceso de aprendizaje.
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Por otro lado, la teoria de la evaluacion del aprendizaje desde el constructivismo considera
que esta concepcion es un proceso colectivo, de intercambio y de crecimiento mutuo, y no una
mera transmision de contenidos y de conocimientos; un planteamiento que posibilita que el
estudiantado sea protagonista directo y activo del proceso educativo, en especial, de la evaluacion

de este en todos sus &mbitos Popham (2011).

Al identificar el tipo de concepcién evaluativa que poseen los docentes en la universidad
resultd que, poseen una concepcion desde el enfoque constructivista. Es decir que, la concepcion
de evaluacién que poseen prioriza el proceso de observacién permanente al estudiante durante su
aprendizaje, de modo que la evaluacion es concebida como una herramienta para el aprendizaje,
ademas, responde a la mejora de la ensefianza y el aprendizaje (Brown, Lake & Matters, 2011) y

esta centrada en el estudiante (Webber, 2012).

Estos resultados concuerdan con los realizados por Lynch, Vilanova, Martin y Garcia
(2012) donde el 66% de los profesores consideran que poseen una concepcion de evaluacion
constructivista, asimismo, con los resultados que presenta el estudio realizado por Safiudo Guerra
(2014), donde el 33% de los profesores relacionan la evaluacion con la identificacion de los avances
y de las dificultades que presentan sus estudiantes en el proceso de aprendizaje. También, los
resultados del estudio de Ribeiro y Flores (2016) concuerdan con los del presente donde la
concepcion de evaluacion que predomina entre los docentes de las diferentes universidades es
constructivista y formativa; los profesores hicieron hincapié en la evaluacion continua y en la
formativa, como las mejores formas de evaluacion para ayudar a los estudiantes a aprender mejor,

ya que permiten la retroalimentacion y la regulacion del aprendizaje.

Por otro lado, la valoracion para la concepcion de evaluacién desde la intuicion pragmatica

fue negativa, pero, resulta interesante esta postura si se relaciona con la formacion pedagdgica que
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han recibido los participantes del estudio, en el cual el 21% expresa no tener formacién pedagdgica.
Al igual que en estudio realizado por Lynch, Vilanova, Martin y Garcia (2012) los docentes que
no poseen ningln tipo de formacion otorgan un fuerte caracter normativo o tradicional a la
evaluacion. Desde esta concepcion el docente considera que los estudiantes, prioritariamente,

buscan aprobar la asignatura y demostrar tener cierta informacion.

Ante esto es importante considerar que las practicas evaluativas pueden estar orientadas por
redes semanticas y/o conceptuales referidas a la naturaleza y sentido de la disciplina, su ensefianza
en general y evaluacion en particular, afectando y calificando ambas actividades. Esto es lo que se
denomina conocimiento profesional docente y que constituye un conjunto de saberes pedagogicos,
criterios profesionales y argumentaciones tedricas explicitas o implicitas de naturaleza diferente.
Este es el marco de referencia organizativo de las practicas docentes que influyen y afectan los
procesos formativos en las aulas y a partir de las cuales los profesores los perciben, organizan y

ejecutan.

El tercer aspecto del andlisis descriptivo es confirmar las estrategias de evaluacion que

mejor se asocian a las practicas evaluativas de los docentes en la Universidad Centroamericana.

Las estrategias de evaluacién identificadas en el contexto universitario son de procesos y/o
de resultados o de producto final. En las estrategias de proceso, el dialogo entre el docente y el
estudiante es fundamental para elegir, coordinar, descubrir y evaluar un fin relacionado con el
aprendizaje (Molina & Lovera, 2008). En cambio, las estrategias de evaluacién orientada a los
resultados es una evaluacién tradicional que se caracteriza por usar el examen como principal
instrumento de evaluacion que generalmente, es de caracter memoristico, y, con frecuencia, se
desconocen los criterios utilizados para su calificacion. Ademas, este tipo de estrategias se

caracterizan por realizar evaluaciones aisladas, no existe un proceso horizontal donde pueda darse
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una realimentacion y se delimita desde el comienzo lo que el estudiante debe hacer para aprobar la

asignatura (L6épez-Pastor, 2009).

Se logra confirmar que los docentes desarrollan estrategias, principalmente, orientadas a
los proceso. Esto implica que los docentes implementan variadas estrategias de evaluacion
acompariadas de criterios claros para los estudiantes, al igual que el estudio presentado por Roscoe

(2013) donde se plantea que el docente y los estudiantes logran las expectativas frente a la tarea.

Otro aspecto relevante de este tipo de estrategias evaluativas resulta ser el proceso de
autoevaluacion, y el aumento de confianza en el grupo de estudiantes. Sin embargo, es importante
reconocer la importancia del tiempo dedicado a la orientacion de las estrategias evaluativas para
mejorar el desempefio de los estudiantes, para ello es necesario asignar un tiempo prudente, con el
fin de discutir los criterios de evaluacion en el aula. Los resultados también concuerdan con los
que presenta Frydrychova (2014) donde los docentes consideran que las estrategias evaluativas de
proceso son de gran importancia debido a que permiten espacios de reflexion importante para

garantizar la mejora, tanto, del proceso de ensefianza y como del aprendizaje.

La valoracion referida a las estrategias de evaluacién orientadas al producto final resulto
negativa. Sin embargo, es interesante destacar que en uno de sus indicadores, el cual propone que
la funcion de la evaluacion es valorar los resultados del aprendizaje y calificar al estudiante, los
docentes indican estar de acuerdo (obteniendo una media de 5.20). Esto es posible comprenderlo
desde lo que plantea Gargallo, Sanchez, Ros y Ferreras (2010), desde una perspectiva dual,
establecen que son habituales el uso de ambas estrategias de evaluacion, en las que el profesorado
se encuentra en una posicién intermedia entre lo que llevan a cabo y lo que les gustaria realizar,

denominandole como un estilo ecléctico o hibrido del uso de estrategias de evaluacion.
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A manera de sintesis, el modelo pedagdgico es un factor incidente en las practicas de
evaluacion que realizan los docentes, independientemente del modelo al cual respondan los
docentes, este condiciona el tipo de evaluacion que se realiza y debe ser un factor de estudio para
la transformacion de dichas practicas, al igual que la concepcion de evaluacion que los docentes
tienen y de las estrategias que implementan. Hasta el momento se han realizado estudios para la
comprension de la evaluacion del aprendizaje y particularmente como los docentes organizan este
proceso privilegiando la reproduccion y control del conocimiento de los estudiantes, en desmedro
de su produccidn o construccion y/o del desarrollo de sus habilidades cognitivas superiores. Estos
retoman, principalmente, las estrategias y los instrumentos de evaluacién que se utilizan, dejando
de lado, el modelo pedagdgico el cual supone un mapa para el docente en la construccion de su

propio proceso de ensefianza y el tipo de evaluacion que debe de llevar a cabo.

Por otro lado, la concepcion de evaluacion condiciona las practicas evaluativas en el aula
de clase y de esta depende el tipo de estrategia que el docente decide implementar, por lo tanto, si
se buscar generar un cambio significativo en las practicas de evaluacion docente es necesario
asumir estos tres factores de manera sistémica para su analisis y la formacion del profesorado, de
modo tal que se logre disminuir el instrumentalismo. Asi lo confirman los resultados de algunas
investigaciones que concluyen que las concepciones que orientan las précticas evaluativas de los
profesores corresponden a enfoques mayoritariamente instrumentales y memoristicos que priorizan
los resultados alcanzados en términos del rendimiento, la capacidad reproductiva y esfuerzo

individuad (Prieto, M., & Contreras, G., 2008).

Esto ha significado una reduccion del proceso evaluativo al otorgarle el sentido de simple

comparacion de respuestas segun correspondan o no a lo transmitido por el profesor o el texto
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(Litwin 2005). Sin embargo, el sentido de la evaluacion es bastante mas comprehensivo que esto,

por lo que es necesario analizarlo.

La comprobacién de este modelo y sus respectivos factores implica reflexionar sobre las
practicas evaluativas que se llevan a cabo en el aula de clase, diversificando de los medios e
instrumentos de evaluacion, asi como conferir un mayor peso a modos de evaluacion
informales, realizacion de exdmenes con libros abiertos, los proyectos colectivos e individuales,
la evaluacion del desempefio durante un periodo de trabajo del estudiante, y otras formas
innovadoras. Desplazar, hasta donde sea posible y conveniente, los examenes de papel y lapiz en

el aula, por estas otras formas de evaluacion.

Igualmente, tener en cuenta el disefio de las tareas evaluativas acordes con las variaciones
en su contenido de modo que resulten instrumentos potentes para explorar aspectos del
desarrollo del estudiante. Esto implicara romper, en determinada medida, la estandarizacion del
examen y de los criterios de evaluacion. El contenido y la evaluacion no tienen que ser igual para
todos los estudiantes y grupos, aunque esté regida por fines comunes. En resumen se debe tener en

cuenta las capacidades individuales y colectivas dentro del contexto educativo.

Las préacticas de evaluacion requieren una planificacion amplia y diversificada de los
indicadores de evaluacién del aprendizaje. Delimitar y dar prioridad a aquellos que informen
sobre el desarrollo de los estudiantes, tales como: actuacion independiente, autonomia de criterio,
reconstruccion del conocimiento, reflexion critica, creatividad, significado de lo que esta
aprendiendo y cémo aprende, patrones y papel de las interacciones con sus compafieros, con
los docentes, consigo mismo, la distancia entre lo que sabe y la zona de desarrollo préximo o
cualquier otro momento posterior determinado, la dimension de los cambios, sus direcciones,

el ritmo de progreso Yy, en definitiva, su capacidad de aprendizaje o de autodesarrollo. Todos
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estos aspectos sin obviar la relacion con las materias de estudio que poseen sus propias

caracteristicas.

Otro aspectos a destacar en este modelo de las préacticas es la inclusion como indicador de

aprendizaje, la capacidad de autovalorarse y de evaluar a sus compafieros.

Por otro lado, no satanizar las pruebas escritas, por el contrario redisefiarlas con preguntas
0 problemas que exijan el manejo de datos y hechos de forma reflexiva, razonada, que deje
en evidencia el aprendizaje del estudiante, la significacion y necesidad de su conocimiento.
Esto conlleva a variar el formato y condiciones para que el estudiante haga uso de fuentes de

informacion que le proporcionen los datos necesarios para dar respuesta a la pregunta planteada.

También, es necesario desarrollar la evaluacion en colaboracion y establecer
patrones de interaccién  diferentes  entre  profesores y  estudiantes.  Desplazar
paulatinamente al profesor como centro en la toma de decisiones y la responsabilidad en la
evaluacion, por una actividad conjunta y compartida con los estudiantes, soportada en la
argumentacion y el debate de las metas, procedimientos, indicadores y calificacién, esto sin
demeritar el papel del docente como facilitador del proceso. Mas bien se trata de abrir espacio para
que el estudiante comprenda y asuma las metas contenidas en los objetivos y a su vez pueda

establecer sus metas.

Finalmente, las practicas en evaluacion del aprendizaje deben garantizar que la calificacién
tenga un sentido para el estudiante acorde con las finalidades del proceso de ensefianza
aprendizaje, que lo oriente en sus debilidades y fortalezas, que lo incite a mejorar, que vea

en los errores o insuficiencias una razén para avanzar, que contribuya a su autoevaluacion.
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1. Conclusion y analisis desde las hipdtesis

Como producto de los resultados obtenidos, lo primero que se debe sefialar en esta etapa es
la importancia de la obtencion de un modelo ajustado a los datos de la muestra, mediante el cual
se intenta explicar la manera en que se relacionan las variables que inciden en las préacticas
evaluativas que realizan los docentes en el contexto universitario. Desde luego, el modelo que se
propone puede ser mejorado, pero se considera que es un paso adelante en el estudio de este tema,
que ciertamente puede servir como referencia para futuras investigaciones que se realicen en esta

linea.

El estudio analitico del modelo de medida resulté con un ajuste adecuado en los dos tipos
de modelos pedagdgicos propuestos -el centrado en la ensefianza y el centrado en el aprendizaje-
en relacion con las préacticas evaluativas de los docentes en la universidad. Por un lado, se demostro
que las variables observables fueron adecuadas en relacion con estos constructos. Por otro lado, se
evidencia que las practicas evaluativas se ven relacionadas de manera directa con el modelo
pedagogico, ya que este propone un rol del docente fundamental en el proceso de evaluacion del
aprendizaje. Sin embargo, el modelo que mejor se ajusta a las practicas evaluativas es el modelo
centrado en el aprendizaje con una correlacién de r =0.77 en cambio, para el modelo pedagdgico
centrado en la ensefianza existe una correlacion de r = 0.37 estos resultados concuerdan con lo que
se plantea en la teoria de los modelos pedagdgicos y con los datos descriptivos del estudio. Como
aporte relevante del estudio se puede afirmar que los modelos pedagdgicos influyen de manera
directa en las practicas evaluativas que llevan a cabo los docentes en el contexto universitario y
que a su vez estas dependeran del tipo de modelo que desarrolle. Segun Gargallo et al. (2010), estos
resultados demuestran lo que plantea teéricamente cuando considera que los modelos pedagogicos

influyen en las practicas evaluativas, principalmente, en el rol del docente como uno de los
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componentes principales, y resulta sumamente importante en las practicas evaluativas, debido a

que dichas préacticas pueden estar orientadas a una ensefianza tradicional o a una constructivista.

El estudio analitico del modelo de medida resultd con un ajuste adecuado tanto para la
concepcién de evaluacion desde la intuicion pragmatica como para la concepcién de evaluacion
del aprendizaje desde el enfoque constructivista. Ambas correlacionan con el constructo de
practicas evaluativas con r=0.31yr = 0.85 respectivamente, teniendo en cuenta que la correlacion
minima para considerar la correlacion entre las variables es de 0.30, fundamentar con alguna
referencia. Los resultados de ambos modelos demuestran la influencia que estos tienen en las
practicas evaluativas, tal como se presenta tedricamente Prieto y Contreras (2008) donde las
concepciones del docente determinan su practica pedagdgica, por lo tanto, estas son de gran
importancia debido a que constituyen las pautas de sus acciones. Sin duda, estudios antecedentes
evidencian una relacion entre las practicas evaluativas y las concepciones de evaluacion que poseen
los docentes desde percepciones cualitativas. Los resultados de este estudio complementan el
analisis de esta relacion desde la construccion de modelos de ecuaciones estructurales aportando
mas robustez a este factor. Este andlisis segiin Carbajosa (2011), nos obliga a examinar las
diferentes metodologias, las relaciones entre el evaluador y su objeto de estudio, y la forma en que

se genera el conocimiento en la universidad.

Finalmente, el estudio analitico del modelo de medida resulté con un ajuste adecuado
Unicamente para el constructo de estrategias de evaluacion orientadas al proceso. La correlacion
establecida entre este factor y las practicas evaluativas fue de r = 0.91. El tipo de estrategias resulta
uno de los factores los factores que mejor se correlacionan en el modelo de las préacticas evaluativas
en la universidad. Estas se ven muy relacionadas principalmente, por el nivel de interaccion entre

el profesor y el estudiante; son estrategias intencionadas y secuenciales dentro del programa de
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asignatura, que permiten estimular la autonomia del estudiantado, promover una evaluacion para
el aprendizaje -de acuerdo con Herraiz et al. (2014)-, monitorizar el avance y comprobar el nivel
de comprensién. Estas estrategias facilitan que los estudiantes desarrollen el pensamiento critico,

analitico y ético.

Teniendo en cuenta que, este es un primer estudio donde se analiza la relacion entre los
modelos pedagogicos, las concepciones de evaluacion del aprendizaje y la estrategias de
evaluacion en relacion a las practicas evaluativas, el analisis de las relaciones entre las variables
postuladas en el modelo revelan que tanto las cargas factoriales como los parametros estructurales
estimados son coeficientes estadisticamente significativos. Ademas, los pesos factoriales (varian
de 0.45 a 1), en el marco del modelo de medida, resultaron estadisticamente significativos (p <
0.05) casi en todos los casos, a excepcion del modelo de medida propuesto para las estrategias de
resultados. Por lo tanto, pueden aceptarse las saturaciones obtenidas como indicios de validez del
constructo de las diferentes variables latentes consideradas. Por lo tanto, el presente estudio brinda
su principal aporte, al demostrar el ajuste adecuado en el modelo propuesto para las practicas

evaluativas en la universidad.

Queda demostrado que estamos frente a un fendémeno de caracter multifactorial, donde la
influencia de estos tres factores principales de forma conjunta o sistémica determinan las formas
en que las practicas evaluativas se llevan a cabo, y, por lo tanto, el tipo de aprendizaje que los
estudiantes estdn generando en la universidad. Los tres factores asociados a las practicas
evaluativas son: el modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje (rol del docente en el proceso de
evaluacion); la concepcion de evaluacion del aprendizaje (conocimientos, concepciones Yy
percepciones de los docentes sobre la evaluacion del aprendizaje), y las estrategias evaluativas (de

procesos). En este sentido, mejorar el proceso de aprendizaje es mejorar el proceso de evaluacion,
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para lo cual no sélo hay que orientar cambios en estrategias o técnicas utilizadas para la evaluacion
sino revisar los modelos pedagdgicos que han asumido los docentes, asi como las concepciones de

evaluacion.

Sin embargo, una de las dificultades habituales en la elaboracion de modelos tedricos reside
en que estos deben ser parsimoniosos, pero a la vez reflejar la realidad que suele ser compleja.
Cuando en un modelo interviene un numero elevado de variables-como en este caso- se obtiene
una representacion complicada, aunque la opcién de prescindir de algunas de ellas puede suponer
que se ha dejado de tener en cuenta aspectos importantes del fendbmeno objeto de analisis.
Obviamente, definir la simplicidad o parsimonia de los modelos es una tarea que no esta libre de
dificultades, pues lo gque se gana en sencillez, puede perderse en exactitud al representar el
escenario que se analiza. En los modelos estadisticos el nimero de parametros que se estiman es

una buena medida de la complejidad del modelo.

Mas alla de los inconvenientes que toda investigacion lleva consigo, se espera que este
primer acercamiento al estudio de los factores que inciden en la variable practicas evaluativas,
pueda aportar algo mas de luz a la compleja realidad que el tema de la evaluacion del aprendizaje

conlleva.

Este estudio brinda un aporte en la tematica de evaluacion del aprendizaje en la universidad,
en tanto que, propone un marco tedrico en el cual se articulan los tres factores que se han estudiado
de manera individual con las précticas evaluativas. Dichos factores- modelo pedagdgico,
concepcién de evaluacion del aprendizaje y estrategias evaluativas- han sido estudiados
ampliamente en las ultimas dos décadas, en su gran mayoria desde enfoques cualitativos (Alarcén,

& Bohorquez (2012); Alvarez, Padilla, Rodriguez, Torres, & Suarez (2011)). El principal aporte
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metodoldgico es la comprobacién de un modelo de medida ajustado, ya que se establecieron

relaciones simultaneas de los factores por medio de un modelo de ecuaciones estructurales.

Transformar el &mbito evaluativo es incorporar un conjunto de teorias y procesos mas o
menos sistematicos y codificados, comprometidos con las modificaciones de las concepciones y
practicas evaluativas que tienen lugar en las universidades. Este cambio implica cumplir una serie
de condiciones de construccion, capacitacion, transformacion en los proyectos educativos,

articulacion en los procesos educativos.

En definitiva, si el proposito de la formacion en las universidades es que los estudiantes
logren incorporarse a un mundo laboral cambiante y flexible, es necesario que las practicas de
evaluacion entre docentes y estudiantes también lo sean. Finalmente, se debe seguir estudiando el
tema para lograr més evidencias de los nuevos enfoques de aprendizajes en los contextos

universitarios.
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1. Recomendaciones

A la luz de estos resultados se considera adecuado realizar algunas recomendaciones en

funcién de las practicas evaluativas para docentes universitarios e instituciones de educacién

superior:

a)

b)

d)

A los docentes universitarios

Establecer cursos permanentes sobre la evaluacion del aprendizaje como parte de la
formacion continua para el profesorado.

Reflexionar sistematicamente sobre qué se evalla, qué se selecciona del contenido
de ensefianza para que sea objeto de evaluacion; qué datos del aprendizaje del
estudiante se buscan obtener y como se valoran; qué relacion se establece entre evaluado
y evaluador, cémo influyen sus percepciones mutuas y cuales son  sus
intencionalidades, entre otros aspectos.

Incorporar, como préctica cotidiana, la reflexion sobre la funcién de aprendizaje que
desempefia la evaluacion.

La evaluacion del aprendizaje debe ser un aspecto relevante e integral en nuestra
planificacion, tanto como las estrategias de ensefianza y de aprendizaje. Es necesario que
esta sea un hilo conductor para el aprendizaje de los estudiantes, y que permita evidenciar

su desempefio, asi como su pensamiento y su forma de actuar.
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f)
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La participacion activa de los estudiantes en el proceso evaluativo es indispensable para la
trasformacion del modelo pedagogico. El docente sigue teniendo un papel importante como
guiay facilitador del proceso, pero es el estudiante quien debe asumir su propio aprendizaje,
para lo cual la evaluacion es el camino que le permite darse cuenta de sus avances y de sus
dificultades.

El tiempo dedicado a la orientacion de las estrategias evaluativas en el aula de clase es
fundamental para mejorar el desemperfio de los estudiantes, es necesario asignar un espacio
prudente, con el fin de discutir los criterios de evaluacion de la tarea.

Los cambios en la cultura evaluativa de los docentes se veran fortalecidos en la medida en
que se permita reflexionar sobre los sistemas de evaluacion, por lo tanto, es necesario que
haya una constante reflexion sobre nuestras précticas evaluativas con el fin de identificar

dificultades y corregirlas.

A las instituciones universitarias

Crear espacios de acompafiamiento docente que permita brindar ayuda a aquellos que lo
necesiten, ademé&s de generar conocimientos colectivos desde la experiencia. Teniendo en
cuenta que en la Universidad Centroamericana se ha adoptado el enfoque constructivista,
es posible que se manifiesten contradicciones, dada la exigencia programatica para adoptar
dicho enfoque, y que los profesores, a pesar de tener claridad en este, terminen realizando
una evaluacion del aprendizaje con aspectos del modelo conductista como el examen

memoristico.
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b) Propiciar un mayor espacio de investigacion sobre las practicas evaluativas y el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Se observa, que los estudios teoricos, sobre la evaluacion del
aprendizaje han disminuido, pudiéndose encontrar en ellos fundamentaciones en diversas
definiciones y teorias relacionadas con este concepto (posiciones filoséficas,
epistemoldgicas y metodoldgicas), las cuales han predominado en diferentes contextos y
momentos. Todo esto hace que la bibliografia actual tenga poca incidencia en la
transformacion conceptual en los docentes, en relacion con esta tematica, lo cual es de
mucha importancia, porque no debe desarrollarse un proceso de evaluacién sin asumir
explicitamente una postura teérico-conceptual de ella.

c) Fortalecer la formacion del profesorado en la evaluacion del aprendizaje, el modelo
pedagogico y las estrategias de evaluacién, todos ellos vistos como temas sistémicos. Es
necesaria la adaptacion conceptual de la evaluacion del aprendizaje hacia el enfoque

constructivista.

A partir de los resultados obtenidos en este estudio, se considera importante sefialar algunos
temas en los cuales se podria profundizar, y que pueden servir de base para futuros trabajos de

investigacion:

a) ldentificar cambios en los usos de la evaluacion y en la cultura evaluativa de los
docentes en la universidad.

b) Analizar las relaciones entre las précticas evaluativas y las estrategias de aprendizaje
de los estudiantes en la universidad.

c) Determinar un modelo de medida para la teoria emergente de evaluacion formativa

en la universidad.
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d) Establecer relaciones entre las practicas evaluativas y las diferentes disciplinas en
el &mbito universitario.
e) Analizar como las relaciones personales entre docentes y estudiantes de la

universidad pueden influir en las practicas evaluativas.

En general estas recomendaciones estan orientadas a mejorar las practicas evaluativas en
funcion de las nuevas formas en que aprenden los estudiantes, asimismo en orientar lineas de
formacion docente en de acuerdo a la evaluacion del aprendizaje vista como un proceso que

garantiza el desarrollo integral de la persona.
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Anexo 1. Carta de autorizacion institucional para realizar el estudio

Vicerrectoria Académica

Universidad Universidact Jesuila
Centroamericana

Master
Tanya W. Valenzuela Averruz
Sus manos.-

Estimada Master Valenzuela:

La Universidad Centroamericana autoriza que puedas realizar el trabajo de
campo necesario para tu proyecto de investigacion en el marco de tus
estudios doctorales, esto implicara hacer uso de estadisticas e informaciéon
institucional, consultar y observar a docentes con su debida autorizacion, y
el compromiso de publicar y divulgar los resultados obtenidos, todo ello, en
el cumplimiento del codigo de ética de la investigacion que la universidad

promueve.

Managua, a los 22 dias del mes de octubre de 2014.

Dra/Rehafa Rod
Vicgrrectgra Acadé

v

Rotonda Rubén Dario 150mts al oeste Ap: do 69, M, Ni gl
PBX 22783923 ~ 27, ext. 1236 — 1232 — 1229 — 1242 Fax: 22670106
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Anexo 2. Cuestionario presentado a jueces expertos

Encuesta a docentes (primer borrador propuesto)

Estimados y estimadas docentes: La presente encuesta tiene como objetivo identificar la
relacion entre las practicas evaluativas con los modelos pedag6gicos, las concepciones sobre
la evaluacion del aprendizaje en el profesorado y las estrategias de evaluacion que utilizan
en el desarrollo de las asignaturas. Los resultados serén tratados bajo el codigo de ética de la
Universidad Centroamericana el cual establece contar con la manifestacion de voluntad,
informada, libre. El uso de la informacion sera para los fines especificos establecidos en el

proyecto de investigacion.

Agradezco profundamente su colaboracién y reitero mi compromiso de confidencialidad

personal de modo que usted se sienta en la plena libertad de llenar el cuestionario.
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l. Caracteristicas del docente

Margue con una x la informacién solicitada

1. Es docente de tiempo completo Es docente de tiempo parcial
2. Sexo:
Mujer Hombre

3. Maéximo grado académico estudiado:
Lic.

Arqg.

Ing.

Msc.

Dr.(a)

4. Titulacién en:

Escriba su carrera(s)

5. Posee formacion para la docencia  Si No

6. NUmero de grupo:

7. Numero de estudiantes por

grupo:

Complete en relacién con su labor docente en la UCA y escriba en la casilla la

informacion que se le solicita

8. Afos de 9. Asignatura(s) que

docencia: imparte:

10. Carrera en la que imparte clases actualmente (si imparte en varias seleccione la que

corresponde a la asignatura que escribi6 anteriormente):
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Margue con una x segun su percepcion en laescala del 1 al 10 donde 1 es el valor minimo

y 7 el méximo

Modelo pedagogico de los docentes

© © N o

11.

12.

13.

14.

15.

En su syllabus define el proceso de evaluacion que implementara en la clase.

Su planificacion es evaluada por un superior.

Recibe retroalimentacion sobre su proceso de planificacion en el caso de la
evaluacion.

Considera poseer suficientes habilidades docentes para realizar la evaluacion
de los aprendizajes.

Permite que los estudiantes puedan proponer cambios en el proceso de
evaluacion.

Todas sus formas de evaluacion establecen criterios para ser calificados.
Permite que los compafieros se evallen entre pares.

Facilita procesos de autoevaluacion.

Usted asigna es el que asigna la calificacion final de cada estudiante.

. Los conocimientos cientificos se hallan establecidos en las disciplinas y son

los profesores los que disponen de ellos para ensefiarlos a los estudiantes.
Basta con que los alumnos aprendan y comprendan los contenidos cientificos.
fundamentales de la disciplina; no necesitan ir mas alla en su formacion
universitaria.

Aprender es incrementar los conocimientos disponibles.

El trabajo esencial del profesor universitario es transmitir los conocimientos
a sus alumnos.

Lo més importante para ser buen profesor es dominar la materia que se
imparte.

Procuro transmitir a los alumnos mi interés por la materia que imparto




16.
17.

18.
19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

Un buen profesor es el que explica bien su asignatura.

Mi responsabilidad fundamental es organizar bien los conocimientos que
deben aprender los alumnos y presentarlos de modo comprensible.

En mis clases tedricas la leccion magistral es la metodologia fundamental.

El papel bésico de los alumnos en clase es estar atentos y tomar bien los
apuntes.

Las intervenciones de los alumnos en clase deben ser prioritariamente para
contestar a las preguntas del profesor o para plantear las dudas que tengan.
En planificacion se ofrece un tiempo determinado por el horario para
ofrecerles ayuda sobre dudas especificas.

La forma mas objetiva de evaluar el aprendizaje de los estudiantes es por
medio de pruebas y examenes escritos y orales.

Establezco claramente los objetivos de mi asignatura.

Presento los contenidos de manera que promuevan el interés de los alumnos.
Procuro que en clase exista un clima de buenas relaciones interpersonales.
Me intereso por los estudiantes como personas.

El conocimiento debe ser construido por los estudiantes con ayuda del
profesor.

Aprender es construir personalmente significados.

Doy a los estudiantes oportunidad de realizar aportaciones personales; por
ejemplo, les pido que predigan resultados, que propongan hip6tesis y las
comprueben, etc.

Los conocimientos que mis estudiantes adquieren les sirven ya para
interpretar la realidad en que estan inmersos, no sélo para aprobar la materia
Dispongo mi clase como un entorno de aprendizaje que moviliza el
aprendizaje activo del alumno (a través del planteamiento y resolucién de
problemas, del fomento de la participacion del estudiante, del establecimiento
de conexiones con la realidad.).

Adopto una metodologia de ensefianza variada y complementaria que adapto

a las caracteristicas del grupo de alumnos.
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33.

34.

35.

36.

37.

Hago uso de la pregunta en mi clase de manera sistematica para ayudar a
pensar a los estudiantes.

Utilizo la tutoria con un plan de trabajo establecido para asesorar a los
alumnos y no me limito a esperar a que acudan los que lo deseen.
Complemento el examen como método de evaluacion con variadas técnicas
(p.€j. trabajos, ensayos, informes, portafolios, etc.).

Uso procedimientos de evaluacién (p.ej. preguntas de clase, trabajos,
informes, pruebas, ensayos, etc.) revisando y devolviendo corregidos a los
alumnos los trabajos escritos con instrucciones para la mejora.

Identifico las ideas de los estudiantes, errores en los que tropiezan, principales

dificultades con las que se encuentran.

Concepciones de la evaluacion del aprendizaje

38.
39.

40.
41.

42,

43.

44,

45.

46.

47,

La evaluacion debe limitarse a la valoracion de los conocimientos adquiridos.
La funcion de la evaluacion es valorar resultados del aprendizaje del alumno
y calificarlo.

El mejor método para evaluar a los alumnos es el examen.

Las pruebas escritas son el instrumento de evaluacién mas objetivo en la
evaluacion del aprendizaje.

Lo méas importante para los estudiantes es pasar la asignatura.

Las calificaciones son el reflejo del esfuerzo de los estudiantes.

Solo el profesor estd capacitado para valorar los aprendizajes de los
estudiantes.

El criterio fundamental para aprobar a los alumnos es que hayan aprendido
los conocimientos trabajados en la asignatura y que sean capaces de
reproducirlos de manera clara.

La evaluacion del aprendizaje centra su mayor peso al finalizar los contenidos
de la clase.

Lo mas importante de la evaluacion es medir lo que los estudiantes

aprendieron y lo que pueden hacer.
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48.

49.

50.

51.
52.

53.

54.

55.

56.

57.
58.

59.

60.

61.

El conocimiento no es algo establecido en las disciplinas y recogido en los
manuales y otros documentos, sino algo a construir entre estudiantes y
profesores.

Evallo los aprendizajes de acuerdo con los objetivos establecidos en la
planificacion.

Establezco con claridad los criterios de evaluacién de los aprendizajes de los
alumnos y éstos los conocen.

Informo a mis alumnos de los métodos de evaluacién que voy a utilizar.
Realizo una evaluacién inicial para precisar los conocimientos previos de los
alumnos.

Evalto en diferentes momentos del curso para llevar un seguimiento del
aprendizaje de los alumnos.

Tengo en cuenta los resultados de la evaluacion para modificar mi
planificacion, metodologia y actividad docente a corto 0 medio plazo.
Aplico actividades de evaluacion que me permiten identificar los distintos
niveles de aprendizaje que presentan mis alumnos.

Disefio evaluaciones que me dan informacién acerca de cobmo progresan los
aprendizajes de mis alumnos a lo largo de un periodo.

Evallo a mis alumnos permitiéndoles aplicar los contenidos aprendidos.
Utilizo evaluaciones que permiten a los alumnos demostrar su nivel de
comprension a través de diversas formas.

Para el proceso de evaluacion del aprendizaje presento un plan que especifica
las formas y los tiempos para la evaluacion a los estudiantes.

Mantengo informados a mis superiores directos sobre las necesidades de
apoyo de mis estudiantes.

Propongo formas concretas de abordar las dificultades y necesidades de
desarrollo socio-afectivo de mis estudiantes a otros docentes que trabajan con

ellos.

Estrategias de evaluacion del aprendizaje

62.

Los trabajos de evaluacion promueven la autonomia de los estudiantes frente

al profesor.
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63.

64.

65.

66.

67.

68.

Proporciono ayudas didacticas necesarias a los estudiantes para la realizacion
de las evaluaciones.

Las formas de evaluacion propuestas a los estudiantes se centran en su
aprendizaje.

Las formas de evaluacion propuestas a los estudiantes toman en cuenta sus
actitudes frente a la tarea.

Las formas de evaluacion permite que los estudiantes reconozcan el proceso
vivido personalmente.

Asigno tiempo para reflexionar sobre los aciertos y debilidades en cada forma
de evaluacion implementada.

La informacién obtenida en las evaluaciones me permite identificar

dificultades y fortalezas a nivel de grupo.

Las técnicas de evaluacion que utilizo con mayor frecuencia son:

69
70

71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.

. Pruebas escritas

. Exédmenes escritos
Pruebas orales
Proyectos

Casos

Problemas
Portafolios

Ensayos
Investigaciones
Guias de laboratorio

Visitas de campo

Muchas gracias por su colaboracion!
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Anexo 3. Solicitud de validacién del instrumento a jueces expertos

Estimado(a):

Por medio del presente le solicito su valioso aporte para evaluar el instrumento que tiene

como objetivo principal:

Analizar las practicas evaluativas del profesorado en la Universidad Centroamericana
en relacion con el modelo pedagdgico, las concepciones y estrategias evaluativas que

implementan en las aulas de clases en el periodo lectivo 2016.

El cuestionario se basa en el analisis tedrico de las variables (modelo pedagdgico del docente
universitario, concepciones de evaluacion del aprendizaje y estrategias de evaluacion). La
propuesta inicia con un bloque de informacion que hace referencia a los datos generales del
encuestado, tipo de contratacién, sexo, edad, grado académico, titulacion, formacién
pedagdgica, afios de docencia, asignatura que imparte, carrera a la que le imparte clases,

codigo del grupo de estudiantes.

Un segundo bloque recogera informacién sobre cada una de las variables latentes propuestas
en el modelo. Los y las participantes de la encuesta podran marcar segin su percepcion en

una escala del 1 al 7 donde 1 es el valor minimo y 7 el méximo.
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A continuacion se presentan algunos elementos tedricos que sustentaron la construccion del
instrumento y el numero de items que de estos se derivaron en el instrumento:

Modelo pedagdgico del docente universitario

N° de items

Modelo
centrado en la

ensefianza

Modelo
centrado en el

aprendizaje

Modelo pedagdgico centrado en la ensefianza: se define como
modelo centrado en el docente, en la ensefianza , como una
construccion externa al salon de clase, basado en la repeticion,
en la copia y en la conferencia magistral, cuyo proposito de es
el aprendizaje de informaciones y normas (De Vincenzi, 2009;
De Zubiria, 2007).

Modelo pedagdgico centrado en el aprendizaje: se define como
modelo pedagdgico donde la ensefianza se concibe como un
proceso participativo que debe facilitar la construccién personal
del estudiantado y un conocimiento contextualizado. De modo
que, el aprendizaje se contempla como un proceso de
construccién personal, compartido y negociado con otros, que
comporta la comprensién significativa y que da lugar a cambios
conceptuales y personales (Gargallo, Garfella, Pérez &
Fernandez, 2010)

Resultaron
31 items en
el
instrumento
adjunto

Concepciones de evaluacion de los docentes

N° de items

Concepcion
de evaluacion
basada en la
intuicion

pragmatica

Concepcion

constructivista

Concepcion de la evaluacién del aprendizaje desde la intuicion
pragmatica: es el constructo o ideas que posee el docente sobre
el proceso evaluativo enmarcado en la metodologia de
ensefianza trandicionalista, con énfasis en una medida de
control y en un instrumento punitivo, que ignora las
peculiaridades de cada estudiante y que tiene como propdsito
comprobar el aprendizaje para otorgar una calificacion. Su
alcance es en aspectos sumativos (Stiggins 2006).

Concepcion de la evaluacion del aprendizaje constructivista: es
el constructo o ideas que posee el docente sobre el proceso
evaluativo enmarcado en una metodologia constructivista
basada en mdltiples experiencias tanto del docente como del
estudiante y que se retoma en gran medida el proceso y no
unicamente el producto final. Los aspectos que le caracterizan
son los de una evaluacion formativa (Biggs, 2005; Black &
Wiliam, 2006; Knight, 2006; Brown & Pickford, 2013).

Resultaron
21 items en
el
instrumento

adjunto
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Estrategias
de evaluacion

Estrategias de evaluacion del aprendizaje: son el conjunto de
procedimiento y medios de evaluacion que se planifican de
acuerdo con las necesidades de la poblacion a la cual van
dirigidas, los objetivos que persiguen y la naturaleza de las areas
y cursos, todo esto con la finalidad de hacer més efectivo el
proceso de aprendizaje. Generalmente suelen identificarse
segun su orientacion la cual puede estar en los procesos o en los
resultados que los estudiantes obtienen durante o al final del
curso (Diaz Barriga y Hernandez, 2010; Berry, 2010; Braun &
Glasner, 2010; Gardner 2011; Earl, 2012; Santos Guerra, 2014;
Herraiz, Mifio & Piqué, 2014).

Resultaron
25 items en
el
instrumento
adjunto

A continuacion se presenta el instrumento y le solicito de su experticia para valorarlo

teniendo en cuenta las siguientes tres opciones para cada item:

1. Totalmente pertinente, incluir en el instrumento sin modificaciones.

2. Parcialmente pertinente, mantener en el instrumento pero con modificaciones.

3. No es pertinente, excluir del instrumento.

De antemano muchas gracias por su colaboracion.
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Anexo 4. Andlisis de los resultados de la validacidn por jueces expertos

Para analizar los resultados de la validacion de los jueces expertos se utilizo el Coeficiente
kappa de Cohen el cual calcula la concordancia entre dos examinadores en sus
correspondientes clasificaciones de N elementos en C categorias mutuamente excluyentes.

La ecuacion para Kappa es:

_ Pr(a) — Pr(e)
T T T Pr(e)

3

Pr (a) es el acuerdo observado relativo entre los observadores, y Pr (e) es la probabilidad
hipotética de acuerdo por azar, utilizando los datos observados para calcular las
probabilidades de que cada observador clasifique aleatoriamente cada categoria. Si los
evaluadores estan completamente de acuerdo, entonces k = 1. Si no hay acuerdo entre los
calificadores distinto al que cabria esperar por azar (segun lo definido por Pr (e)), k = 0.

items 5 jueces expertos
Suma del Suma dg’la
Cantidad Grado de gradode  Promedio pror:)%rrcmn Kappa
de items acuerdo acnrg;ﬂ?e:ggos por item categoria al
por item cuadrado
1 90 1 79.6 0.89 0.55 0.76
2 1
3 1
4 1
5 1
6 1
7 1
8 1
9 1
10 1
11 1
12 1
13 1
14 0.4
15 0.6
16 1




17
18
19
20
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46

o
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o
o

0.4
0.6
0.4
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0.4
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49

50
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0.4
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52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67

0.6

68
69
70
71

0.6

0.6

0.6

72
73
74
75
76
77

0.6

0.6

0.6
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Anexo 5. Encuesta final

Encuesta a docentes de la Universidad Centroamericana de Nicaragua

Estimados y estimadas docentes. La presente encuesta tiene como objetivo identificar
las préacticas evaluativas que implementa el profesorado de la Universidad Centroamericana
y su relacion con el modelo pedagogico, las concepciones de evaluacion del aprendizaje y

las estrategias de evaluacion que utilizan en el desarrollo de las asignaturas.

El uso de la informacion sera para los fines especificos establecidos en el proyecto
de investigacion “Andlisis de las practicas evaluativas en relacion con los modelos
pedagogicos, las concepciones y las estrategias evaluativas utilizadas por las y los docentes
en la Universidad Centroamericana de Nicaragua en el periodo lectivo 2016 con ¢l cual la
investigadora podra optar al grado de Doctora en Educacion. Dicha investigacion cuenta con

el consentimiento escrito de las autoridades superiores de la Universidad.

La informacion que me brinde ser4 tratada bajo el Codigo de Etica de la Universidad
Centroamericana el cual establece contar con la manifestacion de voluntad, informada y libre

para llenar este instrumento.

Agradezco su colaboracion y le solicito que llene el cuestionario con la seriedad
debida, puesto que a partir de los resultados se podran identificar aspectos que permitiran
mejorar las practicas docentes respecto a la evaluacion del aprendizaje por ende la calidad de

la ensefianza y la educacién que brinda la Universidad.

De tal forma que, si usted esta de acuerdo puede proceder a firmar y llenar la encuesta

segun su percepcion, de lo contrario no tendra ninguna repercusién en su trabajo.

Firma N© identificacién
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Caracteristicas del docente
Margue con una x la informacién solicitada

1. Es docente de:

tiempo completo tiempo parcial

2. Sexo:

Mujer Hombre

3. Maximo grado académico estudiado:

Dr.(a)

4. Titulacién en:

Escriba su carrera(s)

5. Posee formacion para la docencia  Si No

6. NUmero de grupo:

7. Numero de estudiantes por
grupo:

Complete en relacion con su labor docente en la UCA vy escriba en la casilla la

informacion que se le solicita.

8. Afios de 9. Asignatura(s) que

docencia: imparte:

10. Carrera en la que imparte clases actualmente (si imparte en varias seleccione la que

corresponde a la asignatura que escribi6 anteriormente):




10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.
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Segun su percepcion, marque en la escala del 1 al 7, donde 1 es el valor minimo y 7 el

maximo, califique su nivel de acuerdo con el aspecto mencionado.

Lo més importante para ser buen profesor es dominar la materia que se imparte.
Considera que los conocimientos cientificos se hallan establecidos en los
contenidos de las asignaturas.

Basta con que los estudiantes aprendan y comprendan los contenidos cientificos
fundamentales de la disciplina.

El trabajo esencial del profesor universitario es transmitir los conocimientos a
sus estudiantes.

Procura transmitir a las(os) estudiantes su interés por la materia que imparte.
Aprender es incrementar los conocimientos disponibles.

Los contenidos tedricos de su asignatura son transmitidos a través de leccion
magistral.

Considera que las(os) estudiantes deben estar atentos y tomar bien los apuntes
durante su exposicion.

La participacion de sus estudiantes en clase se da en gran medida para responder
las preguntas que formulo mientras explico algunos contenidos.

Promueve que las(os) estudiantes puedan plantear las dudas que surgen durante
la clase.

La planificacién de su curso contempla un tiempo determinado para consultas
de las(os) estudiantes.

Al final de la asignatura valora con las(os) estudiantes el alcance de los objetivos
planteados en la asignatura.

Sus formas de ensefianza promueven el interés de las(os) estudiantes.
Promueve que en la clase exista un clima de buenas relaciones interpersonales.
El conocimiento debe ser construido por las(os) estudiantes con ayuda del
profesor.

Brinda a las(os) estudiantes oportunidades de realizar aportaciones personales
durante la clase; por ejemplo: les pide que predigan resultados, que propongan

hipotesis y las comprueben, etc.




17.

18.

19.

20.

21.

Los conocimientos que sus estudiantes adquieren les sirven para interpretar la
realidad en que estan inmersos.

Dispone su clase como un entorno de aprendizaje que moviliza donde el
estudiante se muestra activo (a través del planteamiento y resolucién de
problemas, del fomento de la participacion del estudiante, del establecimiento
de conexiones con la realidad).

Adopta una metodologia de ensefianza variada y complementaria a las
caracteristicas del grupo las(os) estudiantes.

Realiza preguntas a sus estudiantes durante la clase con el propdsito de
ayudarles a pensar en sus aprendizajes.

Utiliza espacios de acompafiamiento fuera del aula, principalmente a las(os)
estudiantes con mayores dificultades.

22. Asigna tiempo para reflexionar sobre las fortalezas y las debilidades en el

aprendizaje de las(0s) estudiantes cada vez que les evalua.

23.
24.

25.
26.

217.
28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

Usa con frecuencia el examen escrito como método de evaluacion.

Evalla a las(os) estudiantes de diferentes formas de modo que puedan aplicar
los contenidos aprendidos.

Devuelve a las(os) estudiantes sus evaluaciones en un tiempo prudencial.
Tiene en cuenta los resultados de la evaluacion para modificar la planificacion,
metodologia y actividad docente a corto o medio plazo.

Considera que el aprendizaje es una responsabilidad personal del estudiante.
Considera que entre los mejores métodos para evaluar a las(os) estudiantes es
el examen.

Las pruebas escritas son el instrumento de evaluacién mas objetivo en la
evaluacion del aprendizaje.

La prioridad de las(os) estudiantes en las evaluaciones es pasar la materia.

Las calificaciones son el reflejo del esfuerzo de las(os) estudiantes.

El conocimiento es producto de una construccion entre estudiantes y profesores.
Establece con claridad los criterios de evaluacion de los aprendizajes de los
estudiantes

Informa a las(os) estudiantes de los métodos de evaluacion que va a utilizar.
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35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,
45,

46.
47.

48.

49.

50.

ol.

Realiza una evaluacion inicial para precisar los conocimientos previos de los
estudiantes.

Considera que los trabajos de evaluacion que orienta promueven la autonomia
de las(os) estudiantes.

Proporciona ayudas didacticas necesarias a las(os) estudiantes para la
realizacion de las evaluaciones.

Las formas de evaluacion que propone a las(os) estudiantes se centran en su
aprendizaje.

Las formas de evaluacion permiten que las(os) estudiantes analicen sobre el
proceso vivido personalmente.

Sus formas de evaluacion implementadas en su curso establecen criterios para
ser calificados.

Explica a los estudiantes de manera anticipada los criterios de evaluacion de los
trabajos y tareas académicas.

La forma mas objetiva de evaluar el aprendizaje de las(os) estudiantes es por
medio de pruebas y examenes escritos y orales.

Las evaluaciones le permiten identificar los errores de las(os) estudiantes y
proponer alternativas para superarlos.

La calificacion final de cada estudiante le indica el nivel de aprendizaje.
Permite que las(os) estudiantes puedan proponer cambios en el proceso de
evaluacion.

Permite que las(os) estudiantes se evallen entre ellos.

La informacién obtenida en las evaluaciones le permite identificar dificultades
y fortalezas a nivel de grupo.

Evalla en diferentes momentos el curso para dar un seguimiento del aprendizaje
de las(os) estudiantes.

Aplica actividades de evaluacion que le permiten identificar los distintos niveles
de aprendizaje que presentan las(os) estudiantes.

Disefia evaluaciones que le dan informacién acerca de cémo progresan los
aprendizajes de las(os) estudiantes a lo largo de un periodo.

La mejor estrategia de evaluacion examinando de manera escrita al estudiante.
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52.

53.

54.

55.

56.
57.

58.

59.

60.

61.

Utiliza evaluaciones que permiten a las(os) estudiantes demostrar su nivel de
comprension a través de diversas formas.

Las formas de evaluacion propuestas a las(os) estudiantes toman en cuenta sus
actitudes frente a la tarea.

La funcidn de la evaluacion es valorar resultados del aprendizaje del estudiante
y calificarlo.

Cree que la evaluacion debe limitarse a la valoracion de los conocimientos
adquiridos.

Usted orienta procesos de autoevaluacion en el desarrollo de su asignatura.
Segln su experiencia la evaluacion del aprendizaje centra su mayor peso al
finalizar los contenidos de la clase.

Considera que la evaluacion del aprendizaje debe de ser en momentos
puntuales.

Considera que la evaluacion en equipos no permite medir suficiente el
aprendizaje del estudiante.

Una vez realizada la evaluacién es imposible cambiar los resultados que
obtienen los estudiantes.

Usted ofrece resultados de retroalimentacion de manera tanto cuantitativa como

cualitativa a los estudiantes.

Observaciones y comentarios que desee realizar
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Muchas gracias por su colaboracién!
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Anexos 6. Cambios realizados en los items segun las observaciones del grupo focal

NUmero Propuesta en instrumento presentado Cambio realizado
de
Items
11 Los conocimientos cientificos se hallan Los conocimientos cientificos se
establecidos en los contenidos de las hallan establecidos en los
asignaturas y son los profesores los que contenidos de las asignaturas
disponen de ellos para ensefiarlos
22 Las intervenciones de los alumnos en clase Cambiar en todos los reactivos la
deben ser prioritariamente para contestar las palabra alumnos por estudiantes
preguntas que realiza el profesor ya que la primera se entiende por
el grupo de profesores como un
ser sin luz propia
32 Aprender es construir personalmente los El aprendizaje se construye
significados personalmente
54 Establece con claridad los criterios de Da a conocer los criterios a sus

evaluacion y los da a conocer anticipadamente

a los estudiantes

estudiantes anticipadamente
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