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RESUMEN

La presente tesis titulada Relacion entre argumento tedricos de la evaluacion
del aprendizaje y la gestion evaluadora del docente en el aula, se ajusta a un
disefio no experimental, descriptivo, correlacional no causal. Y tuvo como
propdésito conocer la relacion entre las variables: Argumentos tedricos de la
evaluacion del aprendizaje de los docentes de Ciencias Sociales y la gestidn
evaluativa asumida en su practica pedagdgica. La muestra del estudio estuvo
conformada por 51 docentes del area de Ciencias Sociales, que se
desempefian actualmente como docentes de aula. Esta area involucra a las
siguientes areas curriculares de la Educaciéon Basica Regular: Formacion
Ciudadana y Civica, Historia, Geografia y Economia y Persona Familia y
Relaciones Humanas. La investigacion se realizo en la jurisdiccion del distrito
de Ate, en Instituciones Educativas que pertenecen a la Unidad de Gestion
Educativa Local N° 06 (UGEL). Se investigaron las dos variables. Por un lado,
Argumentacién tedrica de la evaluacibn de los docentes, usando un
cuestionario de encuesta tipo Likert que permitid obtener las predisposiciones

individuales de los docentes en contextos educativos; por otro lado, la variable

Xiv



Gestion de la evaluacion de los docentes de Ciencias Sociales, de la cual se
obtuvo informacion por medio de una ficha de observacion en el desarrollo de
la sesion en el aula. El estudio dio respuesta al problema ¢De qué manera la
argumentacion tedrica de la evaluacion del aprendizaje se relaciona con la
gestion de la evaluacion del aprendizaje en los docentes de Ciencias Sociales
de educacion secundaria? Se utilizd el coeficiente de correlacion de Rho de
Spearman para establecer el tipo de relacion que tienen las variables porque su
relacion es puramente matematica y libre de cualquier implicacion de causa-
efecto. El hecho de que las dos variables tiendan a crecer o decrecer juntas no
indica que la una tenga un efecto directo o indirecto sobre la otra. Ambas
pueden estar influidas por otras variables de modo que se origine una fuerte
relacion matematica. La interpretacion del coeficiente de correlacion depende
principalmente de los detalles de la investigacion y la experiencia propia en el

tema de estudio.

Palabras claves: evaluacién del aprendizaje, argumentos teoricos de la

evaluacion, gestion de la evaluacion del aprendizaje, teorias implicitas de la

evaluacion aprendizaje, concepciones de la evaluacion del aprendizaje.
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ABSTRACT

This thesis entitled Learning assessment: Relationship between theoretical
argument of the evaluation of learning and appraising management in the
classroom teacher, is adjusted to a design does not experimental, descriptive,
correlational not causal. And had as its purpose to know the relationship
between the variables: theoretical arguments of the assessment of learning for
teachers of Social Sciences and the evaluative management assumed in its
pedagogical practice. The study sample consisted of 51 teachers in the area of
Social Sciences, which is currently play as classroom teachers. This area
involves the following curricular areas of the Regular Basic Education:
Education for citizenship and civic, History, Geography and Economics and
Person Family and Human Relationships The research was conducted in the
jurisdiction of the district of Ate, in educational institutions that belong to the
local Education Management Unit No. 06 (UGEL). We investigated the two
variables. On the one hand, theoretical argument of the evaluation of teachers,
using a Likert-type survey questionnaire which allowed to obtain the individual

predisposition of teachers in contexts Education; on the other hand, the variable
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management of evaluation of teachers of Social Sciences, of which information
was obtained by means of a form of observation in the development of the
meeting in the classroom. The study gave a response to the problem in what
way the theoretical argument of the assessment of learning is concerned with
the management of the evaluation of learning in the social science teachers
from secondary education. Used the coefficient of correlation of Spearman Rho
to establish the type of relationship you have the variables because their
relationship is purely mathematical and free of any implication of cause-effect.
The fact that the two variables tend to grow or shrink seals does not indicate
that the one has a direct or indirect effect on the other. Both may be influenced
by other variables so that it gives rise to a strong mathematical relationship. The
interpretation of the correlation coefficient depends mainly on the details of the

investigation and the experience in the topic of study.

Key words: Evaluation of learning, theoretical arguments of evaluation,

management of learning evaluation, implicit theories of learning assessment,

conceptions of learning assessment.
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INTRODUCCION

El presente informe de tesis, denominado Relacion entre argumentos teodricos
de la evaluacion del aprendizaje y la gestién evaluadora del docente en el aula,
tuvo como proposito final poner en evidencia el tipo de relacién que existe entre
los argumentos (concepciones) que el docente de Ciencias Sociales dispone
sobre la evaluacién del aprendizaje, y su practica pedagdgica en el aula. En
vista que decodificar la dinamica real de ambas dimensiones educativas
permitird tener mayor informacion sobre la relacion existente entre la teoria y

practica de la evaluacion de los aprendizajes.

Los argumentos tedricos deben entenderse como concepciones, teorias
implicitas que posee el docente como referentes para ejercer algun tipo de
comportamiento en la gestion de las acciones educativas, como es el caso de
la evaluacion del aprendizaje. Lo cual, durante estos ultimos afios, ha sido y es
una de las mayores preocupaciones de gobiernos y estados en desarrollo
(PISA, TIMSS, PIRLS y TERCE). Todas estas acciones estan orientadas a

recoger, medir y valorar los procesos pedagoégicos en el aula y que aseguran

XViii



competitividad y rentabilidad futura en la construccion de ciudadano para el

desarrollo de su localidad, region y nacion.

La tesis se originG de una preocupacion nacional e internacional. Luego de
invertir en educacién cuantiosas sumas del presupuesto fiscal, los paises
pertenecientes a la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE), los profesores no han modificado en el aula sus précticas
educativas. Sigue prevaleciendo la memorizacion, la retencion de informacion.
El docente sigue siendo el principal dador de informacion. Las tareas
emprendidas estan muy lejos de evaluar o sintetizar la informacion tratada e
incluso siguen manteniendo el uso del texto Unico como el soporte de la
verdad. Estos comportamientos pedagdgicos distan de los descubrimientos
pedagogicos en el campo de la psicologia educativa, cognitiva y neurociencia,
ciencias que han aportado considerablemente en estos Ultimos veinte afios
para el despegue de la educacion convirtiéndola en procedimientos mas

cientificos y técnicos.

El avance de las investigaciones en el mundo de la pedagogia, el capital
invertido en las actualizaciones y mejoramiento de la practica docentes, la
gestion de la abundante informacion que hace que caduque al conocimiento
alcanzado en poco tiempo, el nuevo contexto de la digitalizacion y masificacion
de la informacion, obligan hoy a la escuela a modificar y mejorar las practicas
educativas. Segun diversos investigadores, el principal problema a enfrentar
hoy en el proceso de ensefianza - aprendizaje esta referido al cambio

conceptual. También indican que siendo considerables los avances producidos
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a nivel de investigacion en el campo pedagogico, estos no se han trasladado
en cambios de gestion del conocimiento en el aula. La realidad educativa ha

sido expuesta en una paradoja: “...tenemos escuelas del siglo XIX con

docentes del siglo XX para alumnos del siglo XXI." (Monereo y Pozo: 2001, 50).

La necesidad de investigar sobre la evaluacion del aprendizaje se hace
imprescindible, en vista que es una de las actividades pedagogicas con mayor
valoracion social para estudiantes, padres y el Estado; gestionadas bajo
argumentos poco eficientes; ya que, segun investigaciones consultadas, los
docentes siguen repitiendo conductas que han dado resultado siempre, pero
gue estan asociadas, por ejemplo, a establecer quiénes son los que rinden y
quienes no; para establecer niveles de superioridad o para la promocién del

grado correspondiente.

En la actualidad, gracias a las ciencias auxiliares de la educacioén, es valido
sefalar que la evaluacion no sélo es el acto de medir o valorar los procesos
pedagogicos. Evaluar es un proceso gque lleva implicito el tipo o forma de
ensefar que el docente ha priorizado sobre otras. En palabras de Lopez (2006)
citado por Chamero y Fraile (2011) dice: “Dime cdmo evaluas y te diré como
ensenas” (p.35); esta frase resume la importancia de la evaluacion como
proceso pedagodgico que se comporta de manera transversal en las acciones
que el maestro gestiona en el aula. Evaluar no so6lo es obtener informacion
sobre los avances curriculares o el diagnostico de cuanto aprendié o dejo de
hacerlo, evaluar es también una forma de aprender, una estrategia que

posibilita a los estudiantes a mejorar sus aprendizajes. Investigar sobre la
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evaluacion permite descubrir qué hay detras de ese poder, porgue si algo es la
evaluacion en la escuela es el proceso pedagdgico con mas poder, permite al
docente gestionar los demas procesos pedagogicos. El poder de la evaluacion
estd en la capacidad de seleccionar, certificar los aciertos y fracasos de los
estudiantes, su practica es determinante y la informacion obtenida en ella, es la

gue mas relevancia social tiene en la educacion formal.

Este informe esta estructurado en seis capitulos. En el primer capitulo se
presenta la situacion probleméatica describiendo la realidad objeto de estudio,
se formulan las interrogantes de la investigacién, asi como los objetivos.
Después se procede con la justificacion tedrica, presentada junto con las

limitaciones y analisis de viabilidad del estudio.

En el segundo capitulo se presenta el marco teorico, el andlisis de los
antecedentes de la investigacion, las bases teodricas, las definiciones
conceptuales y la formulacion de las hipétesis. El marco tedrico presenta un

analisis profundo de cada una de las variables de la investigacion.

En el tercer capitulo se expone el disefio metodologico, la definicion de la
poblacion y muestra, la operacionalizacion de variables, las técnicas de
recoleccion de datos y los procedimientos estadisticos que servirdn para

obtener los resultados finales y detalles de los aspectos éticos contemplados.

En el cuarto capitulo se presentan los principales resultados obtenidos luego

del proceso estadistico, describiendo los niveles de confiabilidad y validez de

XXi



los instrumentos, propiedades psicométricas de los instrumentos. Primero se
describe los resultados en forma unitaria; luego, se contrasta cada una de las

hipétesis formuladas.

En el quinto capitulo se discute los principales resultados de investigacion,
entre los resultados obtenidos y los resultados de investigaciones previas que
forman parte de los antecedentes estudiados; luego, se expone las
conclusiones y las recomendaciones necesarias para mejorar, perfeccionar y

proporcionar una nueva ruta de investigacion en la cultura pedagogica.

En la parte dltima se encuentra un significativo nimero de fuentes que pueden

ser Utiles para el tratamiento conceptual de la evaluacién de los aprendizajes.

En la seccibn de anexos se halla la matriz de investigacién, asi como los

instrumentos elaborados que sirvieron para la realizacion de esta tesis.

Esta investigacion es la suma de muchos afios de observacion de la realidad
educativa, de los espacios pedagdgicos. Una realidad sumamente compleja
que esta asociada a una practica institucional donde se prioriza lo tradicional y
se resiste a cambiar procedimientos poco Utiles para las exigencias del nuevo
siglo; siendo una de estas practicas, la evaluacion escolar, quiza la mas
importante, que necesita ser comprendida, analizada y sometida a juicio para
mejorar los resultados educativos. Mejorar pasa, necesariamente, por
responder interrogantes que permitan decodificar los procesos de evaluacion

para conocer su dindmica: ¢Como evalia el docente? ¢Qué evalia? ¢Qué
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argumentos son los que predominan al momento de evaluar? ¢ Cuales son las
actividades evaluadoras predominantes? ¢ Coincide la forma de evaluar en el
aula con la forma que exige el curriculo escolar oficial? ¢ Evalidan competencias
o contenidos? ¢Evalidan para mejorar o para identificar aprobados vy
desaprobados? Entre otras interrogantes, que son necesarias responder para
mejorar la gestion pedagdgica evaluadora en las aulas de las escuelas del

Pera.
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CAPITULO I: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1. Descripcion de larealidad problematica

En los dltimos quince afios, la educaciébn publica peruana ha
experimentado cambios en la gestion del aprendizaje, promovido por los
cambios de planes curriculares. Desde el afo 2000 se introdujeron
cambios significativos en la construccion del curriculo, las asignaturas se
convirtieron en &reas curriculares, los objetivos en capacidades y el
contenido conceptual dejé su primacia curricular para dar paso a nuevos
contenidos: Actitudinal y Procedimental. Este transito conceptual modificd
la dinamica educativa en la que docentes y facultades de educacién no
estaban preparadas, iniciandose la disputa entre la formacion del docente
y las nuevas exigencias educativas; experiencia que hoy la vive gran
parte de los sistema educativos en el Pert y el mundo, y que han tenido a

bien denominar el reto del cambio conceptual.



Los cambios se produjeron desde fines de la década de los noventa,
introduciendo nuevas conceptualizaciones teoricas en los docentes. La
estrategia, que empezo en 1999 con la aplicacion del Plan Nacional de
Capacitacion Docente (PLANCAD), el discurso de este programa se
concentré en el “nuevo enfoque pedagdgico” que tuvo como soporte
tedrico las investigaciones de las escuelas cognoscitivistas, esta nueva
version pedagdgica buscé modificar la practica conductista priorizada en
la escuela por décadas. También es necesario indicar que aparecen en
escena términos como saberes previos, conflicto cognitivo, competencias,
capacidades, entre otras que representaban el preludio para el cambio
conceptual necesario, que modificaria la practica cotidiana en las aulas

en ese momento, pero que hasta hoy no se producen.

A los cambios conceptuales antes mencionados se fueron sumando
cambios curriculares (1999, 2001, 2003, 2005, 2009 y 2012), propiciando
efectos inmediatos en la practica docente: a) Modificacion de significados
para los términos pedagodgicos usados en la practica educativa, b)
Alteracion de la gestion del aprendizaje (secuencias, contenidos,
estrategias) y c) Confusion entre las exigencias curriculares y la

planificacion educativa comunmente realizada por el docente.

En el transcurso de un poco mas de diez afios, se usaron seis disefios
curriculares distintos; es decir, en promedio, un disefio por cada dos
anos. Esta situacion aceler6 la confusion conceptual en el magisterio, en

vista que mientras el profesor terminaba de comprender el nuevo Disefio



Curricular, el Ministerio de Educacion publicaba uno nuevo. Estos
cambios generaron que muchos docentes, en su practica pedagogica,
tendiesen a utilizar parametros conceptuales distintos 0 aproximativos a
los legalmente formulados en los documentos educativos de gestion
pedagogica como las “Rutas del Aprendizaje”, que hoy son los
instrumentos normativos que regulan la nueva praxis pedagogica en las

Instituciones Educativas.

Los cambios realizados en el Disefio Curricular Nacional (DCN) han
estado orientados a reorganizar areas curriculares, contenidos y enfoque,
produciendo que cada dos afios la Educacion Basica Regular (EBR) se
vea alterada por una nueva forma de gestion. En la actualidad, el nuevo
curriculo posee un enfoque por competencias, en la que se propone
desarrollar en el estudiante sus capacidades por niveles de complejidad,
sustentadas en estandares de aprendizaje a lo que se denomina mapas
de progreso; es decir, niveles de logro del aprendizaje a nivel nacional.
Para esta tarea técnica y pedagdgica se han implementado acciones
evaluadoras que permitan el optimo proceso del sistema educativo que

van mas alla de la simple promocion y certificacion del alumno.

Segun el Disefio Curricular Nacional (2009), sostiene que la evaluacién del
aprendizaje se realiza por “...criterios e indicadores. (...) Los criterios de
evaluacién se originan en las competencias y actitudes de cada éarea
curricular (...) los indicadores son los indicios o sefiales que hacen

observable el aprendizaje del estudiante”. (p.476)



El cambio de paradigma, pasar de evaluar conocimientos a traves de la
repeticion o reproduccion memoristica de los detalles del objeto de
estudio a evaluar competencias y capacidades (a través de criterios e
indicadores), que ha introducido el disefio curricular, representa la
tendencia de la educacion en el contexto actual que se sustenta en el
informe Delors (1996) donde se prioriza la necesidad de desarrollar el
saber, el hacer, el ser y saber convivir, como necesidades de aprendizaje

ante retos de la educacion global en el siglo XXI.

Por otro lado, las aulas escolares conviven hoy en dia con dos versiones
simultdneas de ensefianza, aquella que los docentes poseen como
producto de las capacitaciones; las cuales estdn asociadas a la
ensefianza constructivista, y por el otro lado la practica real cotidiana del
maestro, asociada generalmente a teorias conductistas del siglo pasado
(La formacion del magisterio en los claustros universitarios, se basa en
curriculos impregnados de contenidos desfasados, y con metodologias
gue repiten acciones mas efectistas que cientificas); estas practicas se
evidencian en estrategias de ensefianza en la que se sigue usando como
recurso un texto Unico, el uso de gran parte del tiempo de la sesién para
exponer ideas por parte del docente; o evaluar a través de examenes
escritos y orales en que la pregunta insiste en rescatar lo que en su
momento dijo el profesor, es decir, evalla cuanto recuerda de la clase,
mas no, cuanto aprendié de ella. Estas practicas cotidianas pedagdgicas
no son reproducidas por los docentes como un evento magico; detras de
ellas existen “teorias ocultas” que argumentan las acciones que son las

mismas que utilizaron los maestros de los actuales docentes de aula, y



que estos reproducen en sus pupilos cotidianamente en la escuela,

haciendo que esta practica sea prevaleciente y duradera.

De las practicas pedagogicas que comunmente usa el docente la que
tiene mayor significancia para el estudiante es aquella que esta asociada
al proceso de evaluacion, no sélo porque permite la certificacion de los
aprendizajes, sino porque es la practica donde el docente y estudiante
establecen su nivel de jerarquia, conocimiento, autoridad y consolidan su
vinculo, acaso no hemos escuchado mas de una vez, “profesor malo” o
“profesor bueno”, percepciones que nacen de los estudiantes luego de un
proceso de evaluacidn. Es la experiencia evaluativa en las aulas
escolares las que construyen el mapa de eficiencia, ubican al menos malo
y al mas bueno, al destacado y poco habil; se configuran nuevos roles y
con el pasar de los dias y la puesta en practica del rol de examenes se va
legitimando la nueva configuracion de aprobados y desaprobados. Esta
practica es una constante en la escuela publica, lo paraddjico esta que
hace mas de quince afios el marco normativo de la ensefianza oficial
seflala que debemos hacer lo contrario, la escuela debiera promover la

construccion de conocimientos.

Este cambio de orientacion conceptual deberia tener su correlato en la
modificacion de la concepcidon de los procesos y procedimientos en los
docentes, para que resuelvan el nuevo rol pedagogico que promueve la
nueva tendencia curricular. Se sabe que en el mundo europeo, quienes

empezaron a desarrollar hace mas de una década los cambios



curriculares bajo el enfoque de competencias, todavia registran niveles
poco 6ptimos en esta tarea, ya que el constructivismo (teoria que sustenta
los disefios curriculares), no aparece como teoria dominante en las aulas
escolares; por lo tanto, se promueve en el mundo el cambio conceptual
como estrategia para modificar los preconceptos que manejan los

docentes y que difieren de los cambios propuestos.

El interés de visualizar en el mundo los avances correspondientes a la
necesidades formuladas en el informe Delors (1996), ha hecho que los
paises que pertenecen a la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE), diagnostiquen el avance del desarrollo
de competencias matematicas, comunicativas y de la ciencia, a través de
la prueba PISA (Programme for International Student Assessment, por
sus siglas en inglés), la que se ha realizado en los afios 2006, 2009, 2012
y 2015. Segun el reporte de PISA, que expone el ranking del puesto

alcanzado, el Peru ocupa el ultimo lugar (OCDE, 2014).

Son multiples los factores que intervienen en los resultados educativos
deficientes en el Perd, mas que detallar esos factores nos interesa
preguntarnos lo siguiente: ¢Por qué estamos tan mal en las evaluaciones
internacionales si segun el reporte de ESCALE (Unidad Estadistica del
Ministerio de Educacion) para el 2015 el niumero de repitentes en la
escuela publica era de 4,1%7? ¢Acaso nuestros alumnos aprueban pero
no aprenden? ¢Es posible que en las aulas escolares se siga priorizando

la reproduccion de informacion antes que la construccion del



conocimiento? ¢El nuevo paradigma educativo bajo el enfoque por
competencias se aplica en las aulas escolares? ¢El sistema de
evaluacion que se ejecuta en las aulas es coherente con las evaluaciones
internacionales que miden el logro de competencias? Y por ultimo, ¢la
evaluacion del aprendizaje que realizan los docentes en las aulas esta
relacionada con lo que exige hoy el disefio curricular? Esta Ultima
pregunta es fundamental para el entendimiento del problema en cuestién,
en vista que la gestion de la evaluacion esta relacionada a la gestion de la
enseflanza. En tal sentido, si los procesos de ensefianza estan
intencional y curricularmente conectados a la forma de evaluar, reconocer
como evallan rescatara las concepciones implicitas y explicitas que

utilizan los docentes en su practica pedagdgica.

Actualmente, nuestro sistema educativo se basa en un tipo de evaluacion
bajo el enfoque constructivista. Asi se puede inferir del documento
normativo que da las pautas y el procedimiento evaluador de los
aprendizajes en la Educacion Basica Regular: Directiva N° 004-VMGP-
2005, aprobada por R.M. N° 0234-2005-E, donde se establecen las
disposiciones pedagodgicas y administrativas para la evaluacion de los
aprendizajes de los estudiantes en los niveles de inicial, primaria y
secundaria; y que rige a nivel nacional para todos los niveles y
modalidades de la educacion peruana. Segun esta reglamentacion, la

evaluacion es entendida como:

...un proceso continuo y sistematico, mediante el cual se observa,

recoge, describe, procesa y analiza los logros, avances y/o



dificultades del aprendizaje, con la finalidad de reflexionar, emitir
juicios de valor y tomar decisiones oportunas y pertinentes para

mejorar los procesos pedagogicos. (Directiva 004-VMGP-2005).

Desde el marco legal, la evaluacibn es un proceso que brinda al
estudiante y al docente las herramientas para saber si el camino tomado
es el correcto para llegar al logro del aprendizaje establecido. Esta norma
rige desde hace diez afios, pero aun muchos de los instrumentos oficiales
relacionados a la evaluacién escolar (registro, actas de evaluacion, rutas
de aprendizaje, guias de evaluacion) estan disefiados para recoger
informacion sobre el conocimiento y contenido conceptual desarrollado en
las sesiones de aprendizaje, propiciando que la practica evaluadora en las

aulas siga procedimientos contradictorios a las exigencias curriculares.

En los ultimos afios, la evaluacion se ha convertido en uno de los
procesos pedagodgicos que mayor notoriedad ha tendido en la educacién
nacional. Las pruebas PISA (internacional) y ECE (nacional) han dado
resultados poco alentadores respecto a o que se esperaba. La prueba
ECE 2015 (Ministerio de Educacién, 2015) tomada a los estudiantes de
segundo grado de educacion secundaria de la EBR, han dado resultados
preocupantes: El 14,1% de estudiantes obtuvo un puntaje satisfactorio en
comprension lectora y casi el doble de ellos, se encuentran previo a inicio.
¢,Qué sucede con la educacién publica? Estos indices explican una crisis
gue pasa necesariamente por uno de los principales protagonistas de la

educacion: El docente.



La evaluacion de los aprendizajes se ha convertido en un procedimiento
legitimo de busqueda de culpables en el contexto nacional e internacional.
Los resultados obtenidos en la prueba PISA ha proporcionado la
informacion con la que muchos han elaborado su percepcion en torno a la
calidad de la educacion publica. Esta percepcion busca ser corregida por
los entendidos en este campo, quienes aseguran que son diversos los
factores asociados a los resultados obtenidos que van desde estrategias
aplicadas segun las exigencias de los contextos escolares hasta formas
mas implicitas, como son la concepcion del docente que tiene sobre los
procesos pedagdgicos, siendo uno de los mas relevantes, las
concepciones que tiene el docente sobre la evaluacion de los

aprendizajes (Bautista, Pérez y Pozo, 2011).

La evaluacion es el proceso por el cual el docente valora, mide, registra y
puede tomar decisiones sobre los procesos previos y posteriores para el
aprendizaje de sus estudiantes. La gestion de la evaluacion del
aprendizaje estd intimamente ligada a los procesos implicitos que el
docente realiza para que se produzca el aprendizaje. Y su importancia no
sb6lo estd en el registro cualitativo y cuantitativo de los resultados
obtenidos, también revela la forma en que se esta aprendiendo, qué
estrategias estan presentes en el proceso de la construccion del
aprendizaje, qué contenidos estamos priorizando en el area, entre otros.
Los docentes evaltan de la mejor forma en que lo saben hacer: ajustan
instrumentos, elaboran matrices, formulan reactivos; califican, atribuyen

errores 'y aciertos, entre otros.



Gracias a la psicologia cognitiva, hoy sabemos que la forma de como
evalla un docente estd asociada necesariamente a la representacion
mental que posee sobre los procedimientos que ha utilizado para evaluar.
Esta representacion constituye la configuracion mental que establece el
orden de como deben suceder y hacer, cada uno de los procesos que

involucra la evaluacion.

Las instituciones educativas son los espacios donde se dinamiza estos
procesos evaluadores, que tienen como propdsito la toma de decisiones
oportunas para modificar la situacion encontrada, lo paraddjico esta en
gue siendo una de las instituciones con una cultura evaluadora sostenida,
es el espacio que menos ha cambiado en siglos (Santos, 1996). Esta
situacion explica la real dinamica de la evaluacion en la educacién
nacional, haciendo necesaria su entendimiento y solucidon ya que se
produce con mayor énfasis en la educacion publica, por su alto nivel de
densidad poblacional (estudiantes - docentes), y por el deficiente sistema
de supervisién y control del Estado sobre la gestion de las instituciones

Educativas.

Para esta investigacion, se ha priorizado el nivel de educacion secundaria,
en vista que es el dltimo nivel educativo obligatorio en la que el Estado
construye ciudadania; luego de este nivel el estudiante deja la formacion
basica y se desenvuelve en actividades académicas semiprofesionales o
profesionales. Segun el informe Delors (1996), el nivel secundario es el de

mayor preocupacion para el desarrollo de los pueblos porque en ella se
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ubica el contingente social que egresa del nivel primario y que aspira a
incorporarse a la vida activa o la ensefianza del nivel superior. Dice: “...es en
secundaria donde se decide el destino de millones de jovenes, varones y
ninas, y es ese el punto flaco de nuestros sistemas educativos” (p.24). En
esta etapa escolar los procesos relacionados a la evaluacion son mas
complejos por la introduccion de contenidos mas abstractos, que exigen
mayor especializacion del docente y, por ende, mayor demanda en la

resolucion de actividades académicas en los estudiantes.

Segun reporte del INEI (2015), el 87,2% de la poblacién nacional de 12 a
16 afios asiste a la escuela y son atendidos por 190 308 docentes del
nivel secundario. Y uno de los distritos con el mayor nimero de docentes
es Ate que pertenece a la UGEL 06 (Unidad de Gestion Educativa Local)
y alberga a seis distritos: Ate, La Molina, Chaclacayo, Lurigancho,
Cieneguilla y Santa Anita. En Ate el niamero total de docentes en el nivel
secundario es de 1 323 quienes trabajan en las 45 instituciones
educativas publicas y ensefian a un total de 25 415 estudiantes. Estas
cifras reflejan la importancia del distrito por el nUmero de su poblacion.
Segun el reporte mas actualizado del INEI, el distrito de Ate es el tercer
distrito mas poblado de Lima Metropolitana con 611 082 habitantes,
representando casi el 2% de la poblacién total del Perad (30 814 175
habitantes). Estas cifras estan acompafadas de un contexto educativo
que, segun informe de los monitores pedagdgicos de la UGEL 06
(Documento de trabajo), los docentes usan la repeticion de la informacién
como estrategia predominante de ensefianza, priorizan la ensefianza de

los contenidos conceptuales obviando los procedimentales, establecen
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una ruta para aprender teniendo como criterio la secuencia de conceptos
del curriculo y no las necesidades de aprendizaje; la poca participacion
del estudiante en la construccion de sus saberes de manera individual o
colectiva, usan el texto escolar como soporte de los contenidos, y valoran
la resolucion de tareas escolares por la cantidad, menospreciando la

calidad y profundidad del mismo.

Si esas practicas son recurrentes en este escenario, se hace urgente
revisar de manera especifica la situacion en cada una de las areas
curriculares. Esta investigacion prioriza las areas implicitas en Ciencias
Sociales, por su relevancia en la construccién de identidad nacional del
estudiante y su formacién ciudadana respectivamente. La practica
educativa del docente en ciencias sociales esta direccionada a promover
la comprensién del pasado, presentar las condiciones y posibilidades de
su medio natural y social para que el estudiante tenga la posibilidad de
construir su proyecto de vida y de pais. El incremento de los niveles de
inseguridad, conflictos sociales asociados a problemas ambientales y el
alto nivel de corrupcién politica en nuestra nacién, hacen urgente que la
ensefianza de las ciencias sociales aplique procesos pedagdgicos entre
ellos la evaluacion de manera eficiente para desarrollar en el estudiante

las competencias requeridas.

En este sentido, la presente investigacion busca recoger las
caracteristicas de la concepciébn de la evaluacion que poseen los
docentes de instituciones publicas del nivel secundario de educacion

basica regular del distrito de Ate en el area de Ciencias Sociales.
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1.2. Formulacion del problema

1.2.1. Problema general

1.2.2.

¢,De gqué manera la argumentacion teorica de la evaluacion del

aprendizaje se relaciona con la gestion de la evaluacion del

aprendizaje en los docentes de Ciencias Sociales de educacion

secundaria en Ate?

Problemas especificos

b)

¢De qué manera la argumentacion tedrica de la evaluacion
del aprendizaje se relaciona con el propdsito de su gestion de
la evaluacion del aprendizaje en los docentes de Ciencias

Sociales de educacion secundaria de Ate?

¢De qué manera la argumentacion teérica de la evaluacion
del aprendizaje se relaciona con los procesos de la gestion
de la evaluacion del aprendizaje en los docentes de Ciencias

Sociales de educacion secundaria de Ate?

¢De qué manera la argumentacion teorica de la evaluacion
del aprendizaje se relaciona con los momentos de la gestion
de la evaluacion del aprendizaje en los docentes de Ciencias

Sociales de educacion secundaria de Ate?
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d)

¢De qué manera la argumentacion tedrica de la evaluacion
del aprendizaje se relaciona con los agentes que intervienen
en la gestion de la evaluacion del aprendizaje en los
docentes de Ciencias Sociales de educacion secundaria de

Ate?

1.3. Objetivos de la investigacién

1.3.1. Objetivo general

1.3.2.

Determinar de qué manera se relaciona la argumentacion tedrica

de la evaluacion del aprendizaje con la gestion de la evaluacion del

aprendizaje en los docentes de Ciencias Sociales de educacion

secundaria de Ate.

Objetivos especificos

a)

b)

Determinar de qué manera se relaciona la argumentacion
teorica de la evaluacion del aprendizaje con el propdsito de la
gestion de la evaluacion del aprendizaje en los docentes de

Ciencias Sociales de educacion secundaria de Ate.

Determinar de qué manera se relaciona la argumentacion
tedrica de la evaluacion del aprendizaje con el proceso de la
gestion de la evaluacion del aprendizaje en los docentes de

Ciencias Sociales de educacion secundaria de Ate.
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c) Determinar de qué manera se relaciona la argumentacion
tedrica de la evaluacion del aprendizaje con los momentos de
la gestion de la evaluacion del aprendizaje en los docentes de

Ciencias Sociales de educacion secundaria de Ate.

d) Determinar de qué manera se relaciona la argumentacion
tedrica de la evaluacion del aprendizaje con los agentes que
intervienen en la gestién de la evaluacion del aprendizaje en
los docentes de Ciencias Sociales de educacion secundaria

de Ate.

1.4. Justificacion de la investigacion

La educacion publica en el Perd busca, desde décadas, mejorar su
calidad educativa; para ello el Estado ha invertido tiempo y recursos en
capacitar a los docentes en nuevas formas de enfrentar los procesos
pedagogicos y obtener mejores resultados. Lamentablemente, segun el
reporte OCDE (2014), los escolares peruanos ocupan el dltimo lugar en
logro de competencias relacionadas a matematica, ciencia y comprension
lectora. Esta informacion es contradictoria a los resultados obtenidos en el
namero de estudiantes que fueron promovidos durante el mismo afio
escolar. Esto hace suponer que aunque no aprendan los estudiantes, el
sistema los promueve. Por lo que es necesario y pertinente reconocer qué

hace que el sistema funcione asi.
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Investigar posibles rutas que adopta el docente en el desarrollo de la
ensefianza — aprendizaje, especificamente, como gestiona la evaluacion
del aprendizaje, podria dar mayores alcances tedricos sobre el

funcionamiento real del sistema educativo.

Por otro lado, la argumentacion sobre la evaluacion de los aprendizajes
es un campo poco explorado en el ambito local y nacional, ahondar sobre
ella permitird tener mayor informacion para comprender y tomar
decisiones oportunas en el proceso de mejorar los procedimientos que
permiten alcanzar los logros previstos en el aprendizaje de nuestros

estudiantes.

Diagnosticar las concepciones (léase argumentaciones) de los docentes
en el campo de la evaluacion permitira descubrir la estructura latente que
da sentido a la ensefianza, a la mediacion docente-curriculo, la cual esta
necesariamente vinculada con los conocimientos pedagdgicos
histéricamente elaborados y transmitidos a través de la formacién y la

practica pedagogica del docente.

Identificar las concepciones predominantes sobre la evaluacion de los
aprendizajes, a través de la practica pedagodgica del docente, permitira
identificar el nivel o grado de desarrollo de su concepcion sobre un
proceso pedagogico altamente significativo para que sus estudiantes

puedan aprender.
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La practica docente evaluadora necesita acercarse a formas mas
constructivistas que permitan evidenciar los logros y grados de dominio
de las competencias previstas y planificadas; se necesita de acciones
pedagogicas menos tradicionalistas, adheridas a la busqueda de la
reproduccion y repeticion de la informacion sin significado personal
alguno, y pasar a formas mas complejas de construccion del
conocimiento. Cuanta mas informacidbn se disponga sobre las
concepciones de los docentes, mayor sera la posibilidad de modificarlas

y/o mejorarlas.

Una de las implicancias de la evaluacion del aprendizaje supone observar
la forma en que ensefiamos y como aprendemos. Evaluar implica mas
que atribuir una calificacién o colocar un puntaje por una tarea realizada,
es priorizar procesos uno sobre otros, es valorar o que sucede en clase
con criterios en muchos casos estrictamente personales e idiosincraticos;
por ello reconocer la concepcion evaluadora del docente y su relacion
con su gestion permitird dar claridad a los organismos competentes sobre
gué hacer para modificar dichas concepciones en beneficio de la eficacia

en la gestion evaluadora en las aulas de la educaciéon publica peruana.

La educacion publica posee actualmente (segun el reporte de ESCALE),
en condicion de docentes estables, a 342 949 profesores, que atienden a
una poblacion superior a los seis millones de estudiantes, en
aproximadamente ocho mil escuelas. Descubrir practicas evaluadoras en

este escenario es altamente significativo por el impacto positivo que

17



1.5.

podria arribar en el cambio de concepcion y eficacia en la gestion del
aprendizaje. Recordar que la evaluacibn no solo descansa en la
construccion de instrumentos para medir lo aprendido por nuestros
estudiantes, sino es necesario recordar que es el principal proceso
pedagogico que nos permite tomar las decisiones y emitir juicios de valor

sobre las acciones pedagogicas en el aula.

Limitaciones de la investigacién

La investigacion se realiz6 en la jurisdiccion de la UGEL 06,
especificamente en el distrito de Ate, en las instituciones publicas de nivel
secundario a docentes que ensefian Ciencias Sociales. La investigacion
hall6 la relacion que existe entre los argumentos que disponen los
docentes en torno a la evaluacién del aprendizaje y la gestion de los

mismos en el proceso educativo.

En el desarrollo de la investigacion se tuvieron las siguientes limitaciones:

o Escasas fuentes bibliograficas sobre el tema investigado y las que
existen en espafol son en su mayoria son fuentes hemerograficas
gue rednen ensayos 0 resumenes de investigaciones, de las cuales

se obtuvo informacion significativa.

o Las investigaciones en torno a la argumentacion de la evaluacion de
los aprendizajes es casi inexistente, en su reemplazo se ha optado

por la busqueda de categorias afines: concepcion y teorias implicitas
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sobre la evaluacion del aprendizaje en docentes, de las que se

encontr6 informacion en tesis nacionales e internacionales.

o Las investigaciones que se han desarrollado en el Perl entorno a la
tematica son descriptivas y exploratorias, en ningan caso se han
desarrollado investigaciones correlacidonales o0 experimentales,
situacion que dificulta hallar avances tedricos en la tematica

abordada, cuando se procede a compararlas.

o La participacion de los docentes de Ciencias Sociales en la
resolucibn de la encuesta no tuvo problema alguno, fueron
asequibles y solidarios con la investigacion, las dificultades se
presentaron en la observacion de la clase de los docentes
encuestados, algunos postergaron la observacién hasta por tres
veces, situacion que mejoré cuando al finalizar la observacion se le

brind6 una fotocopia de los resultados al docente.

La investigacion ha salvado estas limitaciones esperando contribuir en el
desarrollo técnico de la linea base para seguir mejorando nuestras
practicas educativas. Deshilvanando los argumentos de evaluacion y su
relacion con la gestibn en este proceso pedagdgico, los docentes
podremos tener referentes validos para impactar en el futuro los cambios
conceptuales necesarios que deberd impartir el Estado u otras

instituciones que busquen mejorar la educacion publica del pais.

19



1.6. Viabilidad de la investigacion

La investigacion ha sido viable puesto que los docentes a los que se
observaron pertenecen a instituciones educativas integradas por redes
que tienen una eficiente comunicacion al desarrollar proyectos comunes.
También el nivel de cercania profesional y contextual hizo mucho mas
factible no solo la realizacién de las actividades programadas sino que
permiti6 un monitoreo constante para las correcciones a los planes

establecidos.

La informacién necesaria para la investigacion fue producto de la
basqueda y recoleccion de datos en repositorios electronicos de acceso
gratuito y masivo, a ello se sumo6 el numero considerable de
documentacion asociada al tema de investigacion, por ser un tema
actual y provocador en el &mbito académico por las posturas colegiadas

al respecto.

La investigacion recurrié al cruce de informacién de la encuesta de las
concepciones de evaluacion de los docentes de Ciencias Sociales y la
ficha de observacion de la practica evaluadora en el aula. Cada uno de
los instrumentos fue diseflado siguiendo los procedimientos técnicos de
validacion y confiabilidad, permitiendo recoger la informacion que la

investigacién necesitaba.

La temética de la investigacién no cred suspicacias entre los docentes.

Actualmente, existe entre el cuerpo colegiado del magisterio nacional una
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desconfianza general a las evaluaciones, debido a que se vive una
coyuntura de evaluacion para reubicar a los docentes en nuevas escalas
magisteriales. Esta etapa de “transformacion” hace que los docentes vean
estos procesos de investigacion, donde existen encuestas, entrevistas,
observacion in situ, y donde ellos deben exponer sus ideas y/o
conocimientos, motivo de rechazo, generando en muchas ocasiones la
alteracion de la investigacion. La encuesta y observacion de las sesiones
no tuvo rechazo por ninguno de los docentes motivo de la investigacion,
muy por el contrario se sintieron interesados en participar ya que les

parecié la tematica de la investigacion actual, innovadora y técnica.

El escenario educativo escolar donde se realizé la investigacion fue
instituciones educativas publicas, en todas ellas los docentes presentaron
una gran disposicion en la participacion de procesos de investigacion, ya
sea porgue actualmente estan emparentados con algan algoritmo de
investigacién y/o participan en algun curso de posgrado que hace que

ellos disefien, planifiquen, elaboren y ejecuten trabajos de investigacion.
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CAPITULO II: MARCO TEORICO

2.1. Antecedentes de la investigacion

Los estudios de la concepciéon del profesorado no son muy numerosos,
menos aun sobre el colectivo de docentes del area de Ciencias Sociales.
La informacion que explica las concepciones de los docentes en el campo
de la evaluacién esta en el marco de teorias implicitas, representaciones
colectivas, creencias pedagdgicas y concepciones docentes. Para esta
investigaciéon es conveniente ir explicando algunos antecedentes que
abordan el eje teméatico de las concepciones de la evaluacion en docentes
de la educacién secundaria. Aunque la investigacion estuvo referida a las
concepciones de evaluacion que tienen los docentes del area de ciencias
sociales, se consideroé incluir estudios referidos a las concepciones sobre
evaluacion de otras areas, debido a que segun los investigadores,
pertenecer a una u otra ciencia no genera distancia entre las
concepciones, como si lo hace, por ejemplo, el nimero de afios
vinculados al sistema educativo (Alonso, Gil y Martinez: 1995, Pozo,

Scheuer, Pérez, Mateos, Martin y Monserrat de la Cruz, 2006).



Es necesario indicar que los cambios en la pedagogia y la investigacion
educativa - cognitiva han hallado nuevas formas de ensefar y rutas de
aprendizaje, estos hechos han modificado los procesos pedagodgicos que
hoy se exigen desde la practica educativa, alterando a la vez los procesos
para aprender. Estos cambios conceptuales no son locales ni nacionales,
son transformaciones globales, que han generado en los docentes mas
gue cambios en su practica pedagodgica, dudas y alteraciones en su
‘normal” quehacer educativo. En este contexto se encuentra la
documentacion que forma parte de los antecedentes de la investigacion
emprendida. Los antecedentes aqui expuestos estan ordenados con el

criterio de la pertinencia y relevancia para el estudio.

Pozo, et al. (2006) realizaron una de las investigaciones pioneras titulado;
Las concepciones de los profesores de educacién secundaria sobre
aprendizaje y ensefianza, que da fundamento a nuestro marco teérico, en
ella se exponen las concepciones de docentes en ejercicio en el nivel
secundario y estudiantes universitarios de formacion magisterial. Toman
como tipologia las concepciones propuestas por Pozo, et al. (2006), que
se basa en cuatro teorias: directa, interpretativa, constructivista y
postmoderna, orientando la busqueda de concepciones en torno a los
distintos modos y procedimientos de adquirir conocimiento en la escuela:
Contenidos, procedimientos, actitudes, valores, dificultades de
aprendizaje, organizacion social y motivacion. Presenta porcentajes de las
concepciones emitidas Yy realiza comparaciones para hallar semejanzas y

diferencias en cada uno de los procedimientos, motivo del estudio.
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Los resultados finales de la investigacion refieren que cuando los
docentes desarrollan contenidos conceptuales las concepciones mas
préximas son aquellas que emiten realismo, siendo estas de tendencia
interpretativa y directa, pero cuando los contenidos son de otra indole
hay mayor presencia de concepciones constructivistas en el proceso de

ensefianza.

Dicho en términos pedagogicos, los procesos implicitos relacionados a las
concepciones directas e interpretativas estan relacionados a aprender
contenidos conceptuales, pero si lo que se pretende hacer en el aula es
organizar a los estudiantes para aprender, las concepciones que

predominan en los mismos docentes son mas constructivas.

Los autores concluyen que luego de comparar los resultados con las
concepciones de los docentes de primaria y secundaria; los ultimos, en
cuanto a su practica educativa en el uso de procesos didacticos
(formulacion de objetivos, estrategias, evaluacion, u otros), esta mas
relacionado con las concepciones directas e interpretativas. Luego,
exponen que los docentes de secundaria reciben una formacion
especializada, priorizando una disciplina cientifica y/o humanistica,
mientras que los docentes de primaria reciben una formacién integral y

multidisciplinaria.

Otra de las investigaciones que permiten tener una claridad metodolégica
sobre el estudio de las concepciones en los docentes es la realizada por
Bautista, Pérez y Pozo (2011) denominada Concepciones de profesores

de piano sobre la evaluacion, aunque su titulo exprese un area de escaso
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uso en el curriculo de educacion basica nacional, la investigacion encierra
proposiciones que permiten tener una amplitud sobre las dimensiones
asociadas a la concepcion de los docentes cuando ejecutan su praxis
evaluativa. La investigacion se centra en las concepciones de evaluacion
qgue tienen los docentes, en el contexto educativo del conservatorio de
mauasica. Una vez mas, los aportes de este estudio son altamente
significativos por la metodologia empleada y porque representa uno de los
trabajos orientados exclusivamente a la ejecuciéon de la praxis evaluadora
en el aula escolar. El principal objetivo de la investigacion fue identificar
distintas concepciones acerca de la evaluacion en los docentes de piano.
Expone los resultados en base a tres preguntas: ¢Qué evaluar? ¢Como
evaluar? ¢ Para qué evaluar? Cada una de las respuestas emitidas por los
docentes investigados fueron colocadas dentro del marco referencial de
las tres concepciones: teoria directa, teoria interpretativa y teoria
constructivista; y termina explicando las implicancias psicoeducativas en

el desarrollo paralelo de las tres concepciones en el aula escolar.

Otra de las investigaciones pioneras en la tematica es realizada por
Arévalo (2009), en su tesis Teorias de dominio de los docentes sobre el
aprendizaje y su expresion en la evaluacién de los aprendizajes: un
estudio de caso en una Institucién Educativa particular de Lima, busca
resolver la siguiente pregunta: ¢De qué manera las teorias de dominio
sobre el aprendizaje que tienen los docentes del area de comunicacion
del primer nivel de educacion de una Institucion Educativa Particular de

Lima, se expresan en la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos?
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Para ello realiz6 una entrevista estructurada a los docentes y aplico el
estudio de casos correspondiente. La teoria de dominio es equivalente a
las teorias implicitas o teoria de las Concepciones, los descubrimientos
cientificos en esta tematica son significativos para nuestro estudio,
debido que expone las teorias de dominio (Iéase concepciones implicitas)
de los docentes de comunicacion relacionadas a su practica evaluadora,
en la cual obtuvo las siguientes conclusiones: identificé el predominio de
la teoria directa en la evaluacion del aprendizaje, principalmente en
aspectos de nivel practico como al elaborar los instrumentos de
evaluacion, al formular tipos de preguntas, al valorar los resultados, en el
uso de la informacién y en la determinacion de momentos para evaluar.
Los mismos docentes, en otras dimensiones de la evaluacion,
manifestaron tener un predominio hacia la teoria interpretativa
principalmente en las formas en que deben proceder al evaluar y en la
valoracion de sus resultados. Llama la atencion que el autor haga
hincapié sobre un alto nivel de inconsistencia, ya que muchas de las

concepciones manifiestas no coincidian con su practica educativa.

Alonso, Gil y Martinez (1995) Concepciones sobre la evaluacién en la
ensefianza de las ciencias, las concepciones no son vistas de manera
categorial o delimitadas en construccion nominales, en esta investigacion
las concepciones se expresan en las formas cotidianas de hacer, formas
que han adoptado la accion de evaluar en las aulas. Desde esta
perspectiva el autor analiza criticamente algunas concepciones docentes

sobre la evaluacion en la ensefianza de las ciencias, que son expresadas
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a través de cuatro proposiciones: a) los profesores de ciencia en un
contexto de ensefianza por transmisién creen en la “objetividad vy
precision” de su actividad evaluadora, cuando en realidad en el proceso
de evaluacion las expectativas y/o prejuicios de los profesores de ciencias
sobre el alumnado evaluado influye de modo apreciable en la calificacion,
b) la evaluacion se limita a lo mas “objetivo y facil de medir”, lleva a que
los docentes de ciencias prioricen la mera repeticion de hechos y seguir
las normas tal cual fue ensefiada para su aplicacion mediante ejercicios
cerrados, c) asignan a las pruebas una funcién de discriminacién entre
‘buenos” y “malos” estudiantes y atribuyen los resultados mostrados por
la evaluacion (particularmente los resultados negativos) Unicamente a
factores ajenos a la propia docencia, y d) los docentes consideran que la
funcién primordial (y casi exclusiva) de la evaluacibn es medir la

capacidad y aprovechamiento de los estudiantes.

Cada una de estas proposiciones expresan la praxis evaluativa que
predomina en los docentes, proporcionandonos un marco referencial
sobre los principales comportamientos al momento de evaluar, dibujando
de manera implicita las concepciones que el docente posee al ejercer su
forma de evaluar, y que seran Utiles para sustentar las practicas que

afronta y realiza en su quehacer pedagogico.

Otro de los estudios que nos parece relevante es el de San Martin (2012),
quien elabor6 la investigacion sobre la Atencién de la diversidad en el

contexto educativo chileno: concepcién del profesorado sobre evaluaciéon y
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disefio de la propuesta curricular; en ella asegura que ni las teorias
constructivistas, politica de atencion a la diversidad, congresos vy
convenciones han modificado la practica educativa prevaleciendo sucesos
implicitos que actian como verdades que los docentes asumen como propia.
La investigacion centra su atencion al acceso y descripcion de las
concepciones que posee el docente en torno a la propuesta curricular y
evaluativa para atender la diversidad del alumnado y como estas influyen en
las decisiones y acciones pedagodgicas. Adicionalmente, recoge informacion
de docentes de ensefianza general y estudiantes universitarios de
pedagogia. Aunque el estudio se focaliza en procesos de inclusién de
alumnos que presentan discapacidad intelectual, presenta un marco teorico
gue introduce, desde la dimension de gestion curricular, la concepcién de la

evaluacion en relacién a la temporalidad de los procesos evaluativos.

La investigacion de Conti (2012), titulada Semejanzas y diferencias entre
las representaciones explicitas e implicitas sobre la enseflanza en
profesores de Matematica y Ciencias Sociales del nivel secundario,
sistematiza semejanzas y diferencias entre las representaciones explicitas
y representaciones implicitas (concepciones) sobre la ensefianza en
profesores de las areas de matematica y ciencias sociales del nivel
secundario. El estudio ha usado como marco conceptual el enfoque de
teorias implicitas, especificamente la tipologia de Pozo, Scheuer, Pérez,
Mateos, Martin, y Monserrat de la Cruz. (2006) quien clasifica las
representaciones de los docentes en teorias: directa, interpretativa y
constructivistas. Metodolégicamente ha usado el estudio de casos para

hallar representaciones explicitas e implicitas que los docentes tienen
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2.2.

sobre sus procesos pedagogicos haciendo importantes hallazgos a nivel

de la practica evaluadora, en la que afirma encontrar diferencias

relevantes en la forma de concebir y evaluar los resultados de la

ensefianza. Si bien las representaciones explicitas de los profesores

corresponden a una perspectiva constructivista, las investigaciones

realizadas mostraron que las representaciones implicitas evidenciaron

rasgos de las teorias directa e interpretativa.

Bases teodricas

2.2.1.

Las teorias implicitas

Los seres humanos convivimos, actuamos y reflexionamos dentro
de un marco referencial de cédigos, simbolos y estructuras que
son producto de un dialogo cultural de reciprocidades simétricas y
asimétricas. En esa dinamica cada uno de los sujetos vive de
manera diferente su practica social, aunque tengan los mismos
cbdigos sus conductas sobre ellos son diferentes. Esta logica de
vida es asumida también por diversos profesionales que aunque
hayan pasado por instituciones superiores de educacion, sus
representaciones colectivas y personales conducen y controlan

Su comportamiento.

Son las representaciones mentales las que hacen que ciertas

conductas sean diferentes a otras, en un colectivo de ideas y de
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hombres se denomina concepciones y que en esta investigacion
llamaremos teorias implicitas; segun Sthioul citado por Pozo y
Gomez (2001), dichas teorias “... son producto de la construccion
del mundo a través del cuerpo y se basan en procesos de
aprendizaje asociativo; pero también tienen un origen cultural en

tanto se construyen en formatos de interaccion social”. (p.24)

La interaccion entre hombres produce que los seres humanos
reproduzcan en sus pensamientos estructuras “estandar” para pensar
y actuar, que la “forma de actuar” mas usada es la mejor, y que
cuanto mas se acerque al estandar, mejor se podra enfrentar los retos
de la vida. Ese “estandar” son las teorias implicitas que proporcionan,
segun Rodrigo, Rodriguez, y Marrero (1993) “Un marco conceptual,
epistemoldgico y ontolégico de los sujetos, al restringir tanto la
seleccion de la informacion procesada, como las relaciones

establecidas entre los elementos de esa informacién” (p.48).

Las representaciones mentales se han ido formando desde que el
hombre existe en este mundo. La experiencia, el contacto con los
objetos y la comprension del medio, hizo que la informacion, cada
dia, sea exponencialmente mayor, viéendose en la necesidad de
organizarla para disponer de ella, tanto personal como
colectivamente. Organizar va mas alla de guardarlos en
compartimentos distintos, una organizacion efectiva implica su

clasificacion respondiendo a diversos criterios: niveles de
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priorizacion o importancia, temporalidad de adquisicion, volumen
de la informacion, nivel de utilidad, relacion con otra informacion
similar, entre otras capacidades inherentes al proceso de generar
conocimiento. Los criterios para priorizar, evocar o relacionar nos
acerca a la estructura mental del hombre y a las concepciones
gue disponga para justificar su actuacion, esas concepciones son
marcos teodricos individuales que se han ido gestando en el
proceso de una delicada interaccibn entre las estrategias
individuales de procesamiento de informacion y los procesos
socioculturales a gran escala que impactan en el hombre

(Rodrigo, 1985).

Pero aunque su origen se produzca en las interacciones humanas
y se evidencien en las acciones cotidianas, las teorias implicitas

no pueden ser observables:

...[la teorias implicitas son] unidades representacionales
complejas y relativamente inaccesibles, en cuanto teorias,
gue incluyen multitud de proposiciones, organizadas en
torno a un dominio concreto del mundo social, ademas
son una forma de conocimiento especifico que orienta la
comunicacion y comprension del medio social, material e

ideal... (Rodriguez y Gonzalez, 1995, p. 222).

En cada interacciéon social las concepciones se evidencian como

un marco implicito que dicta nuestra inconsciencia y que en
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muchas ocasiones pasa desapercibido por nosotros; por ello en
numerosas investigaciones, Prieto, 2008; Martin, Lynch, Garcia y
Vilanova, 2012, aseguran que mientras los docentes dicen tener
un tipo de concepcion respecto a un proceso pedagdgico

especifico, sus teorias implicitas realmente van por otro camino.

Las teorias implicitas son de dificil acceso, son estructuras
arraigadas en el hombre, que por su condicién implicita, no son
observables por el propio sujeto, apareciendo de manera
inconsciente en las acciones emprendidas por él; por ello hallarlas
y posteriormente modificarlas son procesos complejos que sélo lo
ha conseguido la reflexion que el sujeto realiza sobre su propia
accion; permitiéndole hacer explicito, lo implicito (Rodrigo, 1985).
Los docentes como profesionales y sujetos inmersos en la cultura
educativa presentan también teorias implicitas que direccionan
actuaciones ligadas al quehacer pedagdgico, los docentes toman
decisiones y realizan acciones profesionales guiado por sus
teorias implicitas, ve el mundo a través de ellas, aun sin ser
consciente de ellas (Rojas, 2013, p. 6).

En este punto, el docente tiene una significacion especial, porque
es el principal reproductor de cultura en la sociedad al introducir
los cédigos culturales mas complejos en las personas y orienta en
la edad escolar los coédigos de ética, valores y normativa
ciudadana. Estudiar las teorias implicitas de estos profesionales

nos permite encontrar las raices de las estructuras cognitivas
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inconscientes que disefian la forma que aprenden o reconstruyen
la realidad los futuros ciudadanos. Rastrear los origenes de las
teorias implicitas que se han arraigado en los docentes es

compleja, Rojas (2013) menciona:

. se adquiere en contextos de aprendizaje que pueden
ser formales, pero no son producto de una ensefianza
explicita. Por ejemplo (...) nos percatamos de algunas
reglas de nuestra cultura cotidiana cuando estamos en
otra cultura, cuyas reglas implicitas son otras. Por ello que
un aprendizaje informal, se aprende mediante la accion,

son aprendizajes de accion... (pp. 11-12)

La accion o praxis es la que proporciona de manera fundamental
la construccion personal de la teoria implicita vigente en nuestro
ser, el hacer construye la “verdad” por lo tanto implica que la
teoria fue validada y elaborada en su practica. Los docentes
recogen desde sus practicas pedagogicas, profesionales y pre
profesionales los suficientes insumos para elaborar sus teorias,
parafraseando a Monereo (2009a), uno ensefia como aprendio; la
teoria se construye desde el hacer, es decir, las concepciones
estan relacionadas al tipo de desempefio logrado. Pero aunque
ayuda comprender y seguir actuando de manera “correcta”,
también es un limitante representacional muy fuerte en vista que
las teorias implicitas (Martin, et al., 2012) son “...un conjunto de

representaciones de caracter no consciente que restringe tanto la
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forma de afrontar como de interpretar las distintas situaciones de
ensefianza y aprendizaje a las que se enfrenta el individuo”

(p.532)

Otra de las caracteristicas de la teorias implicitas es su condicién
no explicita, es decir, la imposibilidad de verbalizacién de la
concepcion, aungue esté presente en su accion cotidiana, para el
docente es poco posible convertirlo en un cédigo convencional, en
definirlo como lo siente y como lo asume; por eso Pozo (2006) ha
sefalado que “...son mas un saber hacer que un saber decir’ y
completa la idea (Karmiloff - Smith, 1994) la teoria implicita tiene

un caracter fundamentalmente procedimental.

Pero si son incapaces de ser verbalizados o expuestos en algin
tipo de codigo, como es posible asegurar que representen una
teoria solida en la estructura cognitiva del docente, segun Rojas

(2013) expone que las teorias implicitas:

...no constituyen ideas aisladas, sino que son un conjunto
de conocimientos referidos a un dominio de la realidad
con cierta consistencia, coherencia y abstraccion;
ademas, son sistemas interpretativos de la realidad
constituidos por un conjunto de representaciones
organizadas entre si  por ciertos  principios,
epistemologicos, ontolégicos y conceptuales que

proporcionan explicaciones de las situaciones que
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enfrentan los sujetos y que dan lugar a predicciones

adaptadas al entorno fisico y social... (p.7)

Las concepciones, amparadas en las teorias implicitas, se
registran como estructuras basadas en principios que albergan a
la vez un proceso evolutivo del quehacer humano y de la ciencia,
de la cual no esta excluida, en vista que las relaciones sociales y
de produccion en la cual se generaron estan dentro de un
contexto en la cual fueron utiles, y que otras condiciones sumaron
para que se conviertan en inutiles dando paso a otras que
permitieron solucionar mejor las acciones que demandan los
nuevos escenarios. Las teorias implicitas son teorias personales
reconstruidas sobre la base del conocimiento pedagdgico
histéricamente elaborados y transmitidos a través de la formacién
y en la practica pedagodgica (Marrero, 1993, pp.19-20). Siguiendo
lo dicho, las teorias implicitas cumplen una funcion determinante
en las personas, “ver la realidad a través de ellas” (Rodrigo, 1993,

p.7) esta es la verdadera dimension de las teorias implicitas.

2.2.1.1. Teorias implicitas del aprendizaje en los docentes

Se parte de la idea que tanto los profesores y estudiantes tienen
sus propias teorias sobre lo que es aprender y evaluar, aunque no
sean conscientes que las disponen; a este conjunto de estructuras

sistematicas que disponemos y que permiten hacer, sin saber de
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manera explicita porque se hace lo que se hace, se denominan
teorias implicitas; las cuales pueden haberse originado en el caso
de los docentes a partir de la reproduccion del modelo que usaron
cuando eran estudiantes, en la medida que los origenes de la
teoria implicita estan en la experiencia personal y generalmente
en la educacion informal; es decir, en las consecuencias o efectos

del curriculo oculto que dirige las practicas educativas reales.

Veamos el aprendizaje desde otra perspectiva. El aprendizaje,
sus productos y sus procesos han ido evolucionando acorde a los
cambios sociales, cambios que han exigido nuevas demandas de
conocimiento y con ellas las epistemologias y tecnologias que
soportan el conocimiento. Las variaciones permiten sefialar que la
cultura del aprendizaje esta en constante cambio y que
deberiamos hablar de culturas que se han ido consolidando en el
tiempo, Pozo, et al. (2006), las denomina herencias culturales
transmitidas sin testamento, propiciando una segunda herencia

inmediata, la del sistema cognitivo, la configuracion mental.

Si todos somos herederos de una cultura de aprendizaje, esa
herencia cultural se apoya en otra herencia basica que constituye
un rasgo basico del disefio cognitivo de la mente humana (Pozo,
2001): La capacidad de saber lo que sabemos e ignoramos; pero
también de imaginar o intuir lo que los otros saben y lo que

ignoran; la capacidad de compartir e intercambiar con los demas
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nos permite distribuir socialmente nuestras representaciones. Sélo
esta caracteristica es humana, saber lo que saben y lo que otros
saben, es la condicion para guiar el propio aprendizaje. So6lo
sabiendo lo que sé puedo proponerme a ensefiarlo, solo sabiendo
gue no sé puedo proponerme aprenderlo. Seria esa capacidad de
conocer nuestras propias representaciones la que hace posible el
desarrollo de una teoria de la mente, una psicologia intuitiva
(Pozo et al., 2006), que atribuye nuestra conducta y la de los

demas a ciertos estados y procesos mentales.

Se atribuye que las teorias implicitas tienen su origen en la
experiencia, en la relacion social humana, es en este espacio—
tiempo que los seres necesitan de la intersubjetividad compartida,
relacionar sus mentes y sus culturas. Las experiencias forman la
configuracion de como pensamos y actuamos, sabemos qué
debemos hacer ante tal o cual situacion (De Bono, 2000) y por lo
tanto es dificil poner en duda nuestros propios estados mentales
ya que la accion emprendida resuelve de manera eficiente la

situacion que lo amerita.

Las teorias implicitas son un sistema operativo que formatea o
restringe nuestras representaciones, cualquier modificacion en
este software requiere de cambios conceptuales o
representacionales (Pozo y Gomez, 2001) que reescriban las

representaciones.
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Una de las representaciones basicas para reconocer las teorias
implicitas del aprendizaje es reconocer el marco de la cultura del
aprendizaje, que podriamos definir como el conjunto de
actividades y formas de organizar socialmente el aprendizaje para
hacer posible aquella transmision cultural. ElI aprendizaje de la
cultura requiere, por tanto, que ese conocimiento que se
conserva y trasmite por las tecnologias de conocimiento
dominantes en una sociedad, esta esencialmente mediada por los

sistemas de representacion (Pozo y Pérez, 2009).

Al sefalar que la tecnologia, media en el proceso de aprender, se
quiere decir que la soporta (es el soporte de la comunicacion), la
organiza y las restringe; ya que al ser una forma de
representacion externa de la cultura como lo son la escritura, las
matematicas, los mapas, los medios audiovisuales, etc., se
convierten a la vez en los conductores para acceder al
conocimiento. Esta relacion de elementos se constituye en los
sistemas culturales de representacion que genera las nuevas
prétesis cognitivas en la mente humana y con ellas nuevas formas
de relacionarse con el conocimiento y, por tanto, de concebir el
aprendizaje. Por ejemplo, tenemos la escritura, que supone un
verdadero amplificador cognitivo, una verdadera protesis cognitiva
gue, al incorporarse a la mente humana, genera nuevas funciones
mentales, nuevas formas de relacionarse con el conocimiento que
hasta entonces no eran posibles, reestructurando o

reconstruyendo el propio fundamento cognitivo, reinventando los
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conocimientos que serviran como modelos para clasificar y

organizar otros.

2.2.1.2. Laactual cultura del aprendizaje

En la sociedad de la informacion, con conocimientos multiples e
inciertos, existe la necesidad de generar autonomia en el
aprendizaje, esta condicion se convierte en una caracteristica
clave del conocimiento; la poca o escasa vigencia de lo aprendido
en la escuela, asi como la rapida caducidad de nuestros
conocimientos, conllevan a sefalar que la mejor estrategia para
mantenernos vigentes, actualizados y eficientes es desarrollar en
las aulas la competencia de aprender a aprender (Delors, 1996,
Novak y Gowin, 1998). Este nuevo propésito tiene como soporte
las motivaciones y necesidades urgentes del estudiante, en la
voragine de la informacion, que tiene que procesar para seguir en
la dinamica social imperante, donde surgen nuevos sistemas
tecnolégicos que son medios y canales de comunicacion entre los
sujetos sociales, y que su uso y dominio se convierte en
competencias necesarias para relacionarse con otros de manera

efectiva.

En la sociedad de la informacion la escuela ya no es la primera 'y,
a veces, ni siquiera la principal fuente de conocimientos para los

estudiantes en muchos dominios. Las redes sociales (hotmail,
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twiter, facebook, whatsApp, entre otros) han creado nuevos
codigos y niveles de representaciones. Ahora se aprende mas
utilizando estos medios e incluso algunos aseguran (Pozo, 2008)
gue el adolescente, considera como real aquello que ve a través
de YouTube, antes que en su experiencia con la realidad misma.
Esto nos dice que la humanidad estd cambiando, ahora su
principal fuente de conocimiento sobre la “verdad” son los medios
y no la realidad, hemos trasladado a las herramientas,
instrumentos y recursos el soporte de la realidad y no el medio
para comprenderla. Se ha pasado de la experiencia real con el
objeto, a la experiencia mediada por la tecnologia, el medio es el
fin. Se puede suponer entonces que los conocimientos previos
acumulados de nuestros actuales estudiantes estan en un
proceso de homogeneizacion, en vista que los codigos impuestos
por los distintos medios hacen que la sincronia de cédigos genere
similares representaciones. Se hace imperativo que las escuelas
desarrollen estrategias que permitan al estudiante buscar,
seleccionar e interpretar la informacion, usando las nuevas
tecnologias, navegar sin naufragar (Fuentes y Monereo, 2008) y
procesar de manera rapida y efectiva la informacion existente

para producir el conocimiento necesario, en los tiempos previstos.

Segun Morin (1999) vivimos en la edad de la incertidumbre, en la
gue mas que aprender verdades establecidas e indiscutidas, hay

gue aprender a convivir con la diversidad de perspectivas, con la
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relatividad de las teorias, con la existencia de interpretaciones
multiples de toda informacion y a partir de ellas construir el propio
juicio o punto de vista. Sobre esta realidad la educacion debera
ayudar al estudiante a construir su propio punto de vista, su
verdad particular, sintetizando, analizando y valorando diversas
verdades parciales; pero esta necesidad no sera resuelta si no
cambiamos la forma de aprender que implica cambiar la forma de
ensefiar y evaluar el conocimiento. Estos cambios afectan las
concepciones 0 teorias implicitas arraigadas, las cuales son

necesarias reescribirlas para modificar el producto educativo.

Investigaciones pioneras, antes de la aparicion de las teorias
implicitas, fue la fenomenografia en ella se identificé que el
aprendizaje en las escuelas se enmarcaba en cinco
concepciones, pero en ninguna de ellas se hallaba la evaluacién
como una dimensién del pensamiento docente. Esta tipologia
pionera inform6 sobre los efectos que tienen las concepciones
de la ensefianza que mantienen los profesores sobre el enfoque
de aprendizaje que asumen en el quehacer de su préactica
pedagogica. Uno de los puntos ausentes en esta tipologia de
concepciones en la educacion, era la evaluacién; hay que
recordar que desde que aparece la evaluacion, su propdésito es
actuar como verificador de cuanto se habia almacenado o qué
porcién de lo almacenado el estudiante podria reproducir; su

ubicacion en el proceso pedagdégico estaba al final del proceso,
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media el producto de la sesion, del programa. Esta dinamica hizo
gue la evaluacién no sea considerada, por muchos afos, como
parte del aprendizaje, y sOlo sea visto como un proceso de
calificacion de lo aprendido, es decir, como un procedimiento que
comprobaba o certificaba el nivel del conocimiento adquirido, pero

gue no intervenia en la accidon de aprender.

A fines del siglo pasado las investigaciones en torno a la
evaluacion eran mas constantes y su protagonismo curricular era
determinante en relacibn con el aprendizaje. EI auge y la
‘bonanza” intelectual por los nuevos descubrimientos
pedagogicos no coincidia con las conductas de los docentes en
el aula, los constructivismos tenian mas seguidores y las
investigaciones referidas a la tematica comenzaron a ser parte de
numerosos postgrados; sin embargo, este auge conceptual no
llegaba a la escuela porque comportamientos de la pedagogia
tradicional se mantenian en diversos espacios educativos, donde
primaba la reproduccion de conceptos de un libro de consulta
homogéneo o copias interminables en los cuadernos de dictados
llenos de términos sin sentido. Este desfase entre un cambio de
concepcion de la pedagogia a partir de las nuevas investigaciones
y el comportamiento que persistente bajo la receta tradicional de
los docentes, hizo que numeroso investigadores coincidieran en
realizar estudios para encontrar una explicacion del problema

planteado. Nacio, entonces, la preocupacion por las concepciones
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en los docentes, teorias implicitas que detenian el proceso de
cambio y que era, en suma, el soporte mental de las acciones

educativas.

Un grupo de investigadores orientaron sus estudios hacia el
cambio conceptual. Esta senda de investigacion busca en las
concepciones de los docentes y otros protagonistas las
estructuras cognitivas, el “alma” que hace que un docente siga
actuando de una manera y no de otra. En estos trabajos iniciales
y especializados aparece (Pozo, 1999, Pozo, 2001 y Pozo, 2006),
qguien luego de investigar en diversos contextos educativos la
actuacion del docente, asi como los conocimientos implicitos que
tenian los docentes a través de dilemas reales, pudo hallar cuatro
concepciones:  Directa, interpretativa, constructivista vy
posmoderna. Esta dltima considerada por €l como una
concepcion en construccién y de escasa manifestacion real. La
base de estas teorias, parten del marco de las teorias implicitas

gue es definida como:

...un conjunto de principios que restringe tanto nuestra
forma de afrontar como de interpretar o atender las
distintas situaciones de ensefianza-aprendizaje a las que
nos enfrentamos. En este sentido, las concepciones del
aprendizaje no constituirian ideas aisladas como parecian
pensar algunos de los tedricos del enfoque

epistemoldgico sino verdaderas teorias que estarian
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respondiendo a un conjunto de restricciones, cuya
manifestacion variaria en coherencia y consistencia segun
los contextos, situaciones y circunstancias (Pozo, et al.,

2006, p. 79-80).

Entre las distintas situaciones de ensefianza-aprendizaje que
fueron objeto del proceso de investigacion que permitieron la
generalizacion de las teorias antes mencionadas, tenemos la
motivacion, conocimientos previos, transferencia de informacion,

evaluacion de los aprendizajes.

El marco de las concepciones de aprendizaje expuesto por Pozo,
et al. (2006), permite ser usado para descifrar las concepciones
de la evaluacién del aprendizaje (Alonso y Martinez, 1995;
Arévalo, 2009; Bautista, Pérez y Pozo, 2011; Bonilla, Xochitl y
Lopez, 2005; Martin, et al. 2012; Vergara, 2011; Vilanova, Garcia
y Sefiorifio; 2007) al considerarla como una forma de aprender;
proposicibn que estd fundamentada a partir de las recientes
investigaciones sobre los propésitos, funciones, objeto y tipos de
evaluacion del aprendizaje; hoy desde la pedagogia se asume
gue la evaluacion es parte inherente del proceso de aprendizaje,
al estar incluido de manera significativa las concepciones del
aprendizaje también son validas para hallar los argumentos
implicitos que el docente posee al momento de evaluar en

contextos educativos reales.
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2.2.1.3. Caracteristicas de la teoria implicita en el quehacer

educativo

Los procesos del aprendizaje implicito estan relacionados con el
proceso del conocimiento intuitivo, segun Pozo y Gomez (2001)
citando a Reber (1993), se adquiere el conocimiento de este tipo
con independencia de los intentos conscientes por aprender y en
ausencia de conocimientos explicitos sobre lo que se adquiere.
Las caracteristicas del aprendizaje implicito, siguiendo las ideas

rectoras de Pozo (2003), son las siguientes:

o Es un sistema primario del ser humano, permite la deteccion
de covariaciones en el ambiente.

. Seria previo al desarrollo cognitivo del aprendizaje explicito.

o Independientemente de la edad el ser humano no necesita
conocimientos previos o una edad especifica para
desarrollar conocimientos implicitos.

o Tampoco necesita como soporte un tipo de cultura o
instruccion especifica, las capacidades humanas le
permiten tener un aprendizaje implicito.

o Es mucho mas resistente y util en la vida del hombre, por lo
tanto son las mas duraderas y dificil de desarraigar ante
conocimientos explicitos.

o Se preserva en condiciones que alterarian el normal

funcionamiento del sistema cognitivo explicito.
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El hombre posee capacidades, habilidades y destrezas que hacen
de él un ser perfectible en sus acciones; aprender es
consecuencia de la humanidad (Savater, 1997), le permite utilizar
las tecnologias culturales desarrolladas en el contexto donde se
ejecuta su practica social. La humanidad es la suma de
capacidades al servicio de la propia especie; estas capacidades
permiten que uno aprenda y, como se sefalé lineas arriba, la
forma mas réapida e inconsciente de hacerlo es de manera
implicita. Pero qué hace que uno aprenda estos conocimientos
implicitos; la principal causa es la exposicion repetida a
situaciones de aprendizaje, culturalmente organizadas, en las que
se reproducen ciertos patrones, codigos culturales que son utiles
a los hombres para resolver sus necesidades cotidianas.
Tomando las ideas de Atkinson (2000) citado por Pozo, et al.
(2006), sefiala que en este contexto es posible adquirir la

representacion implicita o intuitivas estables.

El docente, tiene un rol protagénico y la escuela se convierte en la
organizacién social que, a través de un curriculo, disefia organiza
y planifica experiencias que los estudiantes viviran y que, mas alla
de construir conocimientos explicitos, también produciran
conocimientos implicitos. El poder del docente en el aula hace
gue nuestra preocupacion investigativa se dirija hacia él, ya que la
gestion y actuaciéon que priorice en el aula fomentara un tipo de
habito y/o conducta en la ruta que utilice el estudiante para

construir conocimiento.
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El docente en muchos de los procedimientos de ensefianza -
aprendizaje (uso de recursos, activacion del saber previo,
evaluacion de lo aprendido, entre otras) ejecuta lineamientos
profesionales aprendidos en su formacion magisterial
(conocimientos explicitos); pero buena parte de los referentes que
utiliza para ejecutarlos, mas que aprendidos intencionalmente,
fueron asimilados ocasionalmente, aprendidos sin intencion de
hacerlo; a esto llamaremos conocimientos implicitos y forman el
referente mas “sélido” que dirige la actuacion del quehacer
pedagogico; estos conocimientos estan cargados de atributos,
caracteristicas y formas que han organizado la informacion
cognitivamente para que siga haciendo lo que hace porque siente

que es la manera “correcta” de hacerlo.

La adquisicion de una representacion implicita surge de un
aprendizaje informal, no es necesario ser ensefiado con propositos u
objetivos definidos. La mente humana la va a asimilar como
respuesta y procedimiento posible de aplicarlo en eventos similares,
por ejemplo, quién ensefid a cazar a los primeros hombres del
paleolitico, usar un tipo de lanza, aplicar una fuerza determinada a
su lanzamiento, medir la distancia hacia la presa; preparar sus
alimentos, manejar los utensilios para procesarlos, entre otros
procedimientos. Estas son, sin duda, pautas culturales que nunca
fueron explicitadas, ya que los mismos protagonistas no podrian
explicar las reglas que rigen esas acciones; esta practica humana

se mantiene hasta hoy y forma parte de la herencia cultural.
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De Bono (2000) sefiala que actuamos en primer lugar orientados por
nuestro pensamiento practico, aquel sistema complejo de respuesta
creado para responder de manera inmediata, Util y efectiva. Esta
herramienta cognitiva podriamos compararla con las teorias
implicitas, ambas funcionan sin conocer las leyes, reglas y normas
preestablecidas, por ejemplo, los docentes actian sobre los
comportamientos de sus estudiantes aun no conociendo las leyes
del aprendizaje y sus principios, lo que importa para el momento de
la experiencia es “saber” responder, y si es una actividad rutinaria,
ya tiene preestablecida la respuesta. Cuando la realidad vivida no es
rutinaria, segun Pozo, et al. (2006), el docente tendria que situar o
mover sus representaciones implicitas, ese es otro rasgo funcional o
cognitivo de la naturaleza concreta y encarnada frente a la
representacion  explicita. Alli  es necesario descifrar los
conocimientos implicitos y transformarlos; la herramienta que mejor
resultado ha dado para descifrarlas es la reflexion de su propia

practica pedagdgica, como sefialdbamos antes.

Conocer las teorias implicitas de los docentes permitird saber
cuéles son los problemas que enfrentan rutinariamente en los
procesos de ensefianza -aprendizaje, asi también permitird
visualizar el marco de referencia que posee para resolver sus
necesidades conceptuales ante eventos cotidianos de la actividad
pedagdgica; especificamente para esta investigacion, las teorias
implicitas predominantes que regulan los procesos involucrados

en la evaluacion de los aprendizajes.
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Las respuestas implicitas del ser humano son un sistema
primario, no soélo filogenético y ontogenético, sino una respuesta
automatica del cerebro. Segun Llinas (2002), los organismos
vivos que se desplazan necesitan de un sistema nervioso
(cerebro) para predecir eventos futuros, ya que sin ella no hay
efectividad vital del movimiento, condicion que permite resolver
necesidades humanas sin atentar contra la especie. Esta
actividad de prediccion estd conectada a las representaciones
implicitas y permiten representar su contexto para movilizarse,
comprobando que lo implicito, evolutivamente, surgié antes que la
conciencia en el hombre. Por el tiempo de permanencia y por el
ahorro de energia en las acciones emprendidas, las teorias
implicitas se convierten en verdaderos modelos, actuando como
auténticas profecias autocumplidas (saber qué pasa si hacemos
lo que hacemos), perpetuando las mismas representaciones, en
este caso, aquello que da sustento a como ensefilamos o

aprendemos, y obviamente a coGmo evaluamos lo que aprenden.

Las teorias implicitas son pragmaticas (predicen y controlan
sucesos), mientras que el conocimiento cientifico explicito tiene
una funcion epistémica (entender por qué pasan las cosas). La
primera te permite hacer; la segunda, saber. Muchas veces no es
necesario tener referentes epistémicos para ser pragmaticos
como sucede en el caso de la ensefianza y aprendizaje, y sus

procedimientos inherentes como la evaluacién del aprendizaje.
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Los docentes poseen concepciones de cémo, qué, cuando y
para qué evaluar, aprendidos principalmente, del cdmo vivieron la
experiencia de ser estudiantes de la educacion basica y superior;
es decir, asumiendo posturas, respuestas y comportamientos de
como le ensefaron sus profesores, antes que la explicacion de

como deberian ensefiar o evaluar (Monereo, 2009b).

2.2.1.4. Teorias implicitas de la evaluacién del aprendizaje

La teorias asumidas en esta investigacion tienen un enfoque
evolutivo educativo (las teorias implicitas tienen su origen en las
teorias cientificas que conjeturaron o refutaron los procedimientos
educativos en el tiempo y espacio y participaron en las practicas
pedagdgicas como referentes epistemologicos para entenderlas
mejor). Estas teorias se basan, segun Pozo, et al. (2006), en
considerar el aprendizaje como un sistema que relaciona tres
componentes principales: Las condiciones, los procesos del

aprendiz y los resultados.

Las teorias implicitas del aprendizaje la asumimos en esta
investigacion como el soporte tedrico de la teorias implicitas de la
evaluacion, en vista que otras investigaciones realizadas han
seguido el mismo marco tedrico (véase los antecedentes de la
investigacion). Las teorias del aprendizaje fueron expuestas por
Pozo, et al. (2006), a partir de investigaciones sobre las

concepciones predominantes de los educadores y estudiantes,
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llegaron a la conclusién que son tres las teorias en las que se
enmarca el quehacer del aprendizaje: Directa, interpretativa y
constructiva; pensadas como constructos organizadores que
ayudaran a articular las ideas, relacionarlas y dar cuenta,

principalmente, de los resultados del aprendizaje.

La teorias implicitas expuestas han sido tomadas como el marco
referencial para exponer las teorias implicitas de la evaluacion del
aprendizaje, en vista que la evaluacibn es uno de los
procedimientos donde se hacen explicitas las concepciones del
aprendizaje (Arévalo, 2009). Es necesario indicar que asumimos
las teorias implicitas del aprendizaje para estudiar las
concepciones de la evaluacion, en vista que la concepcion de
aprendizaje condiciona la concepcion de la evaluacién como a la

inversa (Coloma, 1999).

Para enfatizar lo antes expuesto, Arévalo (2009) sefiala que:

...a manera de ejemplo se puede decir, si se vive el caso
de ensefiar bajo un curriculo que pretende desarrollar
capacidades, el aprendizaje deberia ser considerado un
proceso de adquisicion progresiva de habilidades a través
de la interaccion, que permita en un futuro enfrentar la
vida y poder adquirir nuevos conocimientos
individualmente. Entonces la evaluacion seria un proceso

también de acompafiamiento en tal desarrollo, que
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permita constantemente obtener informacion para

replantear o continuar en el camino hacia ellas. (p.40)

En toda practica de evaluacion se establece una relacion entre las
expectativas de logro y los procesos de aprendizaje para alcanzar
esos logros, para ello se debe tener en cuenta las formas de
aprender (por observacion, socializacion, debate de ideas, lectura
de informacion seleccionada, entre otras), ritmos de aprendizaje
(diversos procedimientos, tiempos y recursos con los cuales se
aprende), capacidad para utilizar lo aprendido, tipos de

aprendizaje y otros.

Una forma de ensefiar para aprender es evaluar. Vista como
reflexion de lo aprendido, la evaluacién permite a los estudiantes
seguir aprendiendo sobre sus respuestas. Vista como un proceso
regulador, permite a los estudiantes tener consciencia de los
niveles alcanzados y vista como autoevaluacion, permite saber
gué procedimientos se usaron para aprender. En tanto su
ubicacion, la evaluacion puede ocupar un espacio al finalizar la
sesién de aprendizaje, estar inmersa en el proceso formativo o
iniciar con ella para diagnosticar capacidades, conocimientos y
habilidades previas para el desarrollo de nuevas habilidades y la

consolidacion final del logro de competencias.

A inicios del afio 2001, los cambios en la perspectiva y concepcién

de la evaluacion en la Educacion Bésica Regular (EBR) tuvieron una
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profunda transformacion, pasé de tener propositos conductuales a
preocuparse por el desarrollo de capacidades, este periodo de
cambio fue dirigido por el PLANCAD del Ministerio de Educacion del
Perld. Este cambio en el paradigma de la evaluacion también
arrastré al enfoque de ensefianza y aprendizaje, apareciendo en el
nuevo léxico pedagogico nacional el aprendizaje significativo
(Ausubel, Novak y Gowin, 1995). El nuevo enfoque pedagdgico
redefinié gran parte de los términos usados con anterioridad, uno de
ellos fue el caso de la evaluacion a la que definié asi (Ministerio de

Educacion, 2001):

... la evaluacion del aprendizaje puede ser definida como
un proceso de obtencion de informacién sobre los niveles
de desarrollo de las competencias y las necesidades del
estudiante, para formar un juicio de valor razonado con el
propésito de tomar decisiones en relacién con el curso de

actividades de aprendizaje. (p. 127)

Esta nueva redefinicion cuestionaba la gestion previa de la
evaluacion preocupada por responder a objetivos, métodos y
contextos, evaluaciébn monopolizada por el examen, prueba
objetiva y prueba final como instrumentos para decidir el fracaso
o el éxito de los estudiantes. Con esta nueva concepciéon de la
evaluacion, este procedimiento servia para el recojo de
informacion, en tanto el docente pueda saber en qué nivel del

desarrollo de la capacidad se encontraban sus estudiantes;
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aunque no marcé una gran distancia con el paradigma anterior de
la evaluacion, en esta se contemplaba el término: capacidad y la
nocion de desarrollo; es decir, aparecid la nocién de desarrollo

personalizado y niveles de aprendizaje logrado.

Esta nueva vision de la evaluacion, intensifico el conocimiento y
practica de los instrumentos de evaluacién, evento que seguia
generando la legitimacion de la calificacion como procedimiento
evaluador de éxitos y fracasos, dividiendo a aquellos que habian
alcanzado el nivel de excelencia y otros que se encontraban muy

por debajo de las expectativas formales formuladas.

En el 2005 se desarroll6 un nuevo concepto sobre la evaluacion
del aprendizaje que daba cuenta de propositos mas complejos,
asi como la implicancia de la evaluacion para generar inmediatas
y futuras reflexiones con el animo de mejorar las estrategias

pedagdgicas, esta nueva definicion se presento asi:

La evaluacién del aprendizaje en la Educacion Basica Regular es
un proceso continuo y sistematico, mediante el cual se observa,
recoge, describe, procesa y analiza los logros, avances y/o
dificultades del aprendizaje, con la finalidad de reflexionar, emitir
juicios de valor y tomar decisiones oportunas y pertinentes para

mejorar los procesos pedagdgicos (Directiva 004-VMGP-2005).

La evaluaciéon tenia ahora un camino o ruta establecida: Observar,

recoger, describir, procesar y analizar los logros. Estas nuevas
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exigencias evaluativas no estuvieron acompafadas de preparacion
previa a los docentes. Por primera vez, en el proceso de la historia
del marco curricular, los procedimientos pedagodgicos oficiales
superaron los conocimientos previos de los docentes, iniciados en el
2001, situacion que en el transcurso de los afios 2001 a 2015 la
practica docente se separé aun mas de la ruta oficial propuesta, por
sus constantes cambios conceptuales, desde los gabinetes

ejecutivos.

Se tuvo la necesidad de capacitar de manera multitudinaria a los
docentes por el desfase entre lo que proponia el Estado y la
practica educativa diaria en las aulas. Entre los procedimientos
empleados estuvieron los textos autoinstructivos, necesarios para
cubrir el déficit conceptual, uno de esos documentos se titulo:
Guia de evaluacion, en la que se definia la evaluacién como “...un
proceso pedagdgico, mediante el cual se observa, recoge y
analiza informacion relevante, con la finalidad de reflexionar,
emitir juicios de valor y tomar decisiones oportunas y pertinentes
para mejorar los procesos de aprendizaje de los estudiantes”

(Ministerio de Educacion, 2005, p. 23)

Si bien se mantenia la ruta de evaluar, se modificaba el proposito, ya
no se buscaba mejorar los procesos pedagdgicos sino comenzo la
preocupacion, de manera explicita, por mejorar el aprendizaje del

estudiante. Se relaciona conceptualmente la evaluacion y el
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aprendizaje que, aunque es obvia la relacion, hasta ese momento

recién aparecen interrelacionados de manera oficial.

Luego le seguirian nuevos documentos para el trabajo curricular,
en ellos se mantenia la definicion dada en el 2005, esta nueva

construccion conceptual sobre la evaluacion sefiala que:

...es un proceso pedagogico mediante el cual se observa,
recoge y analiza informacion, que ayuda a conocer las
formas y grados en que los estudiantes construyen y dan
significado a sus aprendizajes. La finalidad es que los
mismos profesores pueden reflexionar y tomar decisiones
oportunas para mejorar los procesos de aprendizaje de

los estudiantes. (Ministerio de Educacion, 2007 a, p. 3)

El mismo afo, aparecié esta nueva aproximacion conceptual

sobre la evaluacion, manteniendo su propa@sito, funcién y objeto:

La evaluacién de los aprendizajes es un proceso, mediante
el cual se observa, recoge y analiza informacion relevante,
respecto de los procesos de aprendizaje de los estudiantes,
con la finalidad de reflexionar, emitir juicios de valor y tomar
decisiones pertinentes y oportunas para optimizarlo

(Ministerio de Educacion, 2007 b, p. 9).

Para el 2009, el Disefio Curricular Nacional (documento oficial de

trabajo curricular hasta la fecha) define la evaluacién como: “...un
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proceso pedagogico continuo, sistematico, participativo y flexible,
gque forma parte del proceso de ensefianza - aprendizaje”

(Ministerio de Educacion, 2009, p. 51)

La evaluacion se transforma en parte del proceso de aprendizaje,
Su ubicacion ya no esta al final de la sesion, ahora es inherente a
todo el proceso. Esto nos aproxima a decir que la evaluacion
adopta la forma de una estrategia de aprendizaje porque al estar
involucrada en el proceso se puede evaluar aprendiendo o se
puede aprender evaluando. Esta nueva dimension acerca la

evaluacion a concepciones constructivistas.

La dultima definicion expuesta de manera oficial sobre la
evaluacion de los aprendizajes aparece en las orientaciones
pedagogicas de las areas curriculares, en la que se expresa de
manera enfatica que “La evaluacion es un proceso sistematico, de
analisis, investigacion y retroalimentacion, en torno a los
aprendizajes esperados, con base a indicadores previstos y
construidos con referencia al desarrollo personal del estudiante”

(Ministerio de Educacion, 2010, p.83)

Con ella se hace mas explicita la vision constructivista del marco
oficial de la evaluacion de los aprendizajes. La preocupacion de la
evaluacion paso de recuperar conocimientos almacenados u obtener

la medida de reproduccion al desarrollo personal del estudiante, el
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perfeccionamiento del estudiante a partir de la experiencia educativa.
En otras palabras, el perfeccionamiento de sus competencias para

desempefiarse de manera eficiente en su contexto.

La evolucién de la practica evaluativa iba a acorde a los cambios
gue se suscitaban en la gestion del aprendizaje, que segun Pozo
(1999) en la dimensioén ontoldgica siguid la siguiente secuencia: i)
Estados y sucesos, ii) procesos Yy, iii) sistemas. Cada una
predomind en la actuacion pedagoégica de manera secuencial y
paralela, coexistiendo hasta la actualidad; estos “estadios
conceptuales” es el soporte de lo que él llama teorias implicitas:

Directa, interpretativa y constructivista.

2.2.1.4.1. Teoriadirecta

Sus fundamentos epistemoldgicos se enmarcan en la corriente
realista ingenua, Chandler, Hallet y Sokol (2002), citado por Pozo,
et al. (2006) en la que los conocimientos (procedimentales y
declarativos) corresponden directamente y univocamente a la
realidad. Ontolégicamente esta teoria sefiala que el aprendizaje
aparece como un estado o suceso aislado, no integrado en un
marco temporal mas amplio que la preceda o configure (los
conocimientos previos no son tomados en cuenta para relacionar
la nueva informacién, no forma el punto de partida para otras).
Sus manifestaciones conceptuales (entiéndase relaciones
conceptuales entre sus componentes: condiciones del

aprendizaje, los procesos del aprendiz y la evaluacién) explican
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como se obtiene el aprendizaje, qué papel juega la evaluacion,
gué funciones poseen las estrategias, etc., que en términos reales
s6lo relaciona dos componentes del aprendizaje: condiciones y
resultados. En ese sentido podemos resumirlo en la siguiente
idea: El aprendizaje solo basta si existe el estimulo para que se
produzca. La preocupacion final de la sesion es la acumulacion de
conocimientos (procedimental y declarativa), tener mas
informacion. Los nuevos aprendizajes no utilizan los aprendizajes
anteriores (un aprendizaje previo no modifica un aprendizaje
posterior), proceden a realizar anotaciones de clase de manera
reproductiva (uso de cuaderno de apuntes para copiar Yy hacer
tareas especificas que generalmente es la copia del libro-texto).
La evaluacion esta orientada a la repeticion, cuanto mas fiel a la
realidad, mejor son los resultados. El producto es lo que cuenta,
los procesos no son tomados en consideracion. El aprendizaje es
entendido como un suceso inmediato, todo o nada, de caracter

irreversible.

Se basa en la evaluacion sumativa (logros o evaluacion final) y los
fracasos escolares estan asociados al aprendiz. La suma de
factores que no permiten que el aprendizaje se produzca, no
estan asociados al docente. Cuanto mas fiel la reproduccion mejor
es la calificacion obtenida, los juicios criticos no son valorados,
conocer es imitar. La ruta de la excelencia esta adscrita a la

secuencia: Atencion, grabacion y reproduccion.
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Para poder reproducir con holgura el estudiante debe estar en mayor

contacto con el conocimiento, al respecto, Aparicio (2007) dice:

ahora se reconoce que hay alli fuera una realidad
objetiva esperando llenar de conocimiento nuestras mentes,
pero para ello, la condicion minima es que estemos
expuestos a ella (...) La mejor manera de lograr un
aprendizaje eficaz seria buscar la manera de que nuestra
mente estuviera en contacto el mayor tiempo posible con el

conocimiento “verdadero” de la realidad. (p. 51).

Segun esta concepcion es la realidad la que determina el
aprendizaje, por lo tanto todos aquellos que esté expuesto a la
misma realidad tendrdn el mismo aprendizaje, entendiendo

aprendizaje como copia exacta de aquella realidad.

Los procesos implicitos para aprender se reducen a la simple
exposicidn con la realidad, es el hecho de estar en contacto lo que
hace que uno aprenda, no hay participacion de la intencion de
hacerlo o de aprenderlo, es decir, el aprendizaje ocurre aunque
uno no quiera, es natural. Lo aprendido se quedara en el sujeto,
perdurara en el tiempo y seran almacenados sin alterar los
existentes, sin la capacidad de mejorar los nuevos aprendizajes
del futuro; el aprendizaje es un producto estatico. Respecto a esta

idea (Lynch, Villanova, Martin y Garcia, 2012) dicen:

“... se concibe [en la concepcidén directa] al aprendizaje como un
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hecho y no un proceso, una idea de todo o nada donde lo
aprendido es una posesion estatica, sin una gestacion en el

pasado ni una proyeccion de avance hacia el futuro...” (p. 481)

La concepcion directa del aprendizaje es una de las
representaciones de mayor vigencia en el mundo pedagdgico,
incluso hoy son muchos los docentes que utilizan estas teorias
en su practica educativa y asumen una relacion lineal entre las
condiciones y los resultados del aprendizaje, en sus sesiones
priorizan el sujeto y objeto de conocimiento, su sola exposicion
conlleva al aprendizaje, el cual debe a la vez ajustarse al objeto
para demostrar y verificar que es asi, utilizan todos los

procedimientos de la evaluacién para corroborar.

En funcién de la evaluacion del aprendizaje asumimos la siguiente

idea (Bautista, Pérez y Pozo, 2011), como corolario de la teoria

directa:
...con la concepcién [directa] no se persigue acreditar el
nivel de aprendizaje del alumno ante la sociedad, o
calificarlo con una puntuacién, sino mas bien controlar de
forma externa sus “estados” de conocimiento. Podriamos
decir que esta concepcion se centraria exclusivamente en
las finalidades “diagndsticas” de la evaluaciéon, aunque sin
atribuirles una funcién verdaderamente pedagodgica. En este
extremo del continuo, por tanto, el alumno mantendria un

papel “reproductivo y pasivo” en su evaluacion...” (p.462).
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Esta practica evaluativa hace que la relacidbn entre docente y

alumnos sea unidireccional, las actividades planificadas y ejecutadas

van del docente al estudiante Unicamente, no hay posibilidad a la

retroalimentacion o reflexion para mejorar, se asume que todo lo

hecho ha sido correcto y que las bajas calificaciones representan las

fallas que se han generado en el estudiante.

Cuadro 1

RASGOS DE LA EVALUACION DE LA TEORIA DIRECTA

Preguntas

Caracteristicas

¢, Qué es evaluar?

Evaluar es la medicion de lo aprendido, se
obtiene dos valores, asociado a la condicion final,
aprobado o desaprobado, ya que la informacion

se puede aprender o no.

¢, Coémo se evalta?

Se prioriza preguntas de tipo reproductivo sobre el
objeto aprendido ¢Qué es la historia? ¢ Cuales son
las ciencias auxiliares de la historia? Las
respuestas deberan reproducir la informacion dada

por el docente.

Utilizan reactivos que brinden respuestas exactas

¢Con qué (items dicotébmicos), son preguntas recurrentes
evallan? de verdadero o falso o el marcado de la
alternativa correcta.
Al finalizar el proceso de ensefianza, porque segun
¢.Cuando se
esta teoria, se evalla el resultado obtenido, y con
evalia?

ello se comprueba si se alcanzé lo previsto.

Nota: Adaptacion de las ideas presentadas por Arévalo (2009)
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2.2.1.4.2. Teoria interpretativa

A nivel epistemologico, el buen conocimiento debe reflejar la
realidad, por lo tanto la meta del aprendizaje es captar la realidad
(copiar la realidad a través de mediadores, aun siendo este
evento muy dificil de concretar). Ontolégicamente, el aprendizaje
se presenta como un proceso, mas que proceso mental un
proceso temporal. A nivel conceptual conecta los resultados con
los procesos y las condiciones, otorgandole la dinamica de un
proceso de modo relativamente lineal. Entre las manifestaciones
gue ponen en evidencia la teoria de las concepciones de
enseflanza aprendizaje, (Pozo, 2001), esta en considerar el
aprendizaje como una actividad en la que intervienen elementos
mediadores (tiene una similitud con la teoria de Proceso de
Informacién: Input - Output) que permiten el aprendizaje. Los
resultados del aprendizaje es la réplica de la realidad (modelos
culturales). El eje del aprendizaje es el estudiante (aprendiz), esto
implica que cualquier aspecto positivo o negativo relacionado a él
va a hacer que aprenda o no respectivamente. Siendo asi, la
tarea del docente es reducir las distorsiones susceptibles que
desfavorezcan el objeto del aprendizaje. En las estrategias se
parte haciendo (actividad de procesos mentales) y recibiendo
explicacion de como hacerlo. Aunque su fin es la acumulacion de
informacion, en esta teoria se sabe que tal acumulacion va

aumentar el conocimiento preexistente y va a permitir el
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refinamiento de procesos mentales que van a llevar a

aproximaciones fieles de la realidad.

Esta concepcion evolutivamente corresponde al transito de
enfoques conductistas hacia formas mas constructivistas, por eso
los investigadores sefialan que esta concepcion se encuentra
relacionada a la epistemologia de la teoria de proceso de
informacion, desarrollada en la década de 1970 a 1990. Segun
Martin, Lynch, Garcia y Vilanova, (2012), esta teoria asume que el
aprendizaje es “... un proceso que exige una actividad mental por
parte del aprendiz aunque dicha actividad debe ser tal que no
distorsione el objeto de aprendizaje ya que epistemoldgicamente

adhiere al realismo critico...” (p. 481)

Para aprender es necesario que intervengan mediadores,
procedimientos y canales que faciliten el aprendizaje, pero que
aunque estos estan presentes hay que estimularlos desde la
confeccion de planes y estrategias, lo que importa es que aquel
aprendizaje se acerque a la realidad del objeto. Aparicio (2007) al

respecto dice:

. en el plano epistemoldgico que el conocimiento debe
reflejar la realidad, que aprender es reproducir la
estructura del mundo, se aceptaria que esa copia casi

nunca exacta, sino que esta mediada por ciertos procesos
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interpretativos que acaban por distorsionar el reflejo de la

realidad en la mente del aprendiz... (p.56)

Aunque esta concepcion va unos pasos mas alla de la teoria
directa, ya que antepone la relacion sujeto y objeto por la
actividad mental, sigue concibiendo que el conocimiento,
propésito del aprendizaje, debe llegar a ser unico y verdadero,
pero que, por condiciones propias de la actividad mental del
estudiante, no podran llegar a ser aprehendidas de manera

perfecta o total.

Segun la teoria interpretativa, los procesos necesarios para que el
estudiante aprenda estdn orientados a la transmision de la
informacion, como lo sefala Conti (2012) que al respecto dice:

. en la teoria interpretativa la ensefianza se entiende,
como una transmision de conocimientos que van desde el
maestro hacia el alumno, el profesor es consciente de que
para lograr los resultados esperados se debe tomar en
cuenta los procesos intermedios que ocurren entre la
enseflanza y el aprendizaje, los cuales tienen una

naturaleza interna al alumno... (p. 42)

Hace responsable al docente de incentivar o estimular los
procesos intermedios: Motivacién, percepcién, atencién, entre
otras, para que se produzca el aprendizaje. Una vez estimulados,

los procesos se encargaran de aprehender el objeto y se
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producira el aprendizaje esperado; de lo contrario, las fallas de la

evaluacion se explicarian por los procesos internos de los

estudiantes que podrian sufrir interferencias y que de alguna

manera son ajenos a los docentes.

Cuadro 2

RASGOS DE LA EVALUACION DE LA TEORIA

INTERPRETATIVA

Preguntas

Caracteristicas

¢, Qué es evaluar?

Es medir el resultado obtenido y es mejor
dicho resultado, en la medida que se acerca

0 aproxima a la “verdad” sobre el objeto.

¢, Como se

evalua?

Se utilizan reactivos que  priorizan
habilidades como la comparacion inferencia
e interpretacion, sobre las “verdades”

expuestas en clase.

¢,Con qué

evaltan?

Los reactivos tienden a solicitar el uso o
aplicacion de reglas y técnicas aprendidas en
clase. También aparecen preguntas e
memoria e interpretacion sobre lo ensefiado

en clase.

¢ Cuando se

evalua?

Se evalua al inicio y final, como estrategia de
comprobaciéon de cuanto sabia y cuanto llegé
a aprender del objeto en el transcurso del

tiempo de clases.

Nota: Adaptacion de las ideas presentadas por Arévalo (2009)
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2.2.1.4.3. Teoria constructivista

Epistemoldgicamente es constructivista, dice Pozo (1999), “...el
conocimiento es una construccion elaborada en un contexto social
y cultural en relacion con ciertas metas. Esa construccion
proporciona modelos tentativos y alternativos para interpretar el

objeto”. (p. 54)

A nivel ontologico el aprendizaje es visto como un sistema
dindmico autorregulado, refleja una vision sistémica del curriculo,
las dificultades del aprendizaje no estan directamente
relacionadas con la motivacion. Concepciones alternativas,
capacidad intelectual o nivel de atencion, la dificultad ahora esta
asociado al marco de un sistema de relaciones en gque la
interaccién (rasgo conceptual) entre contenidos, estudiantes y
profesores debe constituir el centro de todo analisis como
propuesta de renovacion de las formas de ensefiar y aprender en

las aulas (Pozo y Gémez, 2001).

Segun esta teoria, aprender implica el uso de procesos mentales
reconstructivos de las propias representaciones acerca del mundo
fisico, socio-cultural e incluso mental. El aprendiz autorregula
(metacognicién) la propia actividad de aprender. Los resultados
del aprendizaje implican una redescripcion en su estructura
cognitiva, en términos de Ausubel, Novak y Hanesian (1995) “.. el

surgimiento de nuevos significados en el alumno [aprendiz] refleja
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la consumacién de un proceso de aprendizaje significativo”.

(p.48).

Estos cambios que generan nuevos aprendizajes, son cambios en
los propios procesos representacionales del aprendiz, quien le ha
dado significado al objeto de aprendizaje; el grado de conciencia
le permite poner en marcha y ajustar procesos metacognitivos
para regular su aprendizaje. El docente con esta concepcion,
segun Vilanova, Garcia y Sefiorifio (2007), promueve el desarrollo
de estrategias de aprendizaje autbnomas en los estudiantes, al
tiempo que potencian la mejora de sus actitudes y la obtencion de

un rendimiento mas alto.

Los logros estan asociados con calificaciones y mejoras en el
desempefio. La diferencia con las otras teorias, especificamente,
es que en esta también cuentan las diferentes versiones que
puedan asumir o construir los estudiantes. Las diversas versiones
necesitan de instrumentos mas que un patrén comun evaluador,
entonces se recurre a los criterios y se limita el uso de
instrumentos estandar, la cual busca hallar niveles y no productos

acabados.

Como la tarea principal ya no es el producto, el proceso comienza
a ser protagonista y la evaluacion formativa se introduce entre los

tipos de evaluacion: diagnostica y sumativa. Los procesos que
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aplican los estudiantes son distintos, aunque compartan
escenarios homogéneos; los ritmos, estilos e inteligencias son
valorados y se convierten en condicion para producir
conocimientos distintos; estos, mas las propias necesidades de
los estudiantes son el insumo necesario para planificar el

aprendizaje.

Aprender ya no es mas apropiarse de la realidad a través del
contacto con el objeto, sino que esta teoria supone
necesariamente que el objeto aprehendido sufre una
transformacion al ser releido por la estructura cognitiva del
estudiante.

Esta concepcién define a la evaluacion como:

...la valoracién de las adquisiciones realizadas por los
alumnos como consecuencia de su participacion en unas
determinadas actividades de ensefianza y aprendizaje
acreditando ante la sociedad los logros académicos de los
alumnos, como a promover un ajuste continio de los
procesos de aprendizaje y ensefianza (Bautista, Pérez y

Pozo, 2011, pp. 443-466).

Aqui la evaluacion como practica asume una funciéon reguladora
de los procesos de aprendizaje y enseflanza, tanto el estudiante

como el docente asumen papeles activos y constructivos.
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Cuadro 3

RASGOS DE LA EVALUACION DE LA TEORIA

CONSTRUCTIVISTA

Preguntas

Caracteristicas

¢, Qué es evaluar?

Es la valoracion que se produce sobre la
construccion propia del estudiante a partir de
la experiencia pedagodgica en torno a un

evento planificado.

¢, Como se

evalua?

Se evalla competencias y capacidades
alcanzadas en el proceso de aprender. El
objetivo ultimo es valorar en qué nivel de la
capacidad se encuentra el estudiante, para
tomar decisiones en favor de superar el nivel

e ir mejorando.

¢Con qué

evaltan?

Se utiliza estrategias de evaluaciéon que
propicien la creacion, construcciéon 'y
produccion de conocimiento, las cuales son
evaluadas con distintas técnicas e

instrumentos.

¢ Cuando se

evalua?

Se dan en distintos momentos del procesos
de enseflanza — aprendizaje, y en todas ellas
sirve para tomar la mejor decision en favor
del logro del aprendizaje. Se prioriza la

evaluacion procesal.

Nota: Adaptacion de las ideas presentadas por Arévalo (2009)
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2.2.2.

Gestion de la evaluacién del aprendizaje

2.2.2.1. ¢Qué es laevaluaciéon?

La evaluacion es uno de los términos pedagogico mas dificiles de
conceptualizar, su naturaleza polisémica hace que existan
distintas formas de definirla, para esta investigacion tomaremos
la idea de Coll, Martin y Onrubia (2001), citado por Bautista, Pérez
y Pozo (2011), quienes definen la evaluacion como la “valoracion
de adquisiciones realizadas por los alumnos como consecuencia
de su participacion en unas determinadas actividades de
ensefanza y aprendizaje”. (p.551)

Desde la perspectiva constructivista, los propdsitos de dicha
valoracion nos remiten a la “doble funcion” social y pedagdgica de
esta practica educativa, destinada tanto a acreditar ante la
sociedad los logros académicos de los estudiantes como a
promover un ajuste continuo de los procesos de aprendizaje y

ensefanza.

Por otro lado, Casanova (2007) al referirse a la evaluacién

aplicada a la ensefianza y aprendizaje la define como:

...un proceso sistematico y riguroso de recogida de datos,
incorporado al proceso educativo desde su comienzo, de
manera que sea posible disponer de informacion continua y

significativa para conocer la situacion, formar juicios de valor
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con respecto a ella y tomar las decisiones adecuadas para
proseguir la actividad educativa mejorandola

progresivamente. (p. 60)

Ya antes veiamos que el concepto que utiliza el MINEDU (2009)
es coincidente con el propdsito que sigue la evaluacion en el
marco oficial. Aqui lo importante no es el recojo de datos o la
comprobacién del nivel en que se encuentra el estudiante sino la
gestion que genera el docente y a partir de los resultados y
comportamientos en el proceso se tome la mejor opcion para que
su aprendizaje siga mejorando. Reto ambicioso en el contexto
actual.

Esta comprobado que los procedimientos que utliza la
evaluacion mueven o desplazan la forma en que el docente
ensefla y a su vez marcan la ruta de cémo aprenden los
estudiantes. La evaluacion es un procedimiento que forma parte
del proceso de ensefianza - aprendizaje, no es un complemento,
ni un procedimiento final, ya que se aprende evaluando y se
evalla aprendiendo, hoy existen corrientes de investigacion
(Santos, 1996), que hacen referencia a la evaluacibn como
estrategia para aprender y por otro lado como una forma per se

de aprendizaje.

Casanova (2007) sefala que “... el concepto de evaluacion del

gue se parte condiciona el modelo de desarrollo de la misma,
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pues si su meta y funcionalidad son eminentemente formativas,
todos los pasos que se den para ponerla en practica deben serlo

igualmente”. (p. 61)

Evaluar tiene caracteristicas basicas, entre ellas, ha de ser
continua, global, integradora e individualizada, a la vez debe ser
un instrumento de accién pedagdgica para que pueda conseguir
la mejora de todo el proceso educativo (Casillo, 2003). Sin obviar
gue se debe adaptar la accion educativa—docente a las
caracteristicas individuales de los estudiantes, a lo largo de su
proceso de aprendizaje, y a la vez determinar si éstos han
conseguido las finalidades y metas educativas que son objeto y la
razén de ser de la actuacion educativa.

La variable gestion de la evaluacion del aprendizaje sera
estudiada desde cuatro dimensiones: Propdésitos, procedimientos,
temporalidad y agentes que evalGan; estas dimensiones incluyen
la tipologia interna que tiene la evaluacion dada por Mateo (1999)
y que se puede dividir en cuatro interrogantes que explican la
gestion del quehacer evaluativo en el aula: Qué, como, cuando y

quién evalla.

2.2.2.2. Propositos de la evaluacion (¢ Para qué evaluar?)

Es quizd una de las interrogantes mas importantes hechas a la

evaluacion, en la medida que su respuesta encierra algun tipo de
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concepcion de la evaluaciéon. En el transcurso de las actividades
pedagdgicas del dltimo siglo, la evaluacién ha sufrido notorios
cambios, desde su aparicibn como un actividad anexa a la sesion,

hasta incluirla como procedimiento basico para aprender.

Segun la documentacion oficial, expresada en la resolucion
Ministerial R.M. N° 0234-2005-ED, que es la misma que se utiliza
en la guia de evaluacion (2007), al referirse sobre el objetivo de la

evaluacion sefala que:

la intencionalidad del Disefio Curricular Nacional,
particularmente en el caso de educacion secundaria, es
gue los estudiantes desarrollen al maximo sus
capacidades intelectivas y los valores éticos, que
procuren la formacion integral de la persona. En el caso
de las capacidades, se desarrollan en forma articulada
con los conocimientos, que se adquieren a partir de los
contenidos diversificados. Por otro lado, los valores se
manifiestan mediante determinadas actitudes. En este
sentido, el objeto de la evaluacion de Educacion
Secundaria, son las capacidades y actitudes. Ambas
constituyen las unidades de recojo y analisis de
informacion y de comunicacion de los resultados de la

evaluacion. (p. 18)
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En el mismo marco, las capacidades son entendidas como
potencialidades inherentes a la persona, la cual se puede
desarrollar a lo largo de toda la vida. Las actitudes son definidas
como formas de actuar y demostrar su sentir y pensar; presentan
naturaleza cognitiva, afectiva y conductual, y son el reflejo de uno

0 mas valores.

La evaluacion dej6é de evaluar el conocimiento o producto del
aprendizaje y prioriza los procesos cognitivos, afectivos y
psicomotores que hacen posible que se siga aprendido, tiene un
sistema de regulacién propiciado por los cambios de decisiones

gue genera la misma evaluacion.

Asumimos que los principios rectores de la evaluacién segun el
Ministerio de Educacién (2008) son: EIl principio holistico,
considera todas las dimensiones del estudiante [cognoscitivo,
socio-afectivo y psicomotriz], respeta las limitaciones y valora las
potencialidades del estudiante, y permite tomar decisiones para el
refuerzo académico de acuerdo a los niveles de logro. Principio de
continuidad, detecta dificultades en el momento en que se
producen, averiguando sus causas Yy orienta al estudiante de
acuerdo al ritmo y desarrollo del aprendizaje. Principio de
motivacion, estimula al estudiante a mejorar su rendimiento y
desempernio, resalta aspectos positivos del aprendizaje y estimula
al docente a buscar nuevas rutas para que aprendan sus

estudiantes.
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Estos principios estan presentes en cualquier acto de aprendizaje,

a los que se suman otros asociados a la evaluacion, segun Zabala

(2000, pp. 229-230), al respecto dice que son principios de la

evaluacion:

Justa y objetiva: El estudiante debe conocer los criterios con
los que sera evaluado, ponderar la evaluacion en funcion del
esfuerzo cognitivo, socio-afectivo y psicomotriz que implica
la tarea asignada, y evaluar en diferentes momentos del

desarrollo la experiencia educativa.

Sistematica: Retomar los acuerdos institucionales de la
evaluacion, planificar las actividades de evaluacion de tal
manera que los estudiantes puedan organizar su tiempo y
adecuar sus estrategias; los resultados de la evaluacion
deben ser considerados evidencias de la progresion del

aprendizaje.

Participativa: Escuchar la participacién del estudiante sobre
el proceso evaluativo, incluir los diversos agentes en la

evaluacion para evaluar la accion o experiencia pedagogica.

Los cambios propiciados a partir de la investigacion y los nuevos

paradigmas en el campo pedagdégico han rebatido las antiguas

teorias de la evaluacion como el paradigma de la “medicion”

proponiendo nuevos y prometedores retos.
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2.2.2.3. Procesos de la evaluacion (¢Como evaluar?)

Esta es una de las interrogantes de mayor complejidad respecto a
la evaluacion, ya que implica los procesos, actividades, criterios,
instrumentos y gestion de cada uno de ellos para obtener la
valoracion y calificacion de la experiencia educativa. Al ser muy
amplia su magnitud es necesario delimitarla para que durante la
investigacion se puedan obtener claramente los indicios
buscados; en tal sentido, respondiendo al ¢,como evaluar?, hemos
adoptado, entre los aportes constructivistas, el de Gibbs (1994),

citado por Bautista, Pérez y Pozo (2011), que sefala:

...la valoracion constructiva del aprendizaje debe
realizarse con arreglo a dos elementos fundamentales: los
“criterios” de evaluacion, que han de formularse en
términos de objetivos o expectativas sobre lo que se
pretende que aprendan los alumnos; y las “tareas y/o
actividades” de evaluacion, que han de proporcionar
indicadores creibles, transferibles y confiables sobre sus

niveles de aprendizaje. (p. 445)

En tal sentido, la delimitacion de los procesos implicitos en los
procesos de evaluacion se adscriben a dos elementos: Los
criterios de evaluacion y las tareas emprendidas para demostrar el

grado de desempefio en funcidén de la competencia programada.
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Para el sistema educativo nacional, los criterios son las
capacidades de area curricular, aquellas unidades que posibilitan
el recojo y luego la transmision social de la certificacion y
valoracion de la evaluacion; estos criterios se operacionalizan a
través de los indicadores que como sefias permiten inferir el nivel
alcanzado respecto al desempefio del estudiante, planificado a

partir de sus necesidades cognitivas, afectivas y psicomotoras.

En la evaluacién, dentro de la ensefianza constructiva, se prioriza
la funcién formativa, la cual se entiende como estrategia de
mejora para ajustar y regular sobre la marcha los procesos
educativos, de cara a conseguir las metas u objetivos previstos.
Es la mas adecuada para la evaluacion de procesos y suele
relacionarse con la evaluacion continua. Para que la evaluacion
tenga un sentido formativo es necesario evaluar usando distintas
técnicas e instrumentos para la recoleccidbn de informacion,
ademas de aplicar criterios explicitos que permitan obtener

informacion sistematica.

Por el lado de las actividades, estas deben exigir a los estudiantes
(Monereo, 2009b) que utilicen sus conocimientos y saberes, en
vez de pedirles sélo que los declaren o verbalicen (...) y [a su veZz]
recreen contextos particulares en los que una determinada

competencia tenga sentido. (p.34)
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Las situaciones de evaluacion (Pozo, 2008) deben implicar algin
tipo de construccion. Por ello, las tareas no deberian ser iguales a
las realizadas durante las sesiones de ensefianza y aprendizaje sino
gue es preciso que se plantee en contextos diversos y que

demanden cierto grado de generalizacion, complejidad y dificultad.

Sumado a ello, las actividades deberdn ser problematicas
(Monereo, 2009b), disefiando situaciones de evaluacién que
probablemente sean abiertas, con mas de una respuesta posible,
alejadas de la repeticion rutinaria de ejercicios y que requieran de

una cierta dosis de planificacién para ser resueltas. (p.35)

En un tipo de evaluacion constructiva las condiciones y elementos
constitutivos que intervienen en la gestion evaluadora cambian, el
objeto de evaluacién son las competencias alcanzadas por los
estudiantes de manera diferenciada, pero que estan en constante
cambio y en proceso de mejora. En ese contexto, ¢como evaluar?
Implica gestionar los avances, dificultades y errores en el camino
de construccion de nuevas representaciones que son atendidas
por criterios, indicadores, instrumentos pertinentes para sus

ritmos, inteligencias, estilos y demandas del estudiante.

La gestion de la evaluacion podemos resumirla en palabras de
Rodriguez, Alvarez, Gonzales—Castro, Gonzales-Pineda, Muiiiz,
Nufiez, et al. (2006) que describe adecuadamente los

procedimientos o acciones de la evaluacion:
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... el sistema de evaluacion debe ser lo suficientemente
flexible; diversificando los medios e instrumentos de
evaluacion; disefiando preguntas o problemas que exijan
el manejo de datos y hechos de forma reflexiva, razonada,
gue deje en evidencia, para el alumno, la significacion y
necesidad de conocimiento. Disefiar tareas de evaluacion
gue prevean una gradacién en los niveles de demanda de
aprendizaje; incluir, como indicador de aprendizaje, la
capacidad de auto valorarse y de evaluar a sus
compairieros; prever el tiempo requerido para el analisis
de la evaluacion: sus propositos, las formas de
entenderlos, los procedimientos, la realizacién, la
calificaciéon, la retroalimentacion de sus resultados y
efectos. Estos asuntos se deben tratar durante las

clases... (pp. 12-13)

Se reafirma el nuevo papel de la evaluacién: evaluar para

aprender desplazando el antiguo paradigma de evaluar lo

aprendido.

2.2.2.4.

Uno de

Momentos de la evaluacion (¢, Cuando evaluar?)

los tipos de evaluacion, en el que existe cierto consenso,

es el referido a la temporalidad, la mayoria de autores atribuye

gue existen tres momentos de evaluacion definidos: inicial,

proceso y de salida; para precisar cada uno de estos momentos
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hemos se ha considerado los investigacion de Castillo (2003),

guien nos sefala que:

La evaluacion inicial es la que se realiza al comienzo del
curso académico de wuna etapa educativa, de la
implantacion de un programa educativo concreto, etc.
Consiste en el recojo de datos, tanto de caracter personal
como académico, en la situacién de partida. Su finalidad es
gue el profesor inicie el proceso educativo con un
conocimiento real de las caracteristicas de todos y cada
uno de sus alumnos, lo que le debe permitir disefiar
estrategias didacticas y acomodar su practica docente a la

realidad del grupo.

La evaluacion procesal es su funcidén formativa, consiste en
la valoracion a través del recojo continuo y sistematico de
datos (...), sirve como estrategia de mejora para ajustar y
regular, sobre la marcha, los procesos educativos (...) que
actuan sobre el sujeto que aprende, poniendo de manifiesto
donde se han producido los errores de aprendizaje, si es
gue los hay, a fin de poder corregirlos teniendo en cuenta
para ello la relacion entre una situacion de partida (inicial) y

una situacion de llegada (final).

La evaluacion final consiste en el recojo y valoracion de los

datos al finalizar un periodo de tiempo previsto para la
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realizacion del aprendizaje, un programa, un trabajo o curso
escolar, como constatacion de la consecucion de objetivos
esperados (...). Es la evaluacion final la que determina la
consecucion de objetivos planteados al término de un
proceso o de un periodo instructivo y los resultados que
aporte pueden ser el punto de arranque de la evaluacion

inicial del siguiente periodo escolar. (pp. 23-26)

Los tipos de evaluacion por su ubicacion en el proceso de
enseflanza — aprendizaje, permite que la gestion tenga los

mecanismos necesarios para obtener informacion mas sélida.

2.2.2.5. Agentes evaluadores (¢,Quiénes evaluan?)

En la evaluacion constructivista no sélo el docente es el agente
evaluador, introduce en la practica la posibilidad que nuevos
actores del proceso de ensefianza evallen sus acciones o las
acciones entre sus pares; esta nueva practica hace que sean tres
las formas en que los agentes puedan evaluar los desempefios

gue acontecen en las experiencias educativas:

La autoevaluacion, (Casanova, 2007) se produce cuando el

sujeto:

...evalua sus propias acciones. Por tanto, el agente de

evaluacion y su objeto se identifican. (...) el alumnado es
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capaz de valorar su propia labor y el grado de satisfaccion
que le produce (...). Para aprender a valorar, el unico
camino existente es practicar valoraciones en distintas
circunstancias y en relacién con diferentes ambitos. Una
forma de evaluacidn es la autoevaluacion del propio

trabajo y la propia actividad. (pp. 86-87)

La capacidad de autovaloracion es un ejercicio que promueve el
aprendizaje autébnomo y responsable del estudiante, la

autoevaluacién es una oportunidad para educar en la
responsabilidad y para aprender a valorar, criticar y a reflexionar
sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje individual realizado

por el discente” (Calatayud, 2008). Este tipo de evaluacion

promueve formas complejas de aprendizaje.

La coevaluacion, (Casanova, 2007) consiste en la evaluacion
mutua conjunta, de una actividad o un trabajo determinado
realizado entre varios. Permite desde una mirada del otro, del par
“‘medir” procesos que han sido desarrollados en un contexto
educativo, y que en la busqueda de un logro, interactdan,
dialogan, se vinculan representacionalmente, de la cual puede

inferir una valoracién sobre las mismas.

Su propdsito segun Milan (2006), “... la coevaluacion (...) logra la
negociacion de un patron de resultados, el que el profesor aporta

desde su mirada, expresada en los objetivos y los contenidos de
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las materias y los estudiantes desde su construccion singular
entre el contenido inmediato y los objetivos que se traza, de este
modo se llega a conformar un patron de resultados socializado

entre estudiantes y profesor”.

Y la heteroevaluacion, consiste en la evaluacion que realiza un
estudiante sobre otra; su trabajo, su actuacién, su rendimiento o
desempeiio. Pero ambas no poder ser pares (docente -

estudiante, padres de familia - docente, etc.)

En palabras de casanova (2007) sefala que:

Es la evaluacion que habitualmente lleva a cabo el profesor
con los alumnos (...). Es un proceso importante dentro de
la ensefianza (...) rico por los datos y posibilidades que
ofrece y complejo por las dificultades que supone enjuiciar

las actuaciones de otras personas. (p.89)

Cada una de estas formas de evaluar permitira que se “objetivice”
la valoracion y se midan los eventos que producen aprendizaje en
las préacticas pedagodgicas. Hay un principio de la evaluaciéon que
debe ser considerado y que hemos hecho mencién al interior mas
de una vez en este texto: uno evalua como aprende . Si hacemos
las inferencias debidas, entonces el docente evalla como ensefa
y el estudiante aprende cémo evalla su profesor. La gestion de la

evaluacion estad circunscrita a la experiencia previa que se
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convierte en el patron o modelo para nuevos comportamientos

sobre similares situaciones.

2.3. Definiciones conceptuales

2.3.1.

2.3.2.

2.3.3.

Argumentos tedricos de la evaluacion: Son las concepciones
qgue los docentes poseen en torno a como, qué, cuando y para
gué se evalla; no tienen un origen Unico, esta se construye en la
practica cotidiana y se adquiere desde tiempos muy tempranos en
la escuela, sustentdndose principalmente en la forma de como
aprendio. Si bien no hay una formacion previa intencionada de la
concepcion, las investigaciones sefalan que se pueden presentar
bajo la forma de teorias implicitas, las cuales se manifiestan en

teoria directa, interpretativa y constructivista.

Teoria directa de la evaluacién: Explica que la evaluacion del
aprendizaje busca medir resultados de ensefianza en funcion si el
alumno aprendi6 o no. Considera que aprendid si reproduce
fielmente la informacién que le fue impartida, usa instrumentos
para solicitar verdad o falsedad, reproduccion o demostracion del

aprendizaje.

Teoria interpretativa de la evaluacion: Declara que evaluar es el
resultado de la ensefianza que considera el proceso realizado por
el estudiante con el fin de conseguir el logro establecido; busca

en qué medida el estudiante se acerca a la realidad o modelo
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2.3.4.

2.3.5.

2.3.6.

explicado en clase, considera que los resultados pueden ser
distintos pero se evallan a partir de un patron o modelo

establecido, previamente dado en clase.

Teoria constructivista de evaluacion: Propone que evaluar
implica reconocer como el aprendiz da significado a la informacién
aprendida, brindandole la posibilidad de crear, sintetizar y criticar
sobre los contenidos proporcionados en clase. Valora la
argumentacion del estudiante, como otras formas complejas de
pensamiento, sobre diversos sujetos, contextos y materiales

expuestos, que van desarrollandose de manera progresiva.

Gestion de la evaluacion: Implica propdsitos, procedimientos,
temporalidades y agentes que intervienen en la evaluacion de los
procesos pedagoégicos realizados por los estudiantes como
consecuencia de su participacion en unas determinadas
actividades de ensefianza y aprendizaje, que estan orientadas a
resolver el doble propésito a nivel social y pedagogico; la primera
orientada a acreditar ante la sociedad los logros académicos y la
segunda a promover un ajuste continuo de los procesos de

aprendizaje y enseflanza de los estudiantes.

Propésitos de la evaluacion: Responde a la pregunta ¢qué se
evalla?, en este sentido, los objetos de evaluacion, en la

Educacion Secundaria, son las capacidades y actitudes. Ambas
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2.3.7.

2.3.8.

2.3.9.

constituyen las unidades de recojo y andlisis de informacion, y de

comunicacion de los resultados de la evaluacion.

Proceso de Ila evaluacién: Estan delimitados por dos
dimensiones: los criterios de evaluacién que han de formularse
en términos de objetivos 0 expectativas sobre lo que se pretende
gue aprendan los alumnos y las tareas y/o actividades de
evaluacion que han de proporcionar indicadores creibles,
transferibles y confiables sobre sus niveles de aprendizaje, las
cuales seran valoradas a partir de técnicas e instrumentos

confiables. Responde a la pregunta basica ¢cémo evaluamos?

Momentos de la evaluacion: Se vincula a los momentos de
evaluacion, es decir, el preciso instante en que se decide evaluar.
Ante ello, se reconocen tres momentos de evaluacion: inicial, de
proceso y de salida; la primera cumple funcién diagnoéstica, la
segunda de avance y perfeccionamiento, y la Ultima conoce y
valora los resultados finales del aprendizaje. Responde a la

pregunta ¢cuando se evaltua?

Agentes evaluadores: Hace referencia a los sujetos que evaluan
el proceso de la experiencia educativa, la cual puede darse de
tres maneras: de estudiante a estudiante, denominado
coevaluacion, de estudiante a su propia labor realizada como
autoevaluacion y la valoracion docente hacia el estudiante

denominada heteroevalucion.
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2.4. Formulacion de hipoétesis

2.4.1.

2.4.2.

Hipotesis general

La argumentacion teodrica de la evaluacion del aprendizaje se

relaciona significativamente con la gestion de la evaluacion del

aprendizaje en los docentes de Ciencias Sociales de educacion

secundaria de Ate.

Hipotesis especificas

b)

La argumentacion tedrica de la evaluacion del aprendizaje
se relaciona significativamente con los propésitos de la
gestion de la evaluacién del aprendizaje en los docentes de

Ciencias Sociales de educacion secundaria de Ate.

La argumentacion tedrica de la evaluacion del aprendizaje
se relaciona significativamente con los procesos de la
gestion de la evaluacion del aprendizaje en los docentes de

Ciencias Sociales de educacion secundaria de Ate.

La argumentacion tedrica de la evaluacion del aprendizaje
se relaciona significativamente con los momentos de la
gestion de la evaluacion del aprendizaje en los docentes de

Ciencias Sociales de educacion secundaria de Ate.
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d) La argumentacion tedrica de la evaluacion del aprendizaje
se relaciona significativamente con los agentes implicados
de la gestibn de la evaluacion del aprendizaje en los
docentes de Ciencias Sociales de educacion secundaria de

Ate.

2.4.3. Variables

Variable 1

Argumentacion tedrica de la evaluacion del aprendizaje de los

docentes de ciencias sociales.

Variable 2

Gestion de la evaluacion de los aprendizajes de los docentes de

Ciencias Sociales.
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CAPITULO IlI: DISENO METODOLOGICO

3.1. Disefio de lainvestigacion

Dadas las caracteristicas del problema y los objetivos que persigue la
presente investigacion, tiene un enfoque cuantitativo no experimental de
caracteristica transversal, se define la investigacion como descriptiva
correlacional no causal, ya que busca determinar la relacion entre un
conjunto de variables en un momento determinado (Hernandez,
Ferndndez y Baptista, 2006), no como causa sino como relaciones de
significatividad. Un estudio correlacional no causal tiene como propoésito
conocer la relacion que existe entre dos o0 mas conceptos (variables) en

un contexto particular sin buscar la relacion causa efecto.
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3.2. Poblacién y muestra

3.2.1.

3.2.2.

Poblacion

La poblacion total de docentes del nivel secundario de las
instituciones publicas de la UGEL 06 segun reporte de ESCALE
para el 2014 (al momento de realizar la investigacion no se
disponia de informacion mas actualizada) es de 2955, de esa
poblacién y nivel el distrito de Ate cuenta con 1328, del que 383
docentes son del area de Ciencias Sociales, cifra que representa

el universo de esta investigacion.

Muestra

Utilizamos la siguiente férmula para calcular el tamafio de la

muestra:
Ng?Z*?

TN = 1De + o222
Donde:
n = Tamafo de la muestra
N = Tamafo de la poblacion
o = Desviacion estandar de la poblacion.
Z = Valor obtenido mediante niveles de confianza.
e = Limite aceptable de error muestral.
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Reemplazando los valores:
N = 383 *(0.5)2 *(1.96)% (383-1)*(0,09)? + (0,5)%*(1,96)?

El resultado obtenido se observa en la siguiente tabla:

Tabla 1

Muestra de estudio

Poblacién Muestra
N° Totales N° Docentes
383 51

La muestra de estudio fue repartida entre los colegios de la siguiente

manera:

Tabla 2

Muestra de estudio distribuida en colegios

Institucion Educativa Muestra
1255 10
Manuel Gonzales Prada 14
Huaycan 11
1257 Reino Unido 6
1248 5 de abiril 10

Nota: Muestra=51

Muestra No Probabilistica (limitacion en la generalizacién) de tipo
intencional, se utiliz6 como muestra al segmento de la poblacion que se

tiene facil acceso para la investigacion.
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Criterios de inclusion

o Ser docente activo del nivel secundario de la Educacion Basica
Regular de las instituciones publicas.

o Ser docente de la jurisdiccion de Ate.

o Ser docente activo que ejerce la ensefianza del area curricular de
Ciencias Sociales.

o Tener 24 horas lectivas de ensefianza en alguna de las areas
curriculares de Ciencias Sociales.

Criterios de exclusion

o Encontrarse en condicién de contrato.

o Que haya sido destacado o haya realizado permuta que lo ha
transferido al distrito de Ate en los ultimos dos afios.

o Que dediquen mas del 50% de sus horas lectivas al dictado de otras
areas diferentes a las Ciencias Sociales.

o Que en el ultimo afio no haya hecho docencia sino que se haya
dedicado a otras actividades, por ejemplo carga administrativa.

Operacionalizacion de variables

Tabla 3

Operacionalizacién de variables en funcién a las dimensiones

Variables Dimensiones Indicadores

Argumentos tedricos de Teoria directa Respuesta

la evaluacién del Teoria interpretativa a los items
aprendizaje Teoria constructivista correspondientes

Propdsitos de la evaluacion

Gestion de la evaluacion Proceso de la evaluacion Respuesta

del aprendizaje Momentos de la evaluaciéon a los items
Agentes evaluadores correspondientes

Nota: Muestra=51
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3.4. Técnicas paralarecoleccion de datos

3.4.1

Descripcion de los instrumentos

Técnicas de la investigacion documental

Recoleccion de informacion: Busqueda y apilamiento de la

informacion a través de la técnica del fichaje.

Revision bibliogréfica y hemerografica: Lectura y analisis de
documentos, busqueda de conceptos y teorias sobre el

problema de estudio.

Paréfrasis: Interpretacién y explicacion en forma critica de
los textos y documentos oficiales, y de los articulos

hemerogréficos.

Contrastacion: Determinacion de niveles de

correspondencia 0 no entre los tipos de datos obtenidos.

Técnicas de investigacion de campo

Encuesta tipo Likert: Dado que el objetivo de la
investigacién es indagar sobre los argumentos tedricos de
la evaluacién del aprendizaje, objetivo de caracter implicito,
usados por los profesores, como son las teorias directa,
interpretativa y constructivista, se opta por utilizar una
encuesta tipo Likert. El instrumento consta de 18

afirmaciones que se solicitd a los docentes del area de

94



3.4.2.

Ciencias Sociales atribuirle un valor en una escala de cinco
valores: Siempre, casi siempre, a veces, casi nunca y
nunca. En este caso van de situaciones frecuentes a
situaciones de escasa frecuencia. Este instrumento es de

construccion propia.

o Ficha de observaciéon: Es un instrumento de observacion
no participante y estructurada, recoge cada uno de los
indicadores que expresan las variables. La observacion se
realizd a 51 docentes de Ciencias Sociales en la
jurisdiccion de Ate durante sus labores pedagdgicas en el
aula. Consta de 24 conductas observables relacionadas a
la variable gestion de la evaluacion del aprendizaje. Fueron
construidos en un lenguaje sencillo y claro. Este

instrumento es de construccién propia.

Confiabilidad y validez de los instrumentos

Los instrumentos fueron validados por una junta de expertos.
También se tuvo un focus group necesario para validar la
estructura, pertinencia, coherencia y operatividad de los
instrumentos una vez revisados. Ambos instrumentos fueron
sometidos a los procedimientos estadisticos de analisis de

confiabilidad y validez que se presentan a continuacion:
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Analisis de confiabilidad

A continuacion se detallan los resultados obtenidos con el fin de
evaluar la confiabilidad de los instrumentos utilizados y de este
modo poder obtener conclusiones certeras. La tabla 4 muestra la
confiabilidad estadistica (.884), expresada por el Alfa de
Cronbach, obtenida a través del analisis estadistico; se observa
una alta confiabilidad para el instrumento 1 referido a la gestién de
la evaluaciéon del aprendizaje. Por otra parte, la Tabla 5 muestra
los indices de consistencia interna para las dimensiones del

instrumento 1.

Tabla 4
Confiabilidad del Instrumento 1

_ Desviacion Alfa de
Instrumento 1 Media N° elementos
Estandar Cronbach
Gestion de la evaluacion
21.51 8.792 24 .884

del aprendizaje

Nota: Muestra=51

Tabla 5
Consistencia interna de las dimensiones del Instrumento 1
Dimensiones Media Alfa de Cronbach
Propésito 784 734
Procesos 791 .610
Momentos 1.059 .593
Agentes evaluadores 951 .780

Nota: Muestra=51
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La Tabla 6 muestra la confiabilidad (.835), expresada por el Alfa de Cronbach,
obtenida a través del andlisis estadistico; se observa una confiabilidad alta para
el instrumento 2 referido a los argumentos teéricos de los docentes sobre la
evaluacion del aprendizaje. Por otra parte, la Tabla 7 muestra los indices de

consistencia interna para las dimensiones del instrumento 2.

Tabla 6
Confiabilidad del Instrumento 2

_ Desviacion Alfa de
Instrumento 2 Media ] N° elementos
Estandar Cronbach

Argumentos tedricos de los
docentes sobre la 120.08 14.304 36 .835

evaluacion del aprendizaje

Nota: Muestra=51

Tabla 7

Consistencia interna de las dimensiones del Instrumento 2

Dimensiones Media Alfa de Cronbach

Teoria Directa 2.665 .852
Teoria Interpretativa 3.319 .660
Teoria Constructivista 4.023 .937

Nota: Muestra=51

3.4.2.2. Validez de constructo mediante el andlisis test-subtest

Se exponen a continuacion los resultados obtenidos en el andlisis de las
caracteristicas psicométricas del instrumento 1, se realizdé el analisis de la

correlacion item-test corregido.
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Tabla 8

Analisis de items del Instrumento 1

item Media Desviacion Ané!isis

Estandar R-itc
ftem 1 1.39 .568 677
ftem 2 1.10 .806 .589
ftem 3 57 781 .706
item 4 53 612 .358
ftem 5 57 .608 491
ftem 6 55 642 291
ftem 7 1.10 .878 571
ftem 8 57 671 .638
ftem 9 .84 731 332
ftem 10 47 .703 582
ftem 11 75 .560 252
ftem 12 1.02 761 .226
ftem 13 1.51 674 470
ftem 14 71 701 505
ftem 15 .65 594 494
ftem 16 67 .683 552
ftem 17 1.57 671 .264
ftem 18 1.25 744 .366
ftem 19 .90 .806 599
ftem 20 67 792 .630
ftem 21 .67 .739 484
ftem 22 55 .783 536
ftem 23 1.63 564 .329
ftem 24 1.29 642 409

Nota. Muestra=51

La evaluacion del analisis de items del Instrumento 1 presentada en la Tabla 8
indica que en el andlisis inicial (realizado con los items) se observé que todos
ellos alcanzan correlaciones significativas y superiores a .20, logrando cumplir
con el criterio matematico solicitado; ademas se aprecia que la confiabilidad
(estimada con el estadistico Alfa de Cronbach) es de .884, estos resultados
permiten concluir que la escala conformada por los 24 items seria fiable (>.70)

y valida.
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Tabla 9

Analisis de items del Instrumento 2

item Media Desviacion Ané_lisis

Estandar R-itc
ftem 1 3.53 1.120 477
item 2 3.39 1.168 462
ftem 3 2.51 1.189 .334
ftem 4 2.18 1.090 .246
ftem 5 1.94 .904 279
item 6 2.04 .958 .233
ftem 7 3.16 1.155 .358
ftem 8 2.53 1.206 .286
ftem 9 2.43 1.100 374
ftem 10 2.45 1.205 .278
ftem 11 3.18 1.396 .332
item 12 2.65 1.293 .318
ftem 13 3.76 .992 532
item 14 4.02 .883 377
ftem 15 3.80 .849 403
item 16 .386 .960 .349
item 17 3.24 1.176 .360
ftem 18 2.67 1.089 219
item 19 2.16 1.065 .359
item 20 2.94 1.085 400
item 21 3.92 .868 .308
item 22 3.35 1.036 .348
item 23 2.04 1.166 .237
item 24 4.06 .645 .388
item 25 4.00 1.039 .303
ftem 26 3.18 1.108 277
ftem 27 4.06 .925 .318
ftem 28 3.94 .858 455
[tem 29 4.31 .969 .364
item 30 4.08 .868 465
ftem 31 4.22 901 486
item 32 4.02 1.010 313
item 33 3.86 .960 .345
item 34 4.12 .909 .388
item 35 4.37 871 417
item 36 4.12 816 493

Nota. Muestra=51
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3.5.

La evaluacion del analisis de items del Instrumento 2 presentada en la
Tabla 9 indica que en el andlisis inicial (realizado con los items) se
observé que todos ellos alcanzan correlaciones significativas y superiores
a .20, logrando cumplir con el criterio matematico solicitado; ademas se
aprecia que la confiabilidad (estimada con el estadistico Alfa de
Cronbach) es de .835, estos resultados permiten concluir que la escala

conformada por los 36 items seria fiable (>.70) y valida.

Técnicas para el procesamiento y analisis de los datos

El procesamiento de la informacion se realiz6 con ayuda del SPSS, el
mismo que teniendo en cuenta las caracteristicas de la muestra y el nivel
de relacion de las variables, ha priorizado obtener la siguiente
informacion: Media, desviacion estandar, varianza de la muestra, rango
maximo y minimo a nivel de estadistica descriptiva para hallar la
correlacion de las variables. Se esper6 que en todas las pruebas
estadisticas el nivel de significancia fuese el mas 6ptimo para sustentar

las hipétesis de estudio.

3.5.1. Analisis de contraste de normalidad o bondad de ajuste,

prueba de homogeneidad de varianzas

En los siguientes parrafos se exponen los resultados obtenidos en
el analisis de las puntuaciones de ambas variables y sus

dimensiones. Esta evaluacion es importante pues delimitdé los

100



estadisticos utilizados para la parte inferencial y de ese modo

respondio a las hipotesis planteadas en la presente investigacion,

para ello se utilizo el estadistico de contraste de normalidad

(Kolmogorov-Smirnov) y la prueba de homogeneidad de

Varianzas (Prueba F de Levene).

Tabla 10

Prueba de Bondad de Ajuste 1

. . Desviacion  Z de Kolmogorov - .
Variables Media . Sig.
Estandar Smirnov

Instrumento 1 2151 8.792 .898 .396
Propdsito 471 2.656 1.099 179
Procesos 4.75 2.529 1.318 .062
Momentos 6.35 2.339 1.117 165
Agentes Evaluadores 5.71 3.009 1.183 122

Nota: Muestra=51. a> .05 (significativo: distribucién normal)

La Tabla 10 resume el comportamiento de las variables de estudio en relacion

a la distribucion en la curva normal; se aprecia que las significancias (a)

observadas para la escala total y las dimensiones componentes fueron

mayores a .05 por lo que se puede afirmar que las distribuciones observadas

se ajustan a la curva normal.
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Tabla 11.
Prueba de Bondad de Ajuste 2

Desviacion Z de Kolmogorov—

Variables Media . Sig.
Estandar Smirnov

Instrumento 2 119.96 14.404 .926 .358

Teoria Directa 31 8.002 .835 .488

Teoria Interpretativa 39.63 5.618 .604 .859

Teoria Constructivista 49.33 6.878 1.144 146

Nota: Muestra=51. a> .05 (significativo: distribucién normal)

La Tabla 11 resume el comportamiento de las variables de estudio en relacion

a la distribucién en la curva normal; se aprecia que las significancias (a)

observadas para la escala total y las dimensiones componentes fueron

mayores a .05 por lo que se puede afirmar que las distribuciones observadas

se ajustan a la curva normal (paramétricas).

Tabla 12

Prueba de Homogeneidad de varianzas 1

Variables Estadistico de Levene Sig.
Instrumento 1 .063 .802
Propésito 4.888 .032
Procesos 1.498 227
Momentos .025 .876
Agentes Evaluadores 1.977 .166

Nota: Muestra=51. a> .05 (significativo: igualdad de varianzas)

La Tabla 12 muestra la prueba de Homogeneidad de Varianzas (estadistico de

Levene), se aprecia que una de las significancias (a) es menor al .05 por lo que

102



se concluye que las varianzas referidas

diferentes.

Tabla 13

Prueba de Homogeneidad de varianzas 2

a la dimension de Proposito son

Variables Estadistico de Levene Sig.
Instrumento 2 571 454
Teoria Directa 414 .523

Teoria Interpretativa .009 .925
Teoria Constructivista 1.603 212

Nota: Muestra=51. a> .05 (significativo: igualdad de varianzas)

La Tabla 13 muestra la prueba de Homogeneidad de Varianzas (estadistico de

Levene), se aprecia que todas las significancias (a) son mayores a .05 por lo

que se concluye que las varianzas referidas al andlisis son iguales.

Se concluye tras el andlisis de la normalidad y la homocedasticidad que los

estadisticos utilizados son de tipo no parameétricos.

3.6. Aspectos éticos

Se respetaron las ideas originales de las fuentes consultadas, asi como

los datos y resultados que se hallaron en la investigacién, cumpliendo con

todos los procedimientos técnicos debidamente estipulados por el

colegiado cientifico.
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CAPITULO IV: RESULTADOS

4.1. Composicion y caracteristicas de la muestra

En la Tabla 14 se puede apreciar que la muestra estd compuesta por un
39.2% (20 docentes) correspondiente al sexo femenino y un 60.8% (31

docentes) correspondiente al sexo masculino.

Tabla 14

Composicion de la muestra segun el género

Femenino Masculino

N° de Docentes 20 31

Nota: Muestra=51
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Muestra por género

= Bajo = Medio

Gréfico 1. Composicién de la muestra segun el género
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4.2. Resultados en Gestion de la evaluacion del aprendizaje

Se obtuvo los siguientes resultados:

Tabla 15
Composicion de la muestra segun la dimension propaosito
Proposito
Bajo Medio Alto
N° de Docentes 28 16 7

Nota: Muestra=51

La dimensién propdsito se clasifica en tres niveles: Bajo, Medio y Alto. Los
puntajes asignados a cada nivel son: Bajo de 1 a 4 puntos, Medio de 5 a 8
puntos y Alto de 9 a 12 puntos. De la muestra evaluada, 28 personas
estan en el nivel Bajo que corresponde al 54,9%; 16 personas estan en el
nivel Medio que representa el 31,4%, y 7 docentes en el nivel Alto que

representa el 13,7%.

Que se expresa en el siguiente grafico:

Dimensién Propoésito

= Bajo Medio = Alto

Grafico 2. Composicién de la muestra segun la dimensién propdsito
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Los resultados en la dimension de procesos fueron:

Tabla 16
Composicion de la muestra segun la dimension procesos
Procesos
Bajo Medio Alto
N° de Docentes 29 16 6

Nota: Muestra=51.

La dimension procesos se clasifica en tres niveles: Bajo, Medio y Alto; los
puntajes asignados a cada nivel son: Bajo de 1 a 4 puntos, Mediode 5a 8
puntos y Alto de 9 a 12 puntos. De la muestra evaluada 29 personas
estan en el nivel bajo que corresponden al 56,9%; 16 personas estan en
el nivel medio que representan el 31,4%, y 6 docentes en el nivel alto que

representan el 11.8%.

Dimension Procesos

= Bajo = Medio = Alto

Gréfico 3. Composicidn de la muestra segun la dimensién procesos
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Los resultados en la dimension de momentos fueron:

Tabla 17
Composicion de la muestra segun la dimension momentos
Momentos
Bajo Medio Alto
N° de Docentes 16 25 10

Nota: Muestra=51.

La dimension momentos se clasifica en tres niveles: Bajo, Medio y Alto;

los puntajes asignados a cada nivel son: Bajo de 1 a 4 puntos, Medio de 5

a 8 puntos y Alto de 9 a 12 puntos. De la muestra evaluada 16 personas

estan en el nivel bajo que corresponden al 31.4%; 25 personas estan en

el nivel medio que representan el 49.0%, y 10 docentes en el nivel alto

que representan el 19.6%.

Dimension Momentos

= Bajo = Medio

Grafico 4. Composicién de la muestra segun la dimensién momentos
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Los resultados en la dimension de agentes evaluadores fueron:

Tabla 18
Composicion de la muestra segun la dimension agentes evaluadores

Agentes Evaluadores
Bajo Medio Alto
N° de Docentes 23 19 9
Nota: Muestra=51.

La dimensién agentes evaluadores se clasifica en tres niveles que son
Bajo, Medio y Alto; los puntajes asignados a cada nivel son: Bajode 1 a 4
puntos, Medio de 5 a 8 puntos y Alto de 9 a 12 puntos. De la muestra
evaluada 23 personas estan en el nivel bajo que corresponden al 45.1%;
19 personas estan en el nivel medio que representan el 37.3%, y 9

docentes en el nivel alto que representan el 17.6%.

Dimension Agentes Evaluadores

= Bajo = Medio = Alto

Gréfico 5. Composicién de la muestra segun la dimensién agentes
evaluadores

109



Respecto al nivel de gestion alcanzado a partir del recojo de informacion

en el instrumento 1 los resultados fueron:

Tabla 19

Composicion de la muestra segun el instrumento 1

Gestion de la evaluacion
del aprendizaje
Bajo Medio Alto
N° de Docentes 16 29 6

Nota: Muestra=51.

La composicion de muestra del Instrumento 1. Gestion de la evaluacion
de los aprendizajes de los docentes se ha clasificado en tres niveles:
Bajo, Medio y Alto; los puntajes asignados a cada nivel son: Bajo de 1 a
16 puntos, Medio de 17 a 32 puntos y Alto de 33 a 48 puntos. De la
muestra evaluada 16 personas estan en el nivel bajo que corresponden al
31.4%; 29 estan en el nivel medio que representan el 56.9%, y 6 docentes

en el nivel alto que representan el 11.8%.

Gestion de la evaluacién del aprendizaje

60,0% 56,9%
50,0%
40,0%
31,4%
30,0%
20,0%
11,8%
0,0%
Bajo Medio Alto

Grafico 6. Composicién de la muestra segun la gestion de la evaluacion
del aprendizaje
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4.3. Resultados en argumentos teoricos de los docentes sobre la

evaluacion del aprendizaje

Los resultados en la dimension de la teoria directa fueron:

Tabla 20

Composicion de la muestra segun la teoria directa

Teoria Directa
Bajo Medio Alto
N° de Docentes 5 40 6

Nota: Muestra=51.

La dimensidn teoria directa se clasifica en tres niveles: Bajo, Medio y Alto;
los puntajes asignados a cada nivel son: Bajo de 1 a 20 puntos, Medio de
21 a 40 puntos y Alto de 41 a 46 puntos. De la muestra evaluada 5
personas estan en el nivel bajo que corresponden al 9.8%; 40 estan en el
nivel medio que representan el 78.4%, y 6 docentes en el nivel alto que

representan el 11.8%.

Teoria Directa

= Bajo = Medio = Alto

Gréfico 7. Composicion de la muestra segun la teoria directa
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Los resultados en la dimension de la teoria interpretativa fueron:

Tabla 21
Composicion de la muestra segun la teoria interpretativa

Teoria Interpretativa
Bajo Medio Alto
N° de Docentes 0 29 22

Nota: Muestra=51.

La dimension teoria interpretativa se clasifica en tres niveles: Bajo, Medio
y Alto; los puntajes asignados a cada nivel son: Bajo de 1 a 20 puntos,
Medio de 21 a 40 puntos y Alto de 41 a 46 puntos. De la muestra
evaluada 0 personas estan en el nivel bajo que corresponden al 0%; 29
estan en el nivel medio que representan el 56.9%, y 22 docentes en el

nivel alto, que representan el 43.1%.

Teoria Interpretativa

= Medio = Alto

Gréfico 8. Composicién de la muestra segun la teoria interpretativa
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Los resultados en la dimension teoria constructivista fueron:

Tabla 22
Composicion de la muestra segun la teoria constructivista

Teoria Constructivista

Bajo Medio Alto
N° de Docentes 1 1 49

Nota: Muestra=51

La dimension teoria constructivista se clasifica en tres niveles: Bajo,

Medio y Alto; los puntajes asignados a cada nivel son Bajo de 1 a 20

puntos, Medio de 21 a 40 puntos y Alto de 41 a 46 puntos. De la muestra

evaluada 1 persona esta en el nivel bajo que corresponde al 2%; 1 esta

en el nivel medio que representa el 2%, y 49 docentes se encuentran en

el nivel alto que representan el 96.1%.

Teoria Constructivista

2% 2%

= Bajo = Medio

Gréfico 9. Composicidn de la muestra segun la teoria constructivista
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4.4. Evaluacion, contrastacion y respuesta de las hipotesis general y
especificas del estudio

4.1.1. Prueba de hipoétesis general

Ho: No existe correlacion entre los argumentos teoricos de la
evaluacion del aprendizaje y la gestion de la evaluacion del

aprendizaje.

H1: Existe correlacion entre los argumentos tedricos de la
evaluacion del aprendizaje y la gestion de la evaluacion del
aprendizaje.

Tabla 23

Correlaciéon entre los argumentos tedricos de la evaluacion del

aprendizaje y la gestidon de la evaluacién del aprendizaje

Gestibn  Argumentos

Evaluacioén Tebricos

Coeficiente de 1,000 -,390
Gestion correlacion
Evaluacion  Sig. (bilateral) . ,005
Rho de N 51 51
Spearman Coeficiente de -,390 1,000
Argumentos correlacion
Teoricos Sig. (bilateral) ,005
N 51 51

Nota: Muestra = 51; a < .05 (significativo: hay relacion)
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La tabla 23 manifiesta la relacion existente entre las variables gestién de la
evaluacion del aprendizaje y los argumentos teéricos de la evaluacion del
aprendizaje. Podemos apreciar que el valor de a es menor al valor tedrico
esperado (.05), por lo tanto se rechaza la hipotesis nula y se acepta que existe
una correlacion entre las variables de estudio, la cual es negativa y baja (-.390).
Por lo tanto, queda comprobado el H1: Existe correlacion entre los argumentos
tedricos de la evaluacion del aprendizaje y la gestion de la evaluacion del

aprendizaje.
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4.1.2.Prueba de hipotesis especificas

En esta parte del estudio se muestran los resultados que permitiran
responder a las preguntas especificas de la investigacion y se

procedera a rechazar o aceptar las hipotesis nulas (segun sea el caso).

Contrastacion de la hipotesis especifica 1.

Ho: No existe correlacion entre los argumentos teoricos de la

evaluacion del aprendizaje y la dimensién propésito.

Ha: Existe correlacion entre los argumentos tedricos de la

evaluacion del aprendizaje y la dimensién propdsito.

Tabla 24
Correlaciéon entre los argumentos tedricos de la evaluacion del

aprendizaje y la dimension propdsito

Dimension  Argumentos

Propésito Teoricos
Coeficiente de 1,000 -,341
Dimensién correlacion
Propésito  Sig. (bilateral) ) ,014
Rho de N 51 51
Spearman Coeficiente de -,341 1,000
Argumentos correlacion
Teodricos  Sig. (bilateral) ,014
N 51 51

Nota: Muestra = 51; a < .05 (significativo: hay relacion)
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La tabla 24 manifiesta la relacion existente entre la dimension propadsito y
los argumentos teoricos de la evaluacion del aprendizaje. Podemos
apreciar que el valor de a es menor al valor teérico esperado (.05), por lo
tanto se rechaza la hipoétesis nula y se acepta que existe una correlacion
entre las variables mencionadas, la cual es negativa y baja (-.341). Por lo
tanto, queda comprobado el H1: existe correlacion entre los argumentos

teoricos de la evaluacion del aprendizaje y la dimension proposito.
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Contrastacion de la hipétesis especifica 2.

Ho: No existe correlacion entre los argumentos tedricos de la evaluacion
del aprendizaje y la dimensién procesos.
Hi: Existe correlacion entre los argumentos tedricos de la evaluacion del

aprendizaje y la dimension procesos.

Tabla 25
Correlacion entre los argumentos tedricos de la evaluacion del

aprendizaje y la dimensién procesos

Argumentos

Procesos Teobricos

Coeficiente de 1,000 -,213
correlacion
Procesos
Sig. (bilateral) . ,133
Rho de N 51 51
Spearman Coeficiente de -,213 1,000
Argumentos correlacion
Teodricos  Sig. (bilateral) ,133
N 51 51

Nota: Muestra = 51; a < .05 (significativo: hay relacion)

La tabla 25 manifiesta la relacion existente entre la dimension procesos y
los argumentos tedricos de la evaluacién del aprendizaje. Podemos
apreciar que el valor de a es mayor al valor teérico esperado (.05), por lo
tanto se acepta la hipétesis nula y se rechaza que exista alguna
correlacion entre las variables mencionadas. Por lo tanto, queda
comprobado el H1: Existe correlacion entre los argumentos tedricos de la

evaluacion del aprendizaje y la dimension procesos.
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Contrastacion de la hipotesis especifica 3.

Ho: No existe correlacion entre los argumentos tedricos de la
evaluacion del aprendizaje y la dimension momentos.

Ha: Existe correlacion entre los argumentos teoricos de la evaluacion
del aprendizaje y la dimensibn momentos.

Tabla 26

Correlacion entre los argumentos tedricos de la evaluacion del

aprendizaje y la Dimension Momentos

Argumentos

Momentos  Teodricos

Coeficiente de 1,000 -,350
correlaciéon
Momentos g, (bilateral) . 012
Rho de N 51 51
Spearman Coeficiente de -,350 1,000
Argumentos correlacion
Tedricos  Sig. (bilateral) ,012
N 51 51

Nota: Muestra = 51; a < .05 (significativo: hay relacién)

La tabla 26 manifiesta la relacién existente entre la dimension momentos y los

argumentos tedricos de la evaluacion del aprendizaje. Podemos apreciar que el

valor de a es menor al valor teérico esperado (.05), por lo tanto se rechaza la

hipétesis nula y se acepta que existe una correlacion entre las variables

mencionadas, la cual es negativa y baja (-.350). Por lo tanto, queda

comprobado el H1: Existe correlacién entre los argumentos tedricos de la

evaluacion del aprendizaje y la dimension momentos.
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Contrastacion de la hipoétesis especifica 4.

Ho:  No existe correlacion entre los argumentos teodricos de la evaluacion del
aprendizaje y la dimension agentes evaluadores.

Hi:  Existe correlacion entre los argumentos teoricos de la evaluacion del
aprendizaje y la dimension agentes evaluadores.

Tabla 27

Correlacion entre los argumentos tedricos de la evaluacion del aprendizaje y la

dimensiéon agentes evaluadores

Agentes Argumentos
Evaluadores  Teoricos

Coeficiente de 1,000 -,407
Agentes correlacion
Evaluadores Sig. (bilateral) ) ,003
Rho de N 51 51
Spearman Coeficiente de -,407 1,000
Argumentos ~ correlacion
Tebricos Sig. (bilateral) ,003
N 51 51

Nota: Muestra = 51; a < .05 (significativo: hay relacion)

La tabla 27 manifiesta la relacion existente entre la dimension agentes
evaluadores y los argumentos teodricos de la evaluacion del aprendizaje.
Podemos apreciar que el valor de a es menor al valor teérico esperado (.05),
por lo tanto se rechaza la hipotesis nula y se acepta que existe una correlacion
entre las variables mencionadas, la cual es negativa y muy baja (-.450). Por lo
tanto, queda comprobado el H1: Existe correlacion entre los argumentos

tedricos de la evaluacion del aprendizaje y la dimension agentes evaluadores.
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CAPITULO V: DISCUSION, CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

5.1. Discusién

Los resultados de la investigacion describen un tipo de relacion inversa
entre la Argumentacion (teorias implicitas) asumida por el docente al
momento de evaluar y la practica de la Gestion de la evaluaciéon de los
aprendizajes; este resultado nos dice que cuanto mejor es la gestién de la
evaluacion de los aprendizajes de los docentes, estos asumen (expresan)
en menor medida los argumentos de la teoria directa e interpretativa de la
evaluacion; esta proposicion permite asegurar que los docentes (muestra
de la investigacion) asumen los argumentos relacionados a la teoria
directa e interpretativa de la evaluacion; este hecho, segun explican los
resultados encontrados, presenta una gestion poco eficiente en torno a la
evaluacion de los aprendizajes. A partir de esta inferencia podemos
sefalar que los docentes, materia de la investigacion, han priorizado
comportamientos de evaluacion relacionadas a la teoria directa que,

segun Pozo, et al. (2006), busca la reproduccion de la informacion o los
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aprendizajes con aproximaciones cada vez mas fieles, completas o
precisas de la realidad o del conocimiento que tiene que ser aprendido.
En torno a la teoria interpretativa, practicar en la evaluacion la busqueda
de la verdad aunque nunca pueda llegar a ello el estudiante. Asumir estas
teorias no asegura un proceso efectivo en la gestion de la evaluacion de
los aprendizajes. Asegurar que los docentes asumen las teorias antes
seflaladas es contraproducente en el sistema educativo oficial, en la
medida que, segun (Arévalo, 2009), luego de un proceso de investigacion
a docentes de secundaria de Lima Metropolitana se llegd a la siguiente

conclusion:

Se identifico el predominio de la teoria directa también en la evaluacion
del aprendizaje principalmente en aspectos de nivel practico como al
elaborar los instrumentos de evaluacion, al formular tipos de preguntas, al
valorar los resultados en el uso de la informacién y en la determinacién de

los momentos para evaluar (p. 102).

La Gestion docente en la evaluacion de los aprendizajes de los sujetos
gue componen la muestra de la investigacion antes citada, predomina en
los argumentos de la teoria directa. Esta teoria asegura que la simple
exposicion al contenido u objeto de aprendizaje garantiza el resultado,
concebido como una reproduccion fiel de la informacion y expresada en la
evaluacion del aprendizaje. Implica que el docente a partir de la

evaluacion busque la fiel reproduccion de los contenidos ensefados,
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asume que aprender es memorizar, por lo que este contexto genera

mayor probabilidad de fracaso escolar.

Cuando se relacioné la variable Argumentos constructivistas y la Gestion
de evaluacion de los aprendizajes, los resultados presentan una relacion
directa entre ellos; por consiguiente, nos dice que cuando mejor es la
gestion de la evaluacién del aprendizaje no necesariamente asumen
argumentos de la teoria constructivista en el marco predominante sobre la

evaluacion.

Este tipo de relacion entre los argumentos asumidos por los docentes y su
gestion evaluativa en el aula expresan una realidad compleja y de dificil
explicacion, en vista que los argumentos (llAmense también teorias
implicitas o concepciones) son poco accesibles, se entremezclan con
datos irrelevantes, poco numerables y temporalmente dispersos. Los
procesos de recuperacion se dificultan extraordinariamente y las
posibilidades de error se incrementan (Peterson y Beach: 1967, citado por

Rodrigo: 1985, p.147).

La investigacion ha priorizado el uso de constructos e instrumentos con
un alto grado de validez y confiabilidad para reducir el sesgo y la
subjetividad de este tipo de investigaciones donde los referentes teoricos
se convierten en objeto de investigacion y estan asociados a conductas

que realizan los docentes en el aula.
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El hallazgo de relaciones directas e inversas permite incrementar el
entendimiento de como se relacionan los argumentos con la practica de
gestion de la evaluacion, corroborando que las teorias implicitas y las
creencias de los docentes representan el amplio acervo de conocimiento
gue poseen y que afectan su planificacién, pensamientos y decisiones

interactivas (Jauregui, Carrasco y Montes: 2004, p.26).

Aungue la investigacion ha podido hallar el tipo de relacion que existe
entre las variables expuestas y de esa manera resolver el objetivo de la
misma, hay datos adicionales como las que se obtuvieron de la
observacion de la practica de gestion de la evaluacion del aprendizaje en
las aulas que se enmarcaron en comportamientos coincidentes y
repetitivos; siendo los predominantes: Solo el docente evalla, se evalla
siempre al final de la sesién, evaluar implica hacer preguntas donde
predomina el ¢Qué? ¢Quiénes? ¢Cuando? Interrogantes orientadas a
solicitar respuestas de reproduccién fiel a lo ensefiado y sobre el objeto

de evaluacion prioriza evaluar el contenido conceptual.

El hecho que un docente asuma un tipo de argumento asociado a la
evaluacion de los aprendizajes, necesariamente esta relacionado a la
practica recurrente de lo que hace cotidianamente en sus sesiones de
aprendizaje. Aquellas actividades pedagogicas que le dan resultado y que
promueve, difunde y gestiona constantemente se convierten en
rutinarias, legitimandose con el tiempo, y transformandose, a la vez, en el

fundamento o marco tedrico “practico” que explican las acciones
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evaluadoras en el aula. Al respecto, Rodrigo (1985) dice que “Las teorias
implicitas al igual que los esquemas se adquieren a partir de las
experiencias personales en situaciones recurrentes...”. (p.152)

La investigacion ha corroborado que, predominantemente, los docentes
han asumido un marco teérico de la teoria directa e interpretativa, aunque
su gestion ha rebasado el marco tedérico. Esto nos dice que un docente,
aungque no tenga la claridad explicita de ¢(Cdmo evaluar? Dispone de
suficiente informacién implicita que transforma los rutinario en supuestos
tedricos sélidos que le permiten hacer, pero no necesariamente decir lo

gue hace, alli esta la dificultad en asumir un marco teérico unico.

5.2. Conclusiones

o Existe una relacién inversa entre la Gestion de la evaluaciéon del
aprendizaje con las teorias directa e interpretativa. Por otra parte no
existe una relacion con la Teoria Constructivista, sin embargo, sus

rangos varian de forma directa.

o Existe una relacion inversa entre los propésitos de la gestion de la
evaluacion del aprendizaje con las teorias directa e interpretativa.
Por otra parte no existe una relacion con la teoria constructivista, sin

embargo, sus rangos varian de forma directa.

o Existe una relacion inversa entre los procesos de la gestion de la

evaluacion del aprendizaje con la teoria interpretativa. Por otra parte
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no existe una relacion con la teoria directa ni la constructivista; sin
embargo, sus rangos varian de forma inversa y directa

respectivamente.

o Existe una relaciéon inversa entre los momentos de la gestion de la
evaluacion del aprendizaje con las teorias directa e interpretativa.
Por otra parte no existe una relacién con la teoria constructivista, sin

embargo, sus rangos varian de forma directa.

° Existe una relacién inversa entre los agentes evaluadores de la
gestion de la evaluacion del aprendizaje con las teorias directa e
interpretativa. Por otra parte no existe una relacién con la teoria

constructivista; sin embargo, sus rangos varian de forma directa.

5.3. Recomendaciones

o La efectividad del instrumento denominado “encuesta a docentes
sobre los argumentos tedricos en torno a la evaluacién del
aprendizaje” utilizado en esta investigacion y de elaboracion propia,
puede ser til para diagnosticar el marco tedrico que prima en las
concepciones de los docentes sobre la evaluacion de los
aprendizajes, permitiendo no soOlo la visibilizacion de los
conocimientos previos, sino listar los principios, reglas, rasgos en la

mentalidad del docente sobre esta variable.
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Desde los gobiernos locales y regionales promover la investigacion
sobre las concepciones de los docentes, el descubrimiento de
teorias implicitas en torno a motivacion, transferencia de
competencias y evaluacion sobre el aprendizaje, que permitird
acercarnos a los problemas reales que debe intervenir el Estado y la
empresa publica para mejorar los estandares de ensefianza—

aprendizaje en el aula.

Modificar las estrategias de capacitacion y actualizaciéon docente por
jornadas de reflexiébn colegiadas en torno a la vida cotidiana del
maestro en su actividad pedagogica, rescatando e identificando las
teorias implicitas y su posterior cambio. Recomendamos que la
reflexion sea la estrategia recurrente para deconstruir y reconstruir
en el docente su experiencia pedagdgica, esto dar4d mayor
posibilidad que ocurra el cambio conceptual, necesario para la

transformacioén de la educaciéon nacional.

Las concepciones involucran también paradigmas, esta ultima la
entendemos como un modelo que disefia nuestros pensamientos y
decisiones, y que es una potente, quizd la Unica, herramienta
cognitiva que dispone el docente para observar, planificar, modificar
y evaluar la accién pedagdgica, por lo que es necesario que cada

institucion la indague.
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La cultura del aprendizaje, fuera de los espacios educativos
institucionales, estad cambiado aceleradamente. La introduccion de
escenarios virtuales, el predominio de vinculos entre los estudiantes a
través de redes sociales, el replanteamiento del progreso asociado a
la tecnologia, la abundante informacién a procesar y la exigencia de
producir informacion, como una forma de existencia, hace necesario
que el profesor replantee sus argumentos (teorias implicitas) porque
estd demostrado que las representaciones implicitas sirven para
contextos rutinarios, pero no para situaciones nuevas. La educacion
formal dada por los docentes (transferencias de teorias implicitas)
podria entorpecer los procesos de informaciébn necesarios en los

estudiantes para producir desarrollo en todas sus dimensiones.

Es urgente ampliar esta investigacion en identificar el origen de los
argumentos directos e interpretativos que los docentes disponen en
el marco de la evaluacion de los aprendizajes. En vista que los
argumentos estan relacionados a la gestidbn evaluativa, implica
tomar decisiones eficaces en la modificacién de los procedimientos

gue impiden que el estudiante pueda lograr su aprendizaje.

Resultaria valioso compartir los resultados de la investigacion para
su posterior analisis, los maestros de instituciones educativas
necesitan reflexionar sobre sus propios argumentos, esta estrategia
metacognitiva podria generar cambios en la concepcion del maestro,
que por efecto podria modificar cambios en la forma de ensefar y de

evaluar.
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Anexo 1

Matriz de consistencia

PLANTEAMIENTO DEL 5
PROBLEMA OBJETIVOS HIPOTESIS VARIABLES DIMENSIONES INDICADORES

Problema General Objetivo General Hipotesis General Busca la reproduccién de lo ensefiado.
;De qué manera la argumentacion | Determinar de qué manera se Teoria Directa Pregunta directamente sobre el concepto dado.
tedrica de la evaluacion del | relacionan la  argumentacion | La argumentacion tedrica de la Usa instrumentos y técnicas que tienden a solicitar verdad o
aprendizaje se relaciona con la | tedrica de la evaluacion del | evaluacion del aprendizaje se falsedad.
gestion de la evaluacion del | aprendizaje con la gestion de la | relaciona significativamente con la Indaga en qué medida el estudiante se acerca a la verdad
aprendizaje en los docentes de | evaluacion del aprendizaje en | gestion de la evaluacion del ensefiada.

Ciencias Sociales de educacion | los docentes de Ciencias | aprendizaje en los docentes de Al dimient hal G izando 500 |
secundaria en Ate? Sociales de educacion | Ciencias Sociales de educacion AREOMENTOS Teoria Int i plica procedimientos para hallar soluciones utilizando solo lo
secundaria en Ate. secundaria en Ate TEORICOS DE LA eoria nterpretativa que se ha ensefiado.

— — — i = 5 Usa instrumentos y técnicas para interpretar la informacion
Problema Especifico Objetivos Especificos Hipétesis Especificas E‘Z'},"é’&%gx‘?; L dada en clase y P P
;De qué manera la argumentacion | Determinar de qué manera se % e )
¢eda gume ! g >- | La argumentacion tedrica de la — — .
tedrica de la evaluacién del | relacionan la  argumentacion evaluacion del  aprendizaje se Colabora en la construccion del significado propio a la
aprendizaje se relaciona con el | tedrica de la evaluacién del ’ ey W i i0
prendizaj iy L o relaciona significativamente con los informacion d?da en clase. — —
propésito de su gestion de la | aprendizaje con el proposito de propésitos de la gestion de la Usa estrategias de evaluacion que generen la creacion y
evaluacion del aprendizaje en los | la gestion de la evaluacion del evaluacion del aprendizaje en los Teoria Constructivista construccion de informacion.
docentes de Ciencias Sociales de | aprendizaje en los docentes de o .
educacion secundaria en Ate? C[i)encias JSociales de educacion docentesile Ciencias EOREESIRE i Scni i
[ e educacion secundaria en Ate Usa instrumentos y técnicas para evaluar capacidades.
¢De qué manera la argumentacion | Determinar de qué manera se | |5 argumentacién tedrica de la - Constata el nivel alcanzado de las capacidades.
teonca_ _de la eyaluamon del rel’a_0|onan la argumgptamon evaluacion del aprendizaje se Propdsito Evalua procesos personales de construccion personal.
aprendizaje se relaciona con los | tedrica de la evaluacion del | rgjaciona significativamente con los Recoge datos para tomar decisiones.
procesos de la gestion de la | aprendizaje conelprocesodela | procesos de la gestion de  la . .
evaluacion del aprendizaje en los | gestion de la evaluacion del | gyaiyacion del aprendizaje en los Crea contextos de intercambio.
docentes de Ciencias Sociales de | aprendizaje en los docentes de | ¢ P f
ocentes de Ciencias Sociales de ;
6 i ienci i i6 C . Elabora y produce su propia respuesta.
educacion secundaria en Ate? Ciencias ISomaIes de educacion | oq,cacién secundaria en Ate. Procesos yp propi p
secundaria en Ate.
¢De qué manera la argumentacion | Determinar de qué manera se la  arqumentacion tecrica de la Aplican indicadores para establecer niveles de aprendizaje.
teorica de la evaluacion del | relacionan la  argumentacion evaluacigén del aprendizaje se
rendizaj relacion n | ori la evaluacion del ’ . ¥ . )
aprendizaje se relaciona con los | tebrica de la evaluacion de relaciona significativamente con los GESTION DE LA Recoge los saberes previos de sus estudiantes.
momentos de la gestion de la | aprendizaje con el proceso de la momentos de la aestion de  la i
evaluacion del aprendizaje en los | gestion de la evaluacion del Iy a4 EVALUACION DEL . «
- : o evaluacion del aprendizaje en los APRENDIZAJE Ajusta y regula el proceso de ensefianza sobre la marcha.
docentes de Ciencias Sociales de | aprendizaje en los docentes de docentes de Ciencias Sociales de Momentos
educacion secundaria en Ate? Ciencias Sociales de educacion 9 ! . . . ) o
: educacion secundaria en Ate. Verifica el dominio conseguido del estudiante en funcién de
secundaria en Ate. obietivos previos
¢De qué manera la argumentacion | Determinar de qué manera se la  arqumentacion tedrica de la ) P
tedrica de la evaluacion del | relacionan la  argumentacion evaluac%n del aprendizaje se Promueve la autovaloracion de la experiencia pedagdgica en
aprendizaje se relaciona con los | tedrica de la evaluacion del relaciona sianificativamente con los sus estudiantes.
agerjtes que intervienen_’en la .aprenldizaje con los aggptes que agentes impsl’ica dos de la gestion de
QGSUOS de la I evadluamon c:’el |nteIrV|enen (ejnlla gestéon de la |\ = valuacion del aprendizaje en los Agentes Evaluadores Propicia las valoraciones mutuas entre sus estudiantes.
aprendizaje en los docentes de | evaluacion del aprendizaje en "~ or :
prendizaje ~ er " P e docentes de Ciencias Sociales de - - —
Ciencias Sociales de educacién | los docentes de Ciencias educacion secundaria en Afe El docente valora el nivel de las competencias pedagégicas
secundaria en Ate? Sociales de educacion ) alcanzadas por los estudiantes.
secundaria en Ate
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OPERACIONALIZACION DE LA VARIABLE: ARGUMENTOS TEORICOS DE LOS DOCENTES SOBRE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

VARIABLES DIMENSIONES INDICADORES iTEM
(V) (D) U
1. Elvalor de la calificacion depende del grado de exactitud de la respuesta ensefiada.
11: Busca la reproduccién de lo | 2. La exactitud de una respuesta se mide por la cercania o lejania a lo ensefiado.
ensefado. 3. Reproducir lo ensefiado basta para corroborar que el estudiante aprendié
4. Paratoda pregunta solo existe una respuesta correcta.
5. Las preguntas formuladas en la evaluacién deben recoger solo informacion conceptual.
. 6. Laevaluacién debe recoger solo informacion ensefiada.
D1 12: Pregunta directamente sobre - — — -
L 7. Las mejores preguntas para evaluar el aprendizaje buscan conceptos, caracteristicas y funciones del
Teoria Directa | €l concepto dado. objeto Enseftado.
8. La evaluacion primordialmente busca reproducir los conceptos ensefiados.
. N 9. Eltipo de preguntas que mejor pueden evaluar lo aprendido son aquellas que expresan verdad o falsedad.
13: Us_a mstrumerlm.)s y tecnicas 46 o5 examenes objetivos son los instrumentos mas veraces en identificar lo que aprendié el estudiante.
que tienden a solicitar verdad 9 11. La funcion del instrumento de evaluacion es identificar quien sabe y quien no sabe sobre el tema tratado.
falsedad. 12. Toda pregunta evaluada tiene dos posibles respuestas: verdad o falsedad, no existe una tercera via.
Vi 13. Lo importante en las respuestas es el nivel de acercamiento que ha tenido con la verdad ensefiada.
ARGUMENTOS 14: Indaga en qué medida el | 14. Entre lo ensefiado y las respuestas dadas se interpone la interpretacion del estudiante.
TEORICOS DE estudiante se acerca a la verdad | 15. La interpretacion del estudiante hace que toda respuesta emitida sea cercana a lo ensefiado
LA ensefada. 16. Toda informacién recibida es procesada, por tanto la evaluacidén mide el procesamiento de la informacién
EVALUACl()N del estudiante.
DEL 17. Para contestar adecuadamente las preguntas formuladas en un examen hay que seguir los
APRENDIZAJE procedimientos ensefiados en clase.
15: Utiliza procedimientos | 18. Para hallar la respuesta correcta a un cuestionamiento sélo basta con seguir los pasos pre establecidos
ensefiados para hallar ensefiados en clase.
D2 soluciones. 19. Aquellas respuestas que no han usado correctamente el procedimiento ensefiado necesariamente estan
Teoria erradas.
Interpretativa 20. Exigir que usen los pasos ensefiados en clase, para responder las preguntas formuladas, es una
estrategia valida para mejorar el aprendizaje de los estudiantes
21. La mejor manera de evaluar a los estudiantes es a través de preguntas que buscan interpretar el objeto
ensefiado.
. . 22. La mejor manera de corroborar que el estudiante aprendio es solicitarle una respuesta corta sobre alguna
16: Usa instrumentos y técnicas - .
para interpretar la_ informacion caracterlstlcg del objeto tratado en clase’ I _ .
dada en clase. 23. Hay que evitar hacer preguntas de analisis, sintesis y evaluacién, ya que los estudiantes no alcanzan,
generalmente, esas capacidades y al final exponen cosas sin sentido.
24. Sblo basta con identificar lo que ha comprendido de lo ensefiado para saber cuanto llegé aprender el

estudiante.
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D3
Teoria
Constructivista

25. No existe una respuesta exacta o Unica, lo que existe realmente es un nivel de respuesta que
generalmente es distinta entre los estudiantes.
I7: Colabora en la construccién | 26. Ante una pregunta formulada en un examen puede haber tantas respuestas correctas como estudiantes
del  significado propio a la existan.
informacion dada en clase. 27. Evaluar es reconocer como el estudiante le da significado a la informacion aprendida.
28. En la evaluacion no hay resultado estatico o univoco, cada estudiante es capaz de crear una posible
respuesta.
29. Las mejores preguntas para evaluar son aquellas que generan situaciones de interaccion, intercambio,
, B critica y reflexion sobre contextos reales.
18: Usa estrategias de evaluacion - T - — , —
i, 30. Reconstruir el significado propio del conocimiento a través de un mapa conceptual es una actividad que
que generen la creaciéon y . . o .
. ) Ny permite evaluar el nivel de aprendizaje del estudiante.
construccion de informacion. = . . — .
31. Eluso de criterios para evaluar es fundamental para determinar el nivel de aprendizaje del estudiante.
32. Evaluar implica conocer el pensamiento argumentativo del estudiante.
33. Los mejores instrumentos de evaluacion son aquellos que evidencian una transformacion del contenido
que se aprende.
34. Los reactivos que mejor valoran el aprendizaje de un estudiante son aquellos que permiten expresar el
19: Usa instrumentos y técnicas desarrollo y/o nivel de una capacidad.
para evaluar capacidades. 35. El fin del uso de técnicas e instrumentos de evaluacion es identificar el progreso del estudiante en su
proceso de aprendizaje.
36. Los instrumentos de evaluacién mejor elaborados son aquellos que se construyen a partir de criterios

debidamente consensuados.
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OPERACIONALIZACION DE LA VARIABLE: GESTION DE LOS DOCENTES SOBRE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

VARIABLE DIMENSION INDICADOR ITEMS
110: Constata el nivel alcanzado | 1-  Realiza actividades y las evalla orientandolas al uso de la capacidad desarrollada.
de las capacidades 2. Hace uso de instrumentos diversos para evaluar el progreso de la capacidad desarrollada.
D4 1: Evaltia procesos personales 3. Participan de manera individual y/o en equipo en la resolucién de interrogantes durante el proceso de la sesion.
Propésito de construccion del significado. 4.  El docente acompafia a los estudiantes que tienen dificultades en el proceso de ensefianza y aprendizaje del objeto
de la sesion.
112: Recoge datos para tomar 5. Usainstrumentos estructurados o no estructurados en el desarrollo de la sesion.
decisiones 6. Toma nota de sucesos o hechos significativos en el desarrollo de la sesion.
113: Crea contextos de 7. Conocen los criterios con los cuales seran evaluados.
intercambio 8. Promueve la devolucion de la informacion de la evaluacion en contextos de intercambio.
D5 114: Elabora y produce su propia | 9 Incentiva que los estudiantes produzcan su propia respuesta.
Procesos respuesta 10. Genera espacios para promover la criticidad, argumentacion y sintesis del objeto tratado en la sesion.
115: Aplican indicadores para 11.  Usa indicadores para establecer niveles de aprendizaje de los estudiantes.
establecer niveles de
V2 aprendizaje. 12.  Construye reactivos a partir de los indicadores propuestos para evaluar la actividad educativa.
GESTION DE LA 116: R%C%QG los sgbeges y 13, Recoge los saberes previos de sus estudiantes.
A capacidades previas de sus
E‘@'&“&%E’:‘?EEL estpudiantes. P 14.  Diagnostica el nivel de las capacidades a desarrollar en la sesion.
, 15. Realiza retroalimentacion oportuna durante el proceso de aprendizaje.
D6 I17: Ajusta y regula el proceso
de ensefianza sobre la marcha.
Momentos 16. Evallia constantemente el escenario para tomar decisiones en pro de lograr el aprendizaje deseado.
118: Verifica el dominio 17. Evalua con ayuda de un instrumento el producto de la sesion.
conseguido del estudiante en
funcion de objetivos previos. 18.  Son evaluados con instrumentos y estrategias adecuadas para verificar el aprendizaje.
119: Promueve la autovaloracion | 19. Permite que sus estudiantes se autoevallen en funcién de la tarea realizada.
dela experiencia pedagagica 20. Propone instrumentos con indicadores pertinentes para la autoevaluacion de sus estudiantes en torno a las
en sus estudiantes. actividades realizadas.
D7 . ) 21. Permite que sus estudiantes coevallen la participacion de sus pares en funcion de la tarea realizada.
Agentes 120: Propicia las valoraciones
Evaluadores mutuas entre sus estudiantes. 22. Propone instrumentos con indicadores pertinentes para la coevaluacion de sus estudiantes en torno a las
actividades realizadas.
121: El docente valora el nivel de | 23. Hace uso de instrumentos para evaluar el aprendizaje alcanzado por sus estudiantes
las competencias pedagodgicas - - — - -
alcanzadas por los estudiantes. | 24 Elaboray ejecuta instrumentos con indicadores y/o reactivos para evaluar a sus estudiantes.

146




Anexo 2: Instrumentos para la recolecciéon de datos
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FICHA DE OBSERVACION: GESTION DE LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES
DE LOS DOCENTES - ATE INSTRUMENTO 01

FICHA N° 2 OBSERVACION DE LA GESTION DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE DE LOS DOCENTES
Institucion RED:
. UGEL 06 s
Educativa
Nombre del Teléfono Correo electrénico
docente | e |
Datos del aula | Grado y Seccion: Tumo: Especialidad: Area:
Fecha: ......... 103/15 ‘ Hora de inicio: ‘ Hora de término:

Numero de estudiantes presentes Presenta Sesion de Aprendizaje Nombre del observador

oo (VIR TOTAL: I:I SI()  NO() | e

ESCALA DE VALORACION

Registre el puntaje obtenido
de acuerdo a la escala de . 1 = Cumple parcialmente con el

e e . 2 = Cumple con el item propuesto
valoracion siguiente:

=N | |
item propuesto 0 = No cumple con el item propuesto

¢PARA QUE EVALUA? .
Valoracién )
Registro de lo
ITEM
N® 0 1 2 observado
1. Realiza actividades orientadas al desarrollo de la capacidad y las evalua.
2. Hace uso de diversos instrumentos para evaluar el progreso de la capacidad desarrollada.
3 Prioriza la evaluacion de procesos complejos de pensamiento, principalmente la creatividad y/o pensamiento
) critico.
4. Usa instrumentos y/o reactivos que buscan valorar la construccion personal del significado.
Evalla para identificar a los estudiantes que tienen dificultades y los acompafia para asegurar sus aprendizajes.
Evalla para interrogarse sobre sus acciones a favor del desarrollo de la capacidad.
TOTAL
¢COMO SE EVALUA? Valoracién Registro de lo
N° ITEM 0 1 2 observado
7. | Promueve y/o difunde en el aula los criterios con los cuales seran evaluados sus estudiantes.
8. | Promueve la devolucidn de la informacidn de la evaluacién en contextos de intercambio.
9. | Incentiva desde la evaluacidn que los estudiantes produzcan su propia respuesta.
10. | Genera espacios para promover la criticidad, argumentacion y sintesis del objeto tratado en la sesion.
11. | Usa indicadores para establecer niveles de aprendizaje de los estudiantes.
12. | Construye instrumentos y/o reactivos a partir de los indicadores propuestos para evaluar la actividad educativa.
TOTAL
¢CUANDO SE EVALUA? -
Valoracién .
Registro de lo
ITEM
L 0 1 2 observado
13. | Recoge los saberes previos de sus estudiantes.
14. | Diagnostica el nivel de las capacidades a desarrollar en la sesién.
15. | Realiza retroalimentacion oportuna durante el proceso de aprendizaje.
16. | Evalta constantemente el escenario para tomar decisiones en pro de lograr el aprendizaje deseado.
17. | Evalta con ayuda de un instrumento el producto de la sesion.
18. | Son evaluados con instrumentos y estrategias adecuadas para verificar el logro del aprendizaje.
TOTAL
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; ?
1. ¢QUIEN EVALUA? Valoracién Registro de lo

N° ITEM ol 112 observado
19. | Permite que sus estudiantes se autoevallien en funcién de la tarea realizada.
20 Propone instrumentos con indicadores pertinentes para la autoevaluacién de sus estudiantes en

" | torno a las actividades realizadas.
51 Permite que sus estudiantes coevallen la participacion de sus pares en funcién de la tarea

" | realizada.
2 Propone instrumentos con indicadores pertinentes para la coevaluaciéon de sus estudiantes en

" | torno a las actividades realizadas.
23. | Genera espacios de heteroevalucién usando instrumentos para ello.
24 Elabora y ejecuta instrumentos con indicadores y/o reactivos para evaluar a sus estudiantes y para

" | que sus estudiantes lo evaluen a él (ella).

TOTAL
CUADRO RESUMEN DE RESULTADOS DE LA OBSERVACION
OBSERVACION DE LOS PROCESOS
éParaqué | éComose | ¢Cuando se éQuién Puntuacion Total
Aspectos 2 . . .
se evalua? evalua? evalua? evalua?
Puntuacién

CONCLUSIONES DE LA VISITA:

Firma del docente participante:

, de

de 2015

Firma del observador:
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ENCUESTA A DOCENTES SOBRE LOS ARGUMENTOS TEORICOS EN TORNO A LA

EVALUACION DEL APRENDIZAJE INSTRUMENTO 02
FICHAN° 1 ARGUMENTOS TEORICOS DE LOS DOCENTES SOBRE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE
Instituc.ién UGEL 06 RED.............
Educativa
Nombre del Teléfono Correo electrénico
docente
Especialidad Area
Afios de servicio Ate, ... de marzo del 2015
Escala:
TA TOTALMENTE DE A ACUERDO | INDECISO D DESACUERDO TD | TOTALMENTE EN

ACUERDO DESACUERDO

Por favor, valore en qué medida las siguientes proposiciones explican los argumentos que posee sobre la
evaluacion del aprendizaje:

N2 ITEMS ESCALA
TA | A | D | TD

1. El valor de la calificacion depende del grado de exactitud de la respuesta ensefiada. TA | A | D | TD

2. La exactitud de una respuesta se mide por la cercania o lejania a lo ensefiado. TA | A 1 D | TD

3. Reproducir lo ensefiado basta para corroborar que el estudiante aprendié. TA | A | D | TD

4. Para toda pregunta solo existe una respuesta correcta. TA | A 1 D | TD

5. Las preguntas formuladas en la evaluacion deben recoger solo informacion conceptual. TA | A 1 D | TD

6. La evaluacion debe recoger sélo informacién ensefiada. TA | A 1 D | TD

7. Las mejores preguntas para evaluar el aprendizaje buscan conceptos, caracteristicas y funciones del | TA | A 1 D | TD
objeto ensefiado.

8. La evaluacién primordialmente busca reproducir los conceptos ensefiados. TA | A 1 D | TD

9. El tipo de preguntas que mejor pueden evaluar lo aprendido son aquellas que expresan verdad o | TA | A 1 D | TD
falsedad.

10. | Los examenes objetivos son los instrumentos mas veraces en identificar lo que aprendié el | TA | A 1 D | TD
estudiante.

11. | La funcion del instrumento de evaluacion es identificar quién sabe y quién no sabe sobre el tema | TA | A | D | TD
tratado.

12. | Toda pregunta evaluada tiene dos posibles respuestas: es verdad o es falsa, no existe una tercera | TA | A 1 D | TD
via.

13. | Loimportante en las respuestas es el nivel de acercamiento que ha tenido con la verdad ensefiada. TA | A | D | TD

14. | Entre lo ensefiado y las respuestas dadas se interpone la interpretacion del estudiante. TA | A 1 D | TD

15. | Lainterpretacién del estudiante hace que toda respuesta emitida sea cercana a lo ensefiado. TA | A | D | TD

16. | Toda informacion recibida es procesada, por tanto la evaluacion mide el procesamiento de la | TA | A 1 D | TD
informacion del estudiante.

17. | Para contestar adecuadamente las preguntas formuladas en un examen hay que seguir los | TA | A 1 D | TD
procedimientos ensefiados en clase.

18. | Para hallar la respuesta correcta a un cuestionamiento s6lo basta con seguir los pasos pre | TA | A 1 D | TD
establecidos ensefiados en clase.

19. | Aquellas respuestas que no han usado correctamente el procedimiento ensefiado necesariamente | TA | A 1 D | TD
estan erradas.
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20. | Exigir que usen los pasos ensefiados en clase para responder las preguntas formuladas es una | TA D
estrategia valida para mejorar el aprendizaje de los estudiantes

21. | La mejor manera de evaluar a los estudiantes es a través de preguntas que buscan interpretar el | TA D
objeto ensefiado.

22. | La mejor manera de corroborar que el estudiante aprendié es solicitarle una respuesta corta sobre | TA D
alguna caracteristica del objeto tratado en clase

23. | Hay que evitar hacer preguntas de analisis, sintesis y evaluacion, ya que los estudiantes no alcanzan, | TA D
generalmente, esas capacidades y al final exponen cosas sin sentido.

24. | Los instrumentos de evaluacion tienen como propésito identificar lo que el estudiante ha comprendido | TA D
de la sesion.

25. | No existe una respuesta exacta o Unica, lo que existe realmente es un nivel de respuesta que | TA D
generalmente es distinta entre los estudiantes.

26. | Ante una pregunta formulada en un examen puede haber tantas respuestas correctas como | TA D
estudiantes existan.

27. | Evaluar es reconocer como el estudiante le da significado a la informacion aprendida. TA D

28. | En la evaluacion no hay resultado estatico o univoco, cada estudiante es capaz de crear una posible | TA TD
respuesta.

29. | Las mejores preguntas para evaluar son aquellas que generan situaciones de interaccion, | TA D
intercambio, critica y reflexion sobre contextos reales.

30. | Laevaluacion permite reconocer el nivel de reconstruccion del significado propio del conocimientoa | TA D
través de estrategias como el mapa conceptual.

31. | Eluso de criterios para evaluar es fundamental para determinar el nivel de aprendizaje del estudiante. | TA D

32. | Evaluarimplica conocer el pensamiento argumentativo del estudiante. TA TD

33. | Los mejores instrumentos de evaluacion son aquellos que evidencian una transformacion del | TA D
contenido que se aprende.

34. | Los reactivos que mejor valoran el aprendizaje de un estudiante son aquellos que permite expresar el | TA D
desarrollo y/o nivel de una capacidad.

35. | Elfin del uso de técnicas e instrumentos de evaluacion es identificar el progreso del estudiante en su | TA D
proceso de aprendizaje.

36. | Los instrumentos de evaluacién mejor elaborados son aquellos que se construyen a partir de criterios | TA D

debidamente consensuados.

TOTAL
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Anexo 3: Constancia emitida por la institucion donde se realiz6 la investigacion

UndadaieGasign |  AreadeGestion

Ecut i Locat N° 06 Pedagogica

“ANO DE LA DIVERSIFICACION PRODUCTIVA ¥ DEL FORTALECIARENTO DE LA EDUCACION"
“DECENIO DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD EN EL PERU 2007 - 2016™

vitarte, 30 ENE 205

OFICIO N° (753 - 2015- UGEL 06/ J.AGP.

Senor:
Director de 1a Institucidn Educativa.
Presente.-
ASUNTO . Permiso para realizar  entrevisia a
Docentes de Instituciones Educativas
Pdblicas en la jurisdiccion de Huaycln.

Referencia : Exp. 0002291

e NS TEEENEESSSSTT oSS arreeaEERRR ETTSSSS

Es grato dingimme a usted para expresare mis cordiales
saludos y a la vez manifestarie que mediante expadionte de la referencia, el profesor
Percy Salinas Aglero quien viene desarrollando el trabajo de investigacion intitulada
“Argumentos tedricos y gestion de la evaluacion del aprendizaje en docentes
de educacion secundaria” en las Instituciones Educativas del nivel secundario de la
UGEL 08 en la Redes Educativas 05,08 y 07.

Por tal motivo, se solicita tenga a bien otorgar faciidades para
la aplicacién de las entrevistas a personal docente de educacidon secundaria de la
instituciones educativa que usted dirige, como insumo necesario para invesbgacion
inttulada “Argumentos tedricos y gestion de la evaluacion del aprendizaje en
docentes de educacién secundaria” presentada a la Universidad de San Martin de
Porres a realizarse en las siguientes instituciones educativas:

o |E N*1255 y Manue! Gonzales Prada (Red 05)
e |E Mixto Huaycén (Red 08)
o [EN"1248 y 1257 (Red 07)

Es propicia la oportunidad para refterare as muestras de mi






