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Resumen

Algunos esfuerzos por mejorar la calidad educativa parten de la idea de que el
rendimiento de los alumnos mejora si el maestro utiliza evaluaciones de enfoque
formativo, pero las investigaciones al respecto no son concluyentes. Sin embargo, en
esos estudios muchas veces la practica de evaluacién ha sido caracterizada como
formativa o no formativa considerando sélo la presencia o ausencia de ciertas
conductas sin considerar aspectos mas finos, como el nivel de demanda cognitiva con
gue se manejan los contenidos o la forma de dar retroalimentacion. Este trabajo
sintetiza los resultados de algunos de los pocos trabajos que han buscado
expresamente estudiar en detalle las practicas de evaluacion en aula de los maestros.
Los resultados orientaran el trabajo de disefio de instrumentos que permitan obtener
informacion de mejor calidad que la habitual sobre las practicas, como busca la linea
de investigacion de la que forma parte este trabajo.
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Palabras clave: Practica educativa, evaluacion formativa, educacion basica, estado del
conocimiento.

Abstract

Some efforts to improve the quality of education are based on the idea that student
performance improves if teacher uses formative assessment, but research is
inconclusive about it. However, in many projects assessment practice has been
characterized as formative or not considering only the presence or absence of
previously specified behaviors, without considering finer aspects, such as the level of
cognitive demand of content, or the way teachers give feedback. This paper
summarizes the results of projects that explore in detail teachers’ classroom
assessment practices. The results will guide the design of tools to gather good quality
information about teachers’ practices.

Keywords: Educational practice; formative evaluation, elementary education; literature review.
l. Introduccion

En la revision de estudios empiricos sobre el impacto de las practicas de Evaluacion
Formativa (EF) en el aprendizaje de los alumnos (Martinez Rizo, 2012a y 2012b) se ha
encontrado que algunos de los trabajos mas conocidos, que concluyen que dicho
impacto es muy grande incluso en periodos cortos de tiempo, adolecen de limitaciones
metodolégicas claras, que ponen en duda sus conclusiones. Esto no implica que el
impacto real sea nulo o negativo, pero si que se necesitan trabajos mas rigurosos para
resolver un debate aun abierto (Black y Wiliam, 1998; Dunn y Mulvenon, 2009;
Kingston y Nash, 2011; Briggs, Ruiz-Primo, Furtak, Shepard y Yin, 2012).

La polémica ha centrado la atencion en las limitaciones de las técnicas de meta-analisis
utilizadas para integrar los resultados de trabajos previos sobre el tema, pero estos
trabajos presentan otra falla a la que se presta poca atencion y podria explicar mejor la
escasa consistencia de los estudios sobre el impacto de la EF: el grado en que las
practicas de evaluacion en aula que se manejaron en esos estudios tenian o no en
realidad los rasgos propios de una EF.

Un buen disefio de investigacion para explorar la posible influencia de la Er sobre el
aprendizaje no sélo debe controlar la influencia de otras variables; debe también medir
de la manera mas precisa posible tanto la variable dependiente —el aprendizaje— como
la independiente, el grado en que las practicas de evaluacion de los docentes tienen
realmente los rasgos que permitan catalogarlas como EF. En muchos casos, sin
embargo, las practicas de los docentes no se miden con un minimo de rigor, sino que
se les clasifica como EF con base en la declaracion de los mismos maestros, aunque no
necesariamente refleja su practica real.

Los estudios empiricos enfocados a explorar las practicas de evaluacion de los
docentes son escasos, tal vez porque la complejidad de la practica docente hace que
en muchos casos no se incluya entre los aspectos explorados. Esto llevé a realizar una
revision de literatura de textos con resultados de un subconjunto de trabajos empiricos
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sobre las practicas de evaluacién en aula de los maestros:

e Un libro de Stiggins y Conklin (1992) que recoge trabajos realizados en el
sistema educativo de Estados Unidos entre 1980 y 1990.

e Tres textos derivados de un estudio de 2008 sobre las practicas de evaluacion
en las primarias de ocho paises de América Latina (Loureiro, 2009; Picaroni,
2009; Ravela, Picaroni y Loureiro 2009).

e Tres textos de investigaciones de México: Vidales y Elizondo (2005); Garcia
Medina et al. (2011), y Ruiz y Pérez (en prensa).

Aunque en los ultimos afios estd aumentando el nUmero de trabajos sobre las practicas
docentes y, en particular, las practicas de evaluacion en aula, el tema es relativamente
reciente y se ha trabajado sobre todo en paises anglosajones. Los trabajos al respecto
realizados en paises de habla hispana son particularmente escasos, aunque la
literatura sobre evaluacién en general sea abundante.

Este trabajo pretende contribuir al desarrollo del campo al revisar trabajos
relativamente antiguos, pero que ilustran la forma en que se desarroll6 el tema en el
medio estadounidense hace un par de décadas (Stiggins, Arter, Chappuis y Chappuis,
2007), asi como recientemente en América Latina y México.

Los trabajos de Stiggins y Conklin

En In teachers’ hands, Stiggins y Conklin (1992) describen cémo evolucionaron los
acercamientos para estudiar las practicas de evaluacion, a medida que se advertia la
necesidad de captar de manera confiable aspectos cada vez mas complejos:

e Primero se realizé una revision de los pocos antecedentes que se pudieron
identificar en la literatura. (Cap. 2, pp. 9-30).

e Luego se hizo una encuesta con 228 maestros de ocho distritos de distintas
regiones de Estados Unidos y se pidié a 32 de ellos que llevaran un diario
durante diez semanas; recogiendo la versién que los docentes dieron de su
propia practica, con informacion para indagar si corresponde con lo que
realmente hacen. (Cap. 3, pp. 31-52).

e Una observacion participante del trabajo docente en tres aulas de sexto de
primaria, durante 10 semanas del ultimo trimestre del afio, de manera que se
asegurara observar cada salon durante al menos 20 dias y se incluyeran todos
los dias de la semana. (Cap. 4, pp. 53-77).

e Dos estudios mas en ocho aulas de educacion media para construir un marco
analitico que sistematizara las dimensiones del constructo “practicas de
evaluacioén en aula”. (Cap. 5, pp. 79-98).

e Con ese marco analitico se hicieron perfiles detallados de las actividades de

Revista Electrénica de Investigacion Educativa, Vol. 17, Nam. 1, 2015 19



Martinez Rizo y Mercado: Estudios sobre practicas de evaluacion en el aula...

evaluacion en las ocho aulas. El Capitulo 6 contrasta una clase de historia y otra
de economia, mientras en el Capitulo 7 se sintetizan las semejanzas y
diferencias de los ocho perfiles estudiados.

e Otro estudio explor6 el grado en que los maestros evaluaban diariamente
habilidades de alto nivel cognitivo. Se trabajo con 36 maestros voluntarios,
recogiendo de cuatro a seis ejemplos de evaluaciones recientes aplicadas por
los maestros y se les entrevistd en relacion con ellas, ademas de observarlos
durante un dia. (Cap.8, pp. 154-167)

e Un trabajo méas exploré las practicas de calificacion de 15 maestros, a partir del
contenido de algunos textos sobre evaluacion que se utilizan en muchos
programas de formacion, para contrastar sus recomendaciones con la practica
real. (Cap.8, pp. 167-175)

La revision del capitulo 2 confirmd que el ambiente de la década de 1980 estaba
dominado por las pruebas estandarizadas en gran escala, al grado que:

(...) uno puede especular que las prioridades de la evaluacién en gran escala han dominado el
campo tan completamente y durante tanto tiempo, que los académicos no han logrado siquiera
percibir o reconocer que puede haber otras prioridades relacionadas con tipos diferentes de
evaluacion, como la que tiene lugar en las aulas. (Stiggins y Conklin, 1992, p. 9).

Los autores sefialan que, pese a su propia capacidad para hacer buenas evaluaciones
en gran escala, no sabian como apoyar a los maestros a enfrentar las demandas de la
medicién del rendimiento de sus alumnos dia a dia, aunque esto es una dimension
fundamental de la ensefianza. Después de revisar informes de estudios sobre pruebas
en gran escala y sobre ensefianza, concluyeron que practicamente no se prestaba
atencioén a las practicas de evaluacion del docente.

Para evaluar a sus alumnos los docentes no dan gran importancia a las pruebas, sino a
sus propias observaciones; en primaria una tercera parte elabora pruebas
estandarizadas; en educacion media, alrededor de 75%. Los maestros dicen tener
dificultad para elaborar ese tipo de instrumentos. (Stiggins y Conklin, 1992, pp. 12-20)

Segun la encuesta respondida por 228 maestros, la proporcion gue informa no usar
pruebas elaboradas por ellos mismos era de 34% en los primeros grados de primaria y
bajaba a 11% al fin de la ensefianza media, en tanto que los que dicen no usar pruebas
ajenas, que al principio de primaria era también 34%, aumentan hasta 52% al fin de la
enseflanza media. En todos los casos alrededor de la mitad (49-52%) se sentia
coémodo al usar esos instrumentos y de 9 a 14% consideraba dominarlos. Sin embargo
42% dijo estar preocupado por mejorar sus propias pruebas y otro 19% dijo no tener
tiempo para desarrollarlas. Un 28% comentdé no tener preocupaciones al respecto.
(Stiggins y Conklin, 1992, pp. 35-41).

El andlisis de diarios de 32 profesores comprendid 290 actividades de evaluaciéon y

mostré que, en dos terceras partes, el proposito era calificar o determinar si los
alumnos dominaban ciertos contenidos, en 18% diagnosticar y retroalimentar sélo en
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6%. Solo en tres casos se evaluaban habilidades de alta complejidad cognitiva. 40% de
las evaluaciones fueron pruebas (24% hechas por el docente); el 60% restante
consistia en observar el comportamiento de los alumnos o sus trabajos. En general los
maestros se mostraban dispuestos a aceptar que sus evaluaciones tenian puntos
débiles, pero no podian analizar en detalle esas debilidades. Se manifesté consenso de
gue las pruebas eran limitadas y poco utiles para dar informacién diagnostica alineada
al curriculo. (Stiggins y Conklin, 1992, pp. 42-52)

Los estudios cualitativos pusieron en evidencia la complejidad de las practicas de
evaluacion, que los trabajos anteriores no conseguian abarcar. Esos trabajos se
hicieron en escuelas de educacion media y sus resultados son consistentes con los de
trabajos anteriores en los aspectos mas gruesos, pero aportaron elementos nuevos, en
particular sobre los niveles de demanda cognitiva de las evaluaciones.

En el capitulo 6 se describe el trabajo de un maestro de historia que consideraba que
los examenes de los textos eran rutinarios y evaluaban memoria, en tanto que los que
elaboraba él mismo tenian preguntas de todos los niveles de demanda cognitiva, pero
el andlisis de esos examenes mostré que casi todas sus preguntas se enfocaban solo a
memorizacion. (Stiggins y Conklin, 1992, pp. 105-106 y 115).

Los trabajos que ponia en clase también incluian principalmente cuestiones de
memorizacion (70%), 20% implicaban hacer comparaciones y 10% evaluar textos;
estaban ausentes actividades que implicaran analisis o inferencia. Esta tendencia era
més marcada en preguntas orales. El maestro solia exponer un tema con datos
puntuales y después preguntaba los mismos datos en los examenes. Las tareas
también se referian a hechos especificos, sobre todo las que se hacian para preparar a
los alumnos para un examen. (Stiggins y Conklin, 1992, pp. 109y 117).

Luego se compara el profesor descrito con otros en varios ambientes de trabajo
(asignaturas y grados). Los examenes y las tareas de otros maestros en general tenian
buen nivel, salvo la evaluacion de habilidades de alto nivel cognitivo, que en la mayoria
de los casos tenia criterios de desempefio y procedimientos de calificacion definidos de
manera vaga. (Stiggins y Conklin, 1992, pp. 141).

Las pruebas estandarizadas tendian a ser consideradas confiables y los maestros
trataban de imitarlas, en tanto que las evaluaciones basadas en observacion del
desempefio y en preguntas de tipo ensayo eran vistas como subjetivas y menos
aceptables, y su uso era minimo. Las actividades de evaluacion ocupaban buena parte
del tiempo. El docente promedio decia dedicar alrededor de una cuarta parte del tiempo
de clase a ellas y el resto a exposicion de temas (40%), instruccion individual (25%) y
planeacién (10%). (Stiggins y Conklin, 1992, p. 142 y 145).

Por lo que se refiere a la retroalimentacion a los alumnos sobre los resultados de las
evaluaciones, las tareas en su mayoria eran marcadas con un simbolo y los alumnos
recibian esa informacion oportunamente. (Stiggins y Conklin, 1992, p. 143).

La mayoria de los maestros consideraba que ensefianza y evaluacion eran cosas
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separadas, sin relacion entre si y no sabian cémo hacer buen uso de la evaluacion
durante la ensefianza para hacerla mas efectiva. Los maestros dijeron pasar poco
tiempo reflexionando sobre la naturaleza o calidad (validez, confiabilidad y valor
comunicativo) de sus evaluaciones (Stiggins y Conklin, 1992, pp. 148 y 141).

En cuanto a la evaluacién de habilidades de alto nivel cognitivo, la revisién de trabajos
previos muestra que los maestros encuentran dificil redactar preguntas de alta
demanda cognitiva (Carter, 1984). Segun Fleming y Chambers (1983), de cerca de
9,000 preguntas elaboradas por los maestros, mas de 90% se enfocaba al recuerdo de
hechos puntuales. Segun Reynolds y Menard (1989) los maestros ignoran los niveles
taxonomicos de Bloom. La proporcién de preguntas de memorizacion fue de 56% en
los primeros grados de primaria y bajé a 41% en los ultimos de ensefianza media; las
gue implicaban inferencias subieron de 19% en el primer caso a 44% en el ultimo. De
las preguntas orales, en los primeros grados de primaria el 70% fue de memorizacién y
el 17% de inferencia, en tanto que en los ultimos grados de ensefianza media las
proporciones respectivas fueron 42% y 18%. (Stiggins y Conklin, 1992, p. 154-155 y
161-163).

Los 15 maestros del ultimo estudio consideraron que el esfuerzo del alumno se debe
tener en cuenta al calificar su trabajo, ademas de su desempefio. La mitad manejo
formas de calificar distintas para alumnos mas o menos capaces. 9 de los 15
profesores califican todos los trabajos de los alumnos y no se cuida bien la calidad de
la calificacion; la forma de combinar resultados parciales y llegar a una puntuacién
numerica fue muy arbitraria. (Stiggins y Conklin, 1992, pp. 170-171).

Il. El proyecto latinoamericano

El estudio fue realizado en ocho paises e incluyé 80 escuelas y 160 maestros de 60.
grado, a los que se aplicdé un cuestionario y una entrevista semiestructurada. Se
tomaron 4,360 registros fotograficos de propuestas de evaluacion y trabajos de
estudiantes y se hizo un andlisis de los curriculos nacionales de los ocho paises que
participaron. Los resultados del estudio se han difundido en tres textos:

e Boletin Num. 12, Observatorio Regional de Politicas de Evaluacién Educativa
(Ravela, Picaroni y Loureiro, 2009), que presenta sintéticamente el estudio, sus
objetivos y metodologia y los resultados mas importantes.

e Picaroni (2009) que muestra hallazgos en relacion con el enfoque y discurso del
maestro sobre la evaluacion y su practica, la retroalimentacion que da a los
alumnos y la comunicacion de resultados a sus padres.

e Loureiro (2009) que hace un analisis de las interrelaciones o congruencias que
hay entre los curriculos nacionales, lo que evalian los maestros y lo que evaltan
en los paises con las pruebas externas estandarizadas.

En cuanto al tipo de evaluacion gue realizan, muchos docentes manifiestan hacer una
diagnostica al inicio del afo lectivo, para tomar decisiones de planificacion, asi como
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una evaluacion al final de cada bimestre. (Picaroni, 2009, p. 19).

El discurso se centra en las funciones basicas de la evaluacion (sumativa y formativa),
pero de manera poco especifica. Los docentes se limitan a caracterizar las
evaluaciones de modo general, y en algunos casos incurren en contradicciones a lo
largo de la entrevista, situacion que permite suponer poca solidez de los conceptos
expresados. (Picaroni, 2009, p. 41).

El instrumento m&s mencionado es la prueba objetiva o examen; es usado todos los
meses, 0 en forma bimensual o trimestral, principalmente para calificar a los alumnos.
Se utilizan instrumentos de aplicacion diaria (tareas, ejercicios, hojas de trabajo,
actividades escritas u orales) que conforman lo que se denomina “evaluacion continua”.
En la mayoria de los casos, se realizan en el cuaderno de clase o en forma oral, con
apoyo del pizarrén. (Picaroni, 2009, pp. 29-30).

En el contexto educativo mexicano se valora la disposicion y el compromiso de los
alumnos, la puntualidad, el interés en las actividades realizadas, la disciplina y la
limpieza de los trabajos. La mayoria de los docentes no explicita la ponderacion de
cada uno de estos elementos, pero enfatiza que el examen es lo que tiene mas peso a
la hora de promediar los puntos obtenidos por el trabajo realizado a lo largo de un
bimestre. (Picaroni, 2009, p. 35).

La toma de decisiones de calificacion, aprobacién o reprobacién no se fundamenta en
criterios homogéneos entre los docentes, pese a que existen y estan plasmados en los
objetivos de los programas escolares para cada materia y grado. En México los
profesores tienen libertad para decidir mediante qué actividades los alumnos
demostraran su dominio de los contenidos vistos en cada materia y su peso, por lo que
al fin de afio no es posible garantizar que todos tengan el mismo nivel de
conocimientos, aunque tengan el mismo promedio. (Picaroni, 2009, p. 56).

Las normas escolares suelen establecer en forma general objetivos programaticos pero
de manera poco precisa. En ninguno de los paises estudiados las normas incluyen un
respaldo conceptual de caracter descriptivo que asegure la relacién entre la calificacion
otorgada a un alumno y los desempefios a los que ella refiere. Ni en las normas de
evaluacion ni en los curriculos se explicitan en detalle los referentes de la evaluacion.
(Picaroni, 2009, p. 60).

Las consignas empleadas en las propuestas de evaluacion suelen estar cargadas de
ambigledades y aspectos implicitos, que tal vez sean claros para el docente pero
seguramente no lo son para el alumno. Por otra parte, la mayoria de las propuestas
son puramente escolares, descontextualizadas y sin audiencias medianamente
plausibles; son excepcionales las propuestas de evaluacién basadas en actividades
auténticas. (Picaroni, 2009, pp. 62y 42).

En cuanto a retroalimentacion a los alumnos, pocos docentes hacen devoluciones en
sentido estricto, es decir expresiones que permitan al alumno comparar lo
efectivamente realizado con lo que se esperaba que lograra, a fin de comprender las
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insuficiencias de su trabajo y profundizar en el conocimiento cuando los trabajos estan
bien logrados. Aunque algunos docentes manejan la distincion entre evaluacion
formativa y sumativa, y dicen preferir la primera, en la practica muchos califican todos
los trabajos y no dan otro tipo de devolucion a los alumnos mas alla de la calificacion.
En el mejor de los casos reemplazan la calificacion por juicios del tipo “muy bien” o
“debes esforzarte mas”. (Picaroni, 2009, pp. 85y 100).

Las devoluciones que los maestros hacen a los nifios a partir de sus trabajos no los
orientan sobre las formas para avanzar. Se limitan a asignar calificaciones con
nameros o letras sin informar sobre los aspectos involucrados ni indicar formas de
mejorar. Muchos se preocupan por estimular a los alumnos para que se esfuercen,
pero no les dan pistas sobre como hacerlo. (Ravela, Picaroni y Loureiro, 2009, p. 5).

Ademas de orientar los esfuerzos de los estudiantes, la evaluacién debe servir para
gue los maestros enfoquen mejor su propio trabajo, a partir del avance de sus alumnos,
considerando en particular a los que tienen dificultad para aprender. Pocos docentes
desarrollan estrategias didacticas a partir de las necesidades cognitivas detectadas
gracias a los resultados de los alumnos; en general para enfrentar la situacion de los
alumnos de resultados mas bajos los docentes apelan a factores emocionales y al
esfuerzo personal de esos alumnos, sin hacer ajustes en su propia practica. (Picaroni,
2009, pp. 101-102).

Otros destinatarios de la retroalimentacion son los padres de familia, que deberian
recibir informacién que permita apoyar mejor a sus hijos. Sin embargo el trabajo mostré
gue hay pocas diferencias en los paises estudiados en este sentido: las diferencias se
refieren a aspectos menos sustantivos, como la forma de expresar la calificacion. Casi
siempre la informacién que reciben las familias sobre el logro de sus hijos esta
centrada en la calificacion, que so6lo dan cuenta de una posicién relativa en una escala
de valoracion. (Ravela, Picaroni y Loureiro, 2009, p. 5).

Los curriculos de los paises estudiados se enfocan al desarrollo de competencias y
habilidades; destacan la importancia de no limitar la educacion a la transmision de
conocimientos que deberian aplicarse en situaciones varias en la vida diaria; describen
a la evaluacion como un proceso que debe ser continuo, permanente y flexible; y
sefialan la necesidad de elaborar evaluaciones diagnésticas, ademas de formativas y
sumativas. (Loureiro, 2009, p. 14).

Los curriculos analizados se centran en el desarrollo de competencias, pero la mayoria
de tareas asignadas no involucra contextos reales y complejos (Loureiro, 2009: 101).
En el discurso, los maestros dicen cumplir con lo establecido en el curriculo, pero creen
gue son necesarias algunas adecuaciones para incluir conocimientos no explicitos en
el. Ademas, aun cuando los maestros dicen cumplir con el curriculo, se encontraron
evidencias de que no siempre toman en cuenta metodologias y enfoques didacticos
sugeridos en el mismo. (Loureiro, 2009, p. 103).

Otro aspecto del estudio se refiere al impacto que tienen sobre el trabajo docente las
evaluaciones externas.
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En unos paises estudiados las evaluaciones nacionales proponen actividades
significativas, con tareas de complejidad cognitiva que pocas veces se encuentra en las
propuestas elaboradas por los maestros (Loureiro, 2009, p. 104). Esas evaluaciones en
gran escala estdn mas avanzadas y en linea con los desarrollos de la didactica que las
propuestas que se implementan en las aulas. Este hallazgo contradice la extendida
idea de que las evaluaciones externas son memoristicas, estan focalizadas en los
resultados y desconocen los procesos de aprendizaje de los estudiantes, todo lo cual
so6lo seria contemplado en la evaluacion que hacen los maestros en el aula. Si esto es
verdad, las evaluaciones externas podrian apoyar la tarea diaria de los docentes, pero
los efectos pueden ser ambivalentes: unos maestros pueden apropiarse las
evaluaciones externas como herramientas, y aprovecharlas en funcion de su propia
propuesta educativa, pero para otros pueden servir simplemente para “llenar el tiempo”
y entrenar a los alumnos para responder pruebas estandarizadas. (Ravela, Picaroni y
Loureiro, 2009, p. 11-12).

l1l. Estudios mexicanos

3.1 El trabajo de Vidales y Elizondo

El texto recoge resultados de un proyecto realizado en el estado de Nuevo Leon, sobre
practicas de evaluacion de docentes de primaria. Un andlisis documental fue seguido
por entrevistas semi-estructuradas con informantes clave, y luego se trabajé con una
muestra de 313 docentes de primarias publicas del estado.

La idea que tienen los maestros sobre la evaluacion es fragmentada y dispersa,
limitAndose a reproducir la terminologia de los cursos de actualizacion, por lo que las
actividades de evaluacion que llevan a cabo en el aula tienen cierto sustento tedrico,
pero no siempre bien entendido o utilizado en forma consciente. Por ello, para elaborar
instrumentos o asignar calificaciones, los maestros tienden a guiarse por su experiencia
MAas que por principios tedricos, que suelen estar ausentes, en opinidon de supervisores
y jefes de sector. Algunas personas, sin embargo, piensan que no hay tal
desconocimiento teérico, sino mas bien resistencias debido al exceso de carga
administrativa. (Vidales y Elizondo, 2005, p. 184)

En el discurso muchos maestros coinciden en que se evalUa para mejorar la practica
docente y los desempefios de los alumnos en conocimientos, habilidades, actitudes v
valores. En la practica prevalece la vision de que la evaluacion es un evento temporal
(bimestral, mensual o semanal) que sirve para sustentar juicios sobre aprobacion o
reprobaciéon de los alumnos, un requisito para dar resultados numéricos a la
administracion. Estas opiniones son reforzadas por una cultura en la que padres y
autoridades ven la evaluacion como formalismo que da evidencias cuantitativas del
avance de sus hijos. (Vidales y Elizondo, 2005, p. 185)

Segun la opinion de supervisores y jefes de sector, un alto porcentaje de escuelas y
maestros compran examenes a editoriales y otras instancias. Para los examenes
bimestrales la cifra podria llegar hasta 80%. Sin embargo, una amplia mayoria de los
directores (72%) sostiene que en sus escuelas los examenes son hechos por los

Revista Electrénica de Investigacion Educativa, Vol. 17, Nam. 1, 2015 25



Martinez Rizo y Mercado: Estudios sobre practicas de evaluacion en el aula...

maestros, y sélo 28% reconoce que los adquieren de instancias externas.

De los maestros que informan que elaboran sus propios examenes, 66% dice hacerlo
en forma individual y 34% en parejas o colegialmente. Sin embargo parece haber falta
de capacitacion en el manejo de los materiales curriculares en que se deberian basar
las evaluaciones; pocos maestros los usan y muchos no entienden sus propdsitos o
consideran que las formas de evaluacion sugeridas son muy complicadas y laboriosas;
por ello los exdmenes se suelen limitar a verificar cuantos datos aprendio el nifio.

Segun los maestros prevalece el uso de examenes escritos y, al parecer, son los
docentes de méas antigiiedad en el servicio los que menos utilizan esos recursos. Esto
pareceria indicio de que la falta de experiencia, o las deficiencias en la formacion de las
generaciones mas recientes de maestros, podrian explicar que los maestros mas
jovenes sean quienes mas recurren a la adquisicion de examenes ya elaborados, dada
su falta de preparacion para hacerlos ellos mismos. (Vidales y Elizondo, 2005, p. 189-
190)

En cuanto a la informacion derivada de las evaluaciones que se entrega a los padres,
no hay informes amplios ni se da seguimiento a los resultados del proceso educativo;
sé6lo se entregan las boletas de calificacion y las observaciones de apoyo a los hijos, de
felicitacion o de descalificacion. (Vidales y Elizondo, 2005, p. 194)

3.2 El estudio del Instituto Nacional para la Evaluaciéon de la Educacion

Entre 2009 y 2010 se disefid y aplicd un cuestionario sobre sus propias practicas de
evaluacion a 3534 profesores de 1193 escuelas de todo México, otro a 17908 alumnos
y otro a los directores de los mismos planteles. La muestra de escuelas fue aleatoria y
se calcul6 para que fuera representativa a nivel nacional.

Segun el trabajo, la mayoria de docentes de primaria dicen utilizar la evaluacion para
mejorar el aprendizaje y la ensefianza, en forma congruente con un enfoque formativo.
El 17% de los maestros encuestados afirmo6 que evalGa para saber cobmo apoyar a los
alumnos y 11% dijo hacerlo para planear y conducir sus clases. Un 43% dice emplear
la evaluacién sobre todo como medio para identificar problemas en el aprendizaje de
los alumnos. (Garcia Medina et al., 2011, p. 28)

La mayoria de los docentes (68%) aplican examenes escritos bimestralmente (lo que
coincide con el periodo establecido en la normativa para emitir calificaciones); 31% de
los maestros lo hace mensual, quincenal o semanalmente y menos de 1% no los utiliza.
Las preguntas orales son utlizadas frecuentemente por el 61% de los maestros.
(Garcia Medina et al., 2011, p. 71-72)

En espafiol, la escritura de distintos textos y la lectura en voz alta son acciones de
evaluacion utilizadas con frecuencia por un mayor porcentaje de profesores: 67% dijo
hacerlo en el bimestre. En cuanto a escritura, los maestros tienden a evaluar con mayor
frecuencia la segmentacion de las palabras y menos la claridad de la expresion de las
ideas. Y en cuanto a lectura, el respeto de signos de puntuacion y la diccidn o
pronunciacion de las palabras son los aspectos que mas profesores consideraron

Revista Electrénica de Investigacion Educativa, Vol. 17, Nam. 1, 2015 26



Martinez Rizo y Mercado: Estudios sobre practicas de evaluacion en el aula...

importantes para valorar. (Garcia Medina, Aguilera, Pérez y Mufioz, 2011, pp. 44, 48-
49).

En matematicas sélo cuatro de cada 10 profesores utilizan problemas con mucha
frecuencia para evaluar la asignatura. El 74% usa muy frecuentemente la actividad
‘resolver operaciones” para evaluar a sus alumnos. La actividad a la que recurren de
manera mas frecuente la mayoria de los docentes (82%) es resolver problemas en los
gue se tengan que hacer operaciones. (Garcia Medina, Aguilera, Pérez y Mufioz, 2011,
pp. 49-50)

Por lo que se refiere a los niveles de demanda cognitiva que se manejan en las
evaluaciones, algunos resultados del estudio del INEE van en el sentido de un uso
considerable de actividades que implican niveles cognitivos altos. Los maestros
mexicanos usarian con mas frecuencia actividades de niveles altos e intermedios de
complejidad, y con menor frecuencia las actividades de complejidad baja como
memorizacién o razonamiento. Las primarias generales tuvieron porcentajes mas bajos
en las actividades de demanda cognitiva baja y mayores en casi todas las de nivel de
complejidad alta. (Garcia Medina, Aguilera, Pérez y Mufioz, 2011, pp. 52 y 56).

Estos resultados no son consistentes con los que se refieren a la calificacién de las
evaluaciones, que apuntan en el sentido de que los aspectos mas importantes para dar
una nota fueron atencién y participacion en clase (71%), y calificacion en los trabajos
en clase (48%). Ademas 63% de los maestros califica “considerando aciertos y errores”
de forma cotidiana. (Garcia Medina, Aguilera, Pérez y Mufioz, 2011, pp. 55y 77).

Menos de 10% de los profesores utilizan ejemplos de malos trabajos para que los
alumnos identifiquen lo que no deben hacer. La practica mas extendida (74%) es que
los maestros indiquen a los alumnos las caracteristicas requeridas para considerar de
buena calidad un trabajo, pero esto no se acompafia por una practica de
modelamiento. (Garcia Medina, Aguilera, Pérez y Mufioz, 2011, pp. 72y 75).

En cuanto a retroalimentacién 70% de los profesores usan con frecuencia firmas o
sellos, aunque no digan mucho al alumno. Una evaluacion realmente formativa consiste
en explicar cdmo solucionar los errores cometidos, y algo mas de 70% de los maestros
dice utilizar esta estrategia de forma cotidiana. Aunque la cifra parece muy alta y su
coincidencia con la anterior hace dudar de su validez, la opinion de los alumnos parece
coincidir, pues cuando se les pregunto si sus maestros los apoyaban donde tenian mas
problemas para aprender, y si hablaban con ellos sobre lo que necesitarian hacer para
mejorar su aprendizaje, en mas del 70% de los grupos la mayoria de los estudiantes
afirmo que sus profesores hacian de forma frecuente ambas actividades. (Garcia
Medina, Aguilera, Pérez y Mufioz, 2011, pp. 76-78).

Lo anterior es poco congruente con otros resultados del estudio que indican que
ensefar a los alumnos a autoevaluarse es actividad poco frecuente de la mayoria de
los profesores: solo 13% de los maestros suele pedir a sus alumnos que se
autoevallen y 46% nunca lo hace. So6lo 20% de los docentes incluye entre sus
practicas cotidianas dar guias o indicaciones para que los alumnos se autoevalien o
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coevalten y casi 40% nunca lo hace. (Garcia Medina, Aguilera, Pérez y Mufioz, 2011,
pp. 78-79).

3.3 Diagnostico de practicas de evaluacion de maestros de Nuevo Ledn

El estudio se basOG en una muestra representativa de primarias publicas, con 96
escuelas, 409 docentes (de 2°, 5° y 6° grado) y 3,358 alumnos de sexto. Se aplicé un
cuestionario estructurado a los maestros y una entrevista semi-estructurada a uno por
escuela. Se recogieron evidencias de evaluaciones de Matematicas y Espafiol. A los
alumnos de sexto se aplic6 ademas un cuestionario estructurado.

Casi todos los maestros dijeron haber hecho evaluacion diagnostica y siete de cada
diez lo hizo en forma inmediata al inicio del ciclo escolar. Mas de 90% dijo que para ese
diagndstico observaba trabajar a sus alumnos, aplicaba exdmenes y revisaba
antecedentes académicos; mas de 80% dijo haber entrevistado a los alumnos o a sus
padres; mas de 70% dice que su planeacion se basa en la informacion de esos
ejercicios; y mas de 50% refiere que entrega a cada alumno sus resultados haciendo
recomendaciones.

Las practicas mas frecuentes, segun los maestros, son dar retroalimentacion individual
a los alumnos (84%); involucrarlos en la autoevaluacion de su avance (78%); y darles
oportunidades para tomar decisiones y hacerse cargo de la forma en que aprenderan
un tema (75%). Un numero menor dice que suele fomentar que los alumnos discutan
su avance en relacidon con objetivos centrales de aprendizaje (53%). Sélo 32% dice que
limita el numero de trabajos a los que asigna puntos para que los alumnos se
concentren mas en aprender que en la calificacion.

En cuanto a los alumnos de menor rendimiento, mas del 80% de los maestros dice que
les indica las causas de sus errores al menos una vez por semana; 76% que les pide
hacer actividades extra de refuerzo; 68% que les da materiales especiales para reforzar
contenidos; 62% que lleva un seguimiento detallado de su avance; y 56% que dedica
tiempo fuera de la clase para apoyar a esos alumnos.

Una proporcion alta de maestros informa que realiza dos actividades diaria o casi
diariamente para asignar calificaciones: revisar tareas y trabajos y observar el
desempefio de los alumnos en el aula. Mas del 80% dice hacer interrogatorios orales o
pedir trabajos desde dos veces a la semana hasta una cada 15 dias. Pero el
instrumento mas claramente asociado a la evaluacion bimestral son las pruebas
estructuradas que casi todos los maestros aplican: 82% de los alumnos dice haber
presentado el examen bimestral; sélo 26% dice haber contestado examenes mas o
menos cada mes; 21% cada semana y 11% mas o menos cada dos semanas.

En la mayor parte de las escuelas los exdmenes que se aplican son disefiados por los
propios docentes, y los que dicen adquirirlos fuera mencionan las siguientes razones:
62% considera que son acordes a los programas de estudio, en tanto que 51%
consider6 que elaborar bien examenes propios lleva mucho tiempo. Siete de cada diez
maestros revisa y califica los exdmenes que aplica; el resto favorece la autoevaluacion
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y la coevaluacion.

Casi todos los maestros dicen usar todos los elementos mencionados para llegar a la
calificacién bimestral El aspecto mas importante segliin un mayor nimero de maestros
es el desempefio en clase, seguido por los ejercicios en el cuaderno, el portafolio y los
ejercicios de los libros de texto. Los resultados de examenes, en cambio, ocupan el
quinto lugar entre los puntos considerados para la calificacion. Nueve de cada diez
docentes dice informar a sus alumnos sobre los aprendizajes a evaluar en cada
bimestre y los criterios de evaluacion. Uno de cada tres dice dar a los padres un reporte
escrito con informacién sobre el desempefio de sus hijos.

Segun los alumnos, 45% de los maestros explican en detalle como van a calificar y
34% lo hacen en forma general. Dos de cada tres alumnos dicen que sus maestros
brindan apoyo bastantes veces o casi siempre cuando tienen problemas para aprender,
pero uno de cada tres sefiala que ese apoyo lo reciben pocas veces o nunca.

Las formas de apoyo méas sefialadas son: trabaja con ellos a la hora del recreo o
después de clases (33%); los pone a hacer trabajos extra o diferentes (33%); y los deja
trabajando solos a la hora del recreo o después de clases (26%). Poco mas de una
cuarta parte de los alumnos (28%) sefiala que el maestro no hace nada en especial.
Segun 57% de los alumnos, la actividad mas frecuente de su maestro a fin de
prepararlos para un examen es indicarles temas a estudiar; 38% dice que el maestro
indica paginas de los textos comprendidas en el examen. Otras practicas que implican
mas trabajo del profesor son menos usadas, segun los alumnos: 42% darles un temario
0 cuestionario para el examen; 34% repasar con el grupo los temas que seran
cubiertos; y 27% repasar las preguntas que vendran.

La compra de examenes bimestrales, segun los docentes, ocurre sélo en una tercera
parte de los casos y la relaciéon de las preguntas que vienen en el examen con los
temas vistos en clase es muy alta; 50% opina que casi todas las preguntas muestran
correspondencia y 35% que sucede con la mayor parte de preguntas; sélo 15% opina
gue los exdmenes son en general ajenos a los temas vistos.

Un 78% de los alumnos considera que las preguntas en su mayoria son faciles, pero
hay algunas dificiles y 13% que todas las preguntas son faciles. Los alumnos reportan
como practica frecuente que los examenes son devueltos ya calificados (58%) y so6lo
23% dice patrticipar en la calificacion. De las pruebas externas la gran mayoria de los
alumnos dicen que son preparados para ellas por sus maestros: 15% con mas de un
mes de anticipacion; 17% un mes antes; 31% dos semanas antes; y 31% una semana
0 menos antes. La preparacion incluye dedicar tiempo de algunas materias a repasar
temas que vendran en la prueba (55%); indicar temas a estudiar (51%); y resolver
pruebas de afos anteriores (40%).

Casi todos los alumnos reportan la entrega de calificaciones bimestrales, variando la
informacion adicional que dan los maestros. La forma mas comun de devolucion es
entregar calificaciones comentando razones (37%) y entregar calificaciones con los
examenes o trabajos (25%). Menos usual es dar calificacion sin comentario (12%) y
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con comentarios escritos (11%). En conjunto, seis de cada diez alumnos dicen recibir
algun tipo de devolucion ademas de su calificacion.

En cuanto al contenido de la devolucion que hacen los docentes, 50% de los alumnos
informan que el maestro les dice en qué se deben fijar para ver si estd bien o mal
hecho su trabajo; 12% que les ensefia otros examenes o trabajos bien hechos para que
comparen el suyo; 32% que platica sobre lo que necesitan hacer para mejorar su
aprendizaje; 42% que da consejos sobre lo que deben hacer para mejorar; y 10% dice
gue el maestro no hace nada en especial.

IV. Conclusién

Stiggins y Conklin (1992, p. 4) afirman que los cimientos de las reformas educativas
seran débiles como arena si permanecemos mal informados sobre la naturaleza, el
papel y la calidad de la evaluacion en aula.

Buenas investigaciones sobre las practicas de evaluacion seran el mejor punto de
partida de esfuerzos para que los maestros desarrollen su competencia para hacer
evaluaciones que apoyen el aprendizaje de sus alumnos. Esta revision de literatura
lleva a formular una hipotesis que podra guiar trabajos posteriores.

La revisidon de trabajos previos muestra que, por lo general, los maestros dicen estar de
acuerdo con la evaluacion formativa, pero varios elementos hacen temer que su
practica no sea congruente con sus concepciones y creencias:

e El que los obstaculos para implementar practicas formativas segun los maestros
sean principalmente el tamafio de los grupos y la falta de tiempo.

e La excesiva importancia que al parecer siguen dando los maestros a la
calificacion de todos o casi todos los instrumentos de evaluacion que utilizan.

e Cierta contradiccidon en las percepciones de los maestros sobre sus propias
competencias para hacer evaluacion formativa: predomina una vision muy
positiva sobre las competencias que se tienen, pero la mayoria coincide en que
es necesario o incluso muy necesario recibir apoyo o formacién para desarrollar
mejor esta importantisima dimension del quehacer docente.

Por otra parte, pareceria haber una buena alineacién entre ensefianza y evaluacion,
pero hay también bases para plantear una hipoétesis en cuanto a la predominancia de
propoésitos educativos de baja demanda cognitiva como posible explicacion. Un indicio
es la masiva opinion de los alumnos de gque los examenes que responden son faciles,
gue puede indicar que las preguntas tienen bajo nivel de demanda cognitiva.

La alineacién entre ensefianza y evaluacion puede ser real, con tareas de baja
demanda cognitiva en una y otra. De ser asi, muchos hallazgos cobrarian sentido y se
confirmaria que cambiar las practicas de evaluacién supondra esfuerzos prolongados y
consistentes.
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