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EVIDENCIAS DE PRACTICAS DE EVALUACION
DE UN GRUPO )
DE PROFESORES DE PRIMARIAS DE NUEVO LEON

ADRIANA MERCADO SALAS / FELIPE MARTINEZ RIZO

Resumen:

Este articulo muestra los resultados del andlisis de un conjunto de tareas asignadas
y exdmenes aplicados por una muestra no representativa de profesores de 2°, 5°y 6°
grados de primarias del estado de Nuevo Leén. El trabajo partié de la revision de
investigaciones sobre las précticas de evaluacion de docentes a partir de la cual se
elabor6 un marco analitico con aspectos fundamentales de la evaluacién formativa,
como los referentes curriculares considerados, las instrucciones, la retroalimentacién,
los niveles de demanda cognitiva perseguidos y la forma de evaluacién. El trabajo
condujo a conclusiones tanto sustantivas como metodoldgicas. Se encontrd que
la prdctica en el aula reflejada en las evidencias dista mucho de tener un enfoque
formativo. Cabe senalar que la investigacién se vio limitada al no tener informacién
adicional sobre las tareas y exdmenes recabados.

Abstract:

This article shows the results of analyzing a set of tasks assigned and examinations
given by an unrepresentative sample of second-, fifth- and sixth-grade teachers in
the state of Nuevo Leén. The project started with a review of research on teachers’
evaluation practices, followed by the preparation of an analytical framework with
fundamental aspects of formative evaluation, such as the curriculum referents
considered, instructions, feedback, levels of cognitive demand, and the form of
evaluation. The study led to substantive as well as methodological conclusions. The
classroom practices reflected in the evidence were found to lack a formative focus.
It should be pointed out that the research was limited by the absence of additional
information about the compiled tasks and examinations.
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Introduccién
L a importancia de la evaluacién del aprendizaje de los alumnos ha llevado

a desarrollar instrumentos que reflejen la situacién en que se encuentra
cada uno. Los mds conocidos son las pruebas en gran escala —estandariza-
das— cuyas consecuencias han sido, entre otras, el uso de los resultados para
jerarquizar con fundamento poco sélido tanto a escuelas como a estudiantes
y recompensar o castigar a los docentes. La conciencia de los limites de
la informacién obtenida con las pruebas en gran escala para caracterizar
las pricticas de los profesores ha hecho que se preste mds atencién a la
evaluacién realizada en aula por cada maestro, sea con exdmenes parecidos
a las pruebas de gran escala o mediante ejercicios, tareas, observaciones,
trabajos grupales y otras actividades. Las evaluaciones a cargo del maes-
tro son mds frecuentes y tienen mds impacto sobre el aprendizaje que las
pruebas en gran escala, por lo que deberian recibir una atencién al menos
similar a la que se presta a estas dltimas.

Este trabajo se deriva del estudio del diagnéstico de prdcticas de evalua-
cién de maestros que se hizo con una muestra representativa de primarias
publicas del estado de Nuevo Leén (Ruiz Cuéllar, en prensa), en donde se
aplicé un cuestionario estructurado a los docentes y se realizé una entrevista
semiestructurada a un maestro por plantel; asimismo, se aplicé un cuestio-
nario estructurado a los alumnos de sexto grado. Otro insumo obtenido
en esta investigacién fue un conjunto de fotografias de exdmenes aplicados
y tareas asignadas por una submuestra no representativa de maestros del
estado de Nuevo Ledn, sélo uno de cada tres profesores encuestados por
escuela entregaba las evidencias fotogréficas de manera libre.

Del andlisis de las imdgenes recabadas se esperaba captar aspectos de las
précticas de evaluacién que ni los cuestionarios ni las entrevistas permitian
detectar, y cuyos resultados mostramos en este texto.

Investigacion sobre las practicas de evaluacién

Los estudios empiricos enfocados a explorar las précticas de evaluacién de
los profesores son escasos, tal vez porque la complejidad de la docencia
hace que en muchos casos no se incluyan entre los aspectos explorados.
Esto llevé a realizar una revisién de literatura con resultados de trabajos
empiricos sobre las pricticas de evaluacién en aula de los maestros, los
hallazgos fueron:
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« Un libro de Stiggins y Conklin (1992) que recoge trabajos realizados
en el sistema educativo de Estados Unidos entre 1980 y 1990.

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

« Tres textos de investigaciones en México: Vidales y Elizondo (2005);
Garcia Medina ez al. (2011); y Ruiz Cuéllar y Pérez Martinez (en prensa).

La obra In Teachers’ Hands, de Stiggins y Conklin (1992), describe c6mo
evolucionaron los acercamientos metodolégicos usados para analizar las
prdcticas de evaluacién y los resultados obtenidos. El trabajo partié de
una revisién de la literatura para dar paso a estudios empiricos que inclu-
yeron una encuesta acompafnada por un diario, observacién participante,
construcciéon de un marco analitico sobre el constructo, elaboracién de
perfiles detallados de pricticas de evaluacién, andlisis de evaluaciones
aplicadas en el aula acompafadas de entrevistas con el objetivo de estu-
diar mds a profundidad el nivel cognitivo de las habilidades fomentadas
por los profesores y, finalmente, las prdcticas de calificacién de algunos
maestros.

Por su parte, el proyecto latinoamericano fue realizado en ocho paises e
incluyé 80 escuelas y 160 maestros de sexto grado de primaria, a quienes
se les aplicéd un cuestionario y una entrevista. Ademds de lo anterior se
tomaron registros fotograficos de propuestas de evaluacién y se hizo un
andlisis de los curriculos nacionales de los paises participantes (Loureiro,
2009; Picaroni, 2009; Ravela, Picaroni y Loureiro 2009).

El trabajo de Vidales y Elizondo (2005) muestra los resultados de un
proyecto elaborado en el estado de Nuevo Ledn sobre pricticas de evaluacién
de docentes de primaria. En primer lugar se hizo un andlisis documental
seguido por entrevistas semiestructuradas con diferentes informantes (jefes
de sector, directores, supervisores, etc.) y luego se trabajé con una muestra de
docentes de primarias puablicas.

Otro estudio mexicano fue el realizado entre 2009 y 2010 por el Insti-
tuto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (Garcia Medina ez al.,
2011) en donde se diseharon y aplicaron cuestionarios sobre prdcticas de
evaluacién a una muestra nacional de profesores, sus alumnos y los direc-
tores de los mismos planteles.
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El dltimo estudio revisado, del que se deriva el presente articulo, es
el diagnéstico de précticas de evaluacién de maestros realizado con una
muestra representativa de primarias publicas del estado de Nuevo Leén
(Ruiz Cuéllar, en prensa). Como mencionamos, se aplicé un cuestionario
estructurado a maestros y otro a alumnos de sexto grado y se realizé una
entrevista semiestructurada a un profesor por plantel.

La revisién de los trabajos previos muestra que, por lo general, los maestros
dicen estar de acuerdo con la evaluacién formativa, pero varios elementos
hacen temer que su prictica no sea congruente con sus concepciones y creen-
cias. Por un lado, predomina una visién positiva sobre las competencias que
se tienen para realizar evaluacién formativa, pero la mayoria coincide en que
es necesaria una capacitacién o apoyo para desarrollar mds esta competen-
cia. Otro elemento que da cuenta de esta preocupacién es que los maestros
siguen dando gran importancia a la asignacién de calificaciones a todos o
casi todos los instrumentos (tareas y exdmenes) de evaluacién.

Otro hallazgo importante es que pareceria haber una buena alineacién
entre ensenanza y evaluacién, pero hay también bases para plantear una
hipétesis en cuanto a la predominancia de propdsitos educativos de baja
demanda cognitiva como posible explicacién. Un indicio es la masiva opi-
nién de los alumnos de que los exdmenes que responden son féciles, lo que
puede indicar que las preguntas tienen bajo nivel de demanda cognitiva.

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

Para contribuir a ampliar la informacién acerca de las pricticas de eva-
luacién de los profesores, enseguida se presentan los resultados del andlisis
de un conjunto de evidencias (tareas y exdmenes), con una explicacién de
la metodologia utilizada y una sintesis de los hallazgos del andlisis.

Metodologia

El corpus de imagenes

Las imdgenes recopiladas fueron mil 229, nimero que se redujo posterior-
mente a 850 imdgenes analizables: 240 evidencias de espanol (inicialmente
317) y 213 de matemdticas (inicialmente 248). El 67% de las evidencias
inclufa una sola imagen; 24.1% tenia de 2 a 4 y 8.3% contaba con 5 o mds.
La depuracién de las imdgenes pasé por varias etapas, algunas se descartaron
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porque no correspondian a tareas o exdmenes o a las asignaturas de espanol
o matemdticas, y otras por su baja calidad, demasiado borrosas para ser edi-
tadas. La Gltima depuracién se dio durante el andlisis, al detectar evidencias
que no contenian informacién para etiquetarlas como tareas o exdmenes.
Las imdgenes analizadas fueron finalmente 850: 366 de matemdticas (213
evidencias de 74 escuelas) y 484 de espanol (240 evidencias de 73 escuelas).

El marco analitico

Para revisar las imdgenes se preparé un marco de andlisis que precisara
las dimensiones de las pricticas evaluativas que idealmente se tratarian
de detectar a partir tanto de la investigacién sobre evaluacién en aula
en general y la formativa en particular como de la revisién de literatura
adicional hecha para este proyecto y cuyos resultados se han reportado en
el apartado anterior. Especificamente se consideraron el marco analitico
desarrollado por Stiggins y Conklin (1992) y el utilizado en un estudio
de validacién de un instrumento complejo para medir las prdcticas de
evaluacién en aula en el 4rea de ciencias (Martinez ez al., 2012).

El primer marco comprende ocho dimensiones:

1) Propésitos de la evaluacién

2) Métodos de evaluacidon: contenidos a evaluar y formas de hacerlo
3) Criterios para seleccionar el método de evaluacién

4) Calidad de las evaluaciones

5) Retroalimentacién

6) El maestro como evaluador

7) Percepcién del estudiante acerca del maestro

8) Politicas de evaluacién (Stiggins y Conklin, 1992:80).

El marco para validar el instrumento referido en el drea de ciencias com-
prende nueve dimensiones que buscan captar el constructo prdctica de
evaluacion:

1) Establecimiento de metas de aprendizaje claras

2) Frecuencia de las evaluaciones

3) Variedad de las evaluaciones

4) Alineacién de las evaluaciones con las metas de aprendizaje

5) Complejidad cognitiva
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6) Manejo de explicaciones y justificaciones cientificas
7) Participacién de los alumnos en actividades de auto-evaluacién
8) Uso de la informacién para dar retroalimentacién a los alumnos

9) Uso de la informacién para sustentar decisiones de instruccién (Mar-
tinez et al., 2012:109).

A partir de lo anterior se elaboré una ficha para analizar las evidencias de
evaluacién que dieron los profesores de Nuevo Ledn, con los siguientes
aspectos:

1) Identificacién de la evidencia:
a) Numero de la escuela en que se produjo
b) Ntmero de imdgenes que corresponden a la evidencia
¢) Grado escolar al que corresponde
d) Género del alumno que respondié el examen o hizo la tarea
e¢) Nivel de rendimiento del alumno, seglin su maestro
/) Medio en que se ubica la escuela (urbano o rural)
2) Asignatura: espafol o matemdticas
h) Tipo de evidencia: examen o tarea
i) Origen de la evidencia: elaborada por el maestro, comprada...
j) Bloque del curriculo al que corresponde

2) Referentes curriculares
a) Presencia del referente curricular
b) Referente enfatizado en espanol o matemdticas
¢) Meta de aprendizaje del referente curricular
d) Meta de aprendizaje prevaleciente en la evidencia (inferida)
e¢) Tipo de preguntas usadas (prevaleciente): de respuesta estructurada,
de respuesta abierta corta, de respuesta extendida
f) Método de evaluacién prevaleciente
g) Cobherencia entre meta del referente curricular y método prevaleciente
h) Coherencia entre meta inferida y método prevaleciente

3) Propdsito de la evaluacion

a) Propdsito de uso de las evaluaciones de diagndstico
b) Propdsito de uso de evaluaciones bimestrales y tareas
¢) Propdsito de uso afectivo
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4) Instrucciones/Consigna
a) Claridad de la instruccién
b) Finalidad o propésitos
¢) Destinatarios
d) Incertidumbre
e) Restricciones
f) Repertorio de metas
g) Proceso de trabajo

5) Calificacién
a) Existencia de la calificacién
b) Claridad de los criterios de calificacién
¢) Ponderacion de los criterios de calificacion

6) Retroalimentacién
a) Existencia de la retroalimentacién
b) Tipo de retroalimentacién general
¢) Calidad de la retroalimentacién
d) Tipo de retroalimentacién especifica: valorativa, descriptiva u
orientadora, devolutiva
¢) Retroalimentacion usada para la modificacion de la prictica docente

El analisis
Para cada aspecto se especificaron los valores que podrian estar presentes
en las evidencias; la ficha incluyé cédigos para facilitar la captura de los
resultados.

Varias de las dimensiones anteriores se refieren a aspectos de las pricticas
que no se pueden detectar mediante la sola revisién de las evidencias, y
para hacer una mayor caracterizacién se necesitaria informacién adicional,
como la relativa al propésito que perseguia el maestro con cierta evalua-
cién o a forma de calificar. Por ello, para el andlisis se elaboré una versién
reducida de la ficha, con los aspectos que se podrian detectar con base en
las evidencias. Los que se eliminaron fueron los que se destacan en cursivas
en el listado anterior. De otras dimensiones, el andlisis de las evidencias
puede dar sélo informacién muy limitada, en particular todos los incisos
del apartado 4 sobre instrucciones y consigna y los tres que no estdn en
letra cursiva del numeral 6, sobre retroalimentacién.
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El trabajo fue hecho por cuatro analistas, previamente capacitados. Las
evidencias a analizar se distribuyeron como se muestra en el cuadro 1.

CUADRO 1
Distribucidn de evidencias a calificar entre los cuatro analistas

Asignatura Calificador Evidencias
Espafiol 1 Examenes 59
Tareas 95
Total 154
2 Examenes 58
Tareas 95
Total 153
Evidencias analizadas por ambos calificadores 81
Matematicas 3 Examenes 55
Tareas 70
Total 125
4 Examenes 53
Tareas 70
Total 123
Evidencias analizadas por ambos calificadores 82

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.

El andlisis se llevé a cabo por dos parejas: una se ocup6 de espanol y la otra
de matemdticas. El conjunto de evidencias se distribuyé entre los integran-
tes de cada pareja, de tal manera que para espanol, 81 de las evidencias
(de las que finalmente se pudieron correlacionar 67) fueron revisadas por
dos personas; lo mismo ocurrié para matemdticas con 82 de las evidencias
(de las que finalmente se recuperaron 72 para el andlisis de consistencia).
El resto de exdmenes y tareas de ambas asignaturas tinicamente fueron
analizados por uno de los calificadores.

Lo anterior se hizo para verificar la consistencia de la calificacién de cada
analista segiin los diferentes aspectos considerados en el marco analitico.
Para ello se calcularon los coeficientes de correlaciéon entre calificadores.
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El cuadro 2 muestra los resultados de un andlisis elemental de con-
sistencia entre calificadores. Las cifras resaltadas en negritas se refieren a
los aspectos en los que hubo mayor consistencia, con cifras que rondan
0.7, en tanto que las resaltadas en cursivas son las mds bajas, con cifras

de menos de 0.1 a 0.3.

CUADRO 2
Consistencia de resultados entre calificadores

Dimension Aspectos Total Espanol Matematicas
(n=139) (n=67) (n=72)
Referentes Meta de aprendizaje 0.461 0.527 0.389
curriculares Tipo de preguntas 0.547 0.740 0.345
Método de evaluacion 0.489 0.687 0.314
Coherencia 0.199 0.188 0.257
Instruccion* Claridad 0.658 0.682 0.635
Finalidad 0.473 0.300 0.540
Destinatarios 0.631 0.631 0.460
Incertidumbre 0.658 0.677 0.613
Restricciones 0.577 0.467 0.672
Repertorio de metas 0.716 0.767 0.593
Proceso de trabajo 0.249 0.064 0.236
Calificacion Existencia 0.224 0.464 0.305
Retroalimentacion Existencia 0.556 0.624 0.431
Tipo general 0.595 0.619 0.568
Valorativa 0.512 0.556 0.463
Descriptiva 0.757 0.737 —
Devolutiva — — —
Especifica 0.665 0.644 0.695

* Para esta dimension sélo se tomaron en cuenta las evidencias de tareas.
Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.
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En general, la consistencia entre los calificadores de las evidencias de
espanol fue mds alta que entre los de matemadticas. Lo anterior puede deberse
a una menor claridad sobre los estindares usados en matemadticas, asi como
a que las evidencias en espafol, en general, muestran mayor informacién
sobre la instruccién y la complejidad de las tareas.

Los aspectos que mostraron menor consistencia fueron los relacionados
con la coherencia entre la meta y el método de evaluacién inferido por los
calificadores, el proceso de trabajo de las tareas y la existencia de la cali-
ficacidn, lo cual se debid, segtin los analistas a no tener mds informacién
acerca de las evidencias en estos aspectos.

Para redisefar la ficha usada para el andlisis de evidencias convendrd
tomar como ejemplos las que ya se han utilizado para identificar palabras
clave o elementos de los estdndares de matemdticas que sean mejores in-
dicadores de las dimensiones que se quiere estudiar.

Resultados
Los profesores que facilitaron las evidencias trabajaban mayoritariamente
en escuelas urbanas (80.3%) y el resto en el medio rural. El 52.5% de las
evidencias corresponde a espafnol y 47.5% a matemdticas. Poco mds de la
mitad (51.2%) son tareas que los maestros asignan a los alumnos y 48.8%
exdmenes aplicados por los profesores. Del total, 173 corresponden a segundo
grado, 113 a quinto y 167 a sexto de primaria. La proporcién de trabajos de
nifos y nifas es cercana a la mitad, al igual que los alumnos que, a juicio
de los profesores, tenfan un nivel de rendimiento sobresaliente en el grupo.
La informacién obtenida con el andlisis de las evidencias se muestra en
tres apartados: sobre aspectos formativos de la prictica docente (el referente
curricular, la instruccidn, la calificacién y la retroalimentacién), sobre la
autenticidad de las tareas, y sobre las metas de aprendizaje y los métodos
de evaluacién.

Aspectos formativos de la practica docente

Este subapartado muestra los resultados del andlisis de algunos aspectos del
ejercicio docente relacionados con las pricticas formativas de evaluacién.
El andlisis traté de recabar informacién de dicho proceso en las aulas, esto
es, desde la eleccién de qué evaluar (referente curricular), cémo hacerlo
(la instruccién dada y el tipo de preguntas usadas) y cémo comunicar los
resultados a los alumnos (calificacién y retroalimentacién).
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En el cuadro 3 se aprecia que ninguna evidencia de matemdticas tenfa
explicito el referente a evaluar. Algo similar se observé en espafol: muy
pocas presentan el referente curricular, aunque un examen lo tenia, pero
planteado confusamente. Algo mejor es la situacién de las tareas: en 13
casos (11.4%) se encontré un referente, en 11 éste es confuso y en 2
explicito y claro. Lo anterior muestra que la mayoria de las evidencias
(96.9%) no contienen los insumos para informar al alumno qué es lo que
se pretende evaluar con las tareas y los exdmenes aplicados y asignados en
el salén de clase.

CUADRO 3
Caracterizacion del referente curricular de las evidencias

Evidencias Caracterizaciéon Total Examenes Tareas
del referente
Numero % Numero % Numero %
Total Explicito y claro 2 0.4 — — 2 0.9
Explicito y confuso 12 2.6 1 0.5 11 4.7
No explicito 439 96.9 218 99.5 221 94.4
Espanol Explicito y claro 2 0.8 — — 2 1.8
Explicito y confuso 12 5.0 1 0.8 11 9.6
No explicito 226 94.2 125 99.2 101 88.6
Matematicas Explicito y claro — — — — — —
Explicito y confuso — — — — _ _
No explicito 213 100 93 100 120 100

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.

En lo que se refiere a cémo evaluaron los profesores de la muestra, se
encontré que hay pocas evidencias con instrucciones comprensibles y
especificas (cuadro 4); con mayor frecuencia se encontré que son com-
prensibles no especificas, mientras que en una proporcién considerable
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éstas no existen o son incomprensibles. Esta situacién es mds marcada en
las tareas, aunque no habria que perder de vista que el profesor puede dar
instrucciones verbales o escribirlas en el pizarrén y por ello no aparecen
en las evidencias. Por otro lado el maestro no necesita dar instrucciones
para eximenes comprados pues éstos las incluyen.

CUADRO 4
Caracterizacion de las instrucciones que se dan a los alumnos

Evidencias Caracterizacion Total Examenes Tareas

de las instrucciones
Numero % Numero % Numero %

Total No existen 156 35.1 23 10.5 133 58.8
Incomprensibles 17 3.8 7 3.2 10 4.4
Comprensibles sin 238 53.5 163 74.4 75 33.2
especificar
Comprensibles 34 7.6 26 11.9 8 3.5
especificas

Espafiol No existen 88 36.7 13 10.3 75 65.8
Incomprensibles 7 2.9 5 4.0 2 1.8
Comprensibles sin 142 59.2 106 84.1 36 31.6
especificar
Comprensibles 3 1.3 2 1.6 1 0.9
especificas

Matematicas No existen 68 33.2 10 10.8 58 51.8
Incomprensibles 10 4.9 2 2.2 8 7.1
Comprensibles sin 96 46.8 57 61.3 39 34.8
especificar
Comprensibles 31 15.1 24 25.8 7 6.3
especificas

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.
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Por otro lado, es evidente que la presencia de preguntas que requieran
una respuesta extendida es muy reducida, en comparacién con las que
implican escoger entre opciones previamente estructuradas —mayoritarias
en los exdmenes—y las que suponen una respuesta corta, que prevalecen en
las tareas (cuadro 5).

CUADRO 5
Caracterizacion de preguntas usadas en las evidencias

Evidencias Caracterizacion Total Examenes Tareas
de preguntas
Numero % Numero % Numero %
Total Respuesta estructurada 249 55.2 187 83.9 62 27.2
Respuesta abierta corta 169 37.5 36 16.1 133 58.3
Respuesta extendida 33 7.3 0 0 33 14.5
Espanol Respuesta estructurada 144 60 115 91.3 29 25.4
Respuesta abierta corta 64 26.7 11 8.7 53 46.5
Respuesta extendida 32 13.3 0 0 32 28.1
Matematicas  Respuesta estructurada 105 49.8 72 74.2 33 28.9
Respuesta abierta corta 105 49.8 25 25.8 80 70.2
Respuesta extendida 1 0.4 0 0 1 0.9

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.

Los cuadros 6, 7 y 8 precisan el tipo de respuesta que suponen las preguntas
de cada uno de los tipos anteriores. Por lo que se refiere a las estructuradas,
el cuadro 6 muestra que en los exdmenes predominan abrumadoramente
las de opcién midltiple, mientras que en las tareas la mayoria requieren
respuestas de completar, aunque también es importante la proporcién de
aquellas donde se deben relacionar columnas y de opcién multiple.
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En cuanto a las preguntas que implican respuestas abiertas cortas, el
cuadro 7 evidencia que en matemdticas casi todas admiten una sola res-
puesta correcta, tanto en exdmenes como en tareas; mientras que en las
tareas de espanol algo mds de la mitad de las preguntas admiten mds de
una respuesta, € incluso en los exdmenes esta situaciéon estd presente en
mds de una tercera parte de los casos.

En cuanto a preguntas que requieren una respuesta extendida, en el
cuadro 8 puede apreciarse que pricticamente siempre estin ausentes los
criterios de evaluacién y que, incluso, se encuentra algtn caso en el que
en realidad lo que se requiere es una respuesta corta.

CUADRO 6
Caracterizacion de las respuestas a preguntas de respuesta estructurada

Evidencias Caracterizacion Total Examenes Tareas
de respuestas
Numero % Numero % Numero %
Total Relacionar columnas 15 6.0 0 0 15 24.6
Falso/verdadero 2 0.8 2 1.1 0 0
Completar 47 19.0 19 10.2 28 45.9
Opcién multiple 184 74.2 166 88.8 18 29.5
Espafol Relacionar columnas 8 5.6 0 0 8 28.6
Falso/verdadero 2 1.4 2 1.7 0 0
Completar 22 15.4 11 9.6 1M1 39.3
Opcién multiple 111 77.6 102 88.7 9 32.1
Matematicas Relacionar columnas 7 6.7 0 0 7 21.2
Falso/verdadero 0 0 0 0 0 0
Completar 25 23.8 8 1.1 17 51.5
Opcién multiple 73 69.5 64 88.9 9 27.3

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.
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CUADRO 7

Caracterizacion de las respuestas a preguntas de respuesta abierta corta

Evidencias Caracterizacion Total Examenes Tareas
del referente i . ;
Nuimero % Numero % Numero %
Total Implicita en pregunta 11 6.5 3 8.3 8 6.0
Solo una respuesta 122 72.2 29 80.6 93 69.9
Mas de una respuesta 36 21.3 4 11.1 32 24.1
Espanol Implicita en pregunta 9 14.1 2 18.2 7 13.2
Solo una respuesta 21 32.8 5 455 16 30.2
Mas de una respuesta 34 53.1 4 36.4 30 56.6
Matematicas  Implicita en pregunta 2 1.9 1 4.0 1 1.3
Solo una respuesta 101 96.2 24 96 77 96.3
Mas de una respuesta 2 1.9 — — 2 2.5
Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.
CUADRO 8
Caracterizacion de las respuestas a preguntas de respuesta extendida
Evidencias Caracterizacion Total Examenes Tareas
del referente
Numero % Numero % Numero %
Total Con criterios de evaluacion ~ — — — — — —
Sin criterios de evaluacién 32 97 — — 32 97
Solo respuesta corta 1 3 — — 1 3
Espanol Con criterios de evaluaciéon  — — — — — —
Sin criterios de evaluacién 31 96.9 — — 31 96.9
Solo respuesta corta 1 3.1 — — 1 3.1
Matematicas Con criterios de evaluaciéon —— — — — — —
Sin criterios de evaluacién 1 100 — — 1 100
Solo respuesta corta — — — — — —
Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.
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En cuanto a la comunicacién de los resultados se encontré que una de las
formas que tipicamente se usa en las aulas es la calificacién; sin embargo,
el andlisis de exdmenes y tareas mostrd que ésta no se encuentra en mds
de la mitad de los casos (55.4%), destacando el de las tareas de espanol
(70%). De nuevo es posible que el profesor califique exdmenes y/o tareas
sin plasmar la calificacién en las evidencias recopiladas, aunque parece
menos probable que con las instrucciones. La misma observacién se aplica
a los criterios de calificacién, ausentes en casi todos los casos (99.1%), lo
que era esperable y muestra una limitacién de la estrategia de obtencién
de informacién.

Con respecto a la retroalimentacién que se ofrece a los alumnos, el
cuadro 9 indica que no se encuentra en las evidencias revisadas en una
proporcién que va de 18 (en tareas de matemdticas) a 25% (en espanol)
pero, nuevamente, es posible que los docentes retroalimenten sin que esto
se plasme en evidencias textuales como las recogidas.

CUADRO 9
Caracterizacion de la retroalimentacion que se ofrece en las evidencias

Evidencias Caracterizacion de Total Examenes Tareas
retroalimentacion
Numero % Numero % Numero %
Total Existe 354 78.8 174 79.8 180 77.9
No existe 95 21.2 44 20.2 51 22.1
Espafol Existe 183 76.6 98 78.4 85 74.6
No existe 56 23.4 27 21.6 29 25.4
Matematicas Existe 171 81.4 76 81.7 95 81.2
No existe 39 18.6 17 18.3 22 18.8

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.
A pesar de que el porcentaje de evidencias sin retroalimentacién es bajo (1

de cada 4), la que se encontré en su mayoria es de tipo valorativo en 98.6%
(cuadro 10). Se observa una gran tendencia a sefialar aciertos y errores,
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marcar con algtn sello, dar una calificacién sin significado y apuntar en las
tareas frases de aliento o desaliento a los alumnos (bien hecho, sigue asi,
esfuérzate mds, etc.) (cuadro 11). Del total de las evidencias tnicamente se
encontraron 5 con retroalimentacién descriptiva, en donde se explicaba al
alumno el porqué de los aciertos o errores y el progreso que habian logrado.

CUADRO 10
Caracterizacion del tipo de retroalimentacion

Evidencias Tipo de Total Examenes Tareas
retroalimentacion ., ., i
Numero % Numero % Numero %
Total Valorativa 345 98.6 169 99.4 176 97.8
Descriptiva-orientadora 5 1.4 1 0.6 4 2.2
Espafiol Valorativa 176 97.2 95 99.0 81 95.3
Descriptiva-orientadora 5 2.8 1 1.0 4 4.7
Matematicas Valorativa 169 100 74 100 95 100

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.

CUADRO 11
Caracterizacion del tipo de retroalimentacion-valorativa

Evidencias  Retroalimentacion Total Examenes Tareas
valorativa
Numero % Numero % Numero %
Total Aciertos y errores 208 62.7 129 80.6 79 45.9
Sellos-marcas-calif. 99 29.8 27 16.9 72 41.9
Frases aliento-desaliento 25 7.5 4 2.5 21 12.2
Espafol Aciertos y errores 84 51.5 60 69.8 24 31.2
Sellos-marcas-calif. 71 43.6 26 30.2 45 58.4
Frases aliento-desaliento 8 4.9 — — 8 10.4
Matematicas Aciertos y errores 124 73.4 69 93.2 55 57.9
Sellos-marcas-calif. 28 16.6 1 1.4 27 28.4
Frases aliento-desaliento 17 10.1 4 5.4 13 13.7

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.
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Autenticidad de las tareas

y demanda cognitiva de las evaluaciones

El andlisis de las evidencias disponibles comprendié un elemento mds que
amplia el anterior, aunque Gnicamente en relacién con las tareas, tanto
de espanol como de matemadticas. Si bien éstas se prestan, mds que los
exdmenes, para pedir la realizacién de actividades de mayor complejidad,
que supongan mds tiempo y comprendan varios aspectos, esto no parece
ser frecuente de acuerdo con el andlisis, segin se podrd ver mds adelante.
El curriculo de la primaria mexicana considera este tipo de tareas com-
plejas con el concepto de proyectos en el campo formativo de lengua y
comunicacién. Un concepto que apunta en la misma direccién es el de
tareas auténticas.

Una tarea auténtica se asemeja a un problema real, en contraposicién
con una artificial, que sélo puede darse en un contexto escolar. De acuerdo
con la conceptualizacién de Wiggins, los rasgos que distinguen las tareas
auténticas incluyen un propdsito claro, se ubican en un contexto real, con
destinatarios mds alld del maestro, presentan elementos de incertidumbre,
tienen restricciones y mds de una solucién aceptable, implican un pro-
ceso de trabajo largo (con momentos de retroalimentacién a productos
parciales), y para su solucién es necesario poner en juego habilidades
de diversa complejidad, ya que incluyen un repertorio variado de metas de
aprendizaje, también de diferente nivel (Wiggins, 1998:23-24).

El cuadro 12 presenta los resultados del andlisis relativo a la
presencia de rasgos de autenticidad en las tareas de espanol y matemdticas
revisadas.

Salta a la vista que las tareas analizadas tienen muy pocos rasgos de
autenticidad. En la mayoria de los casos el propdsito no es explicito, y en
casi todos los restantes simplemente se menciona, solamente se describe
en 4 casos, 2 en cada asignatura analizada. El contexto casi nunca es real:
es escolar una gran proporcién en matemdticas, mientras en espanol lo es
en dos terceras partes de los casos y semi-escolar en la restante. Las tareas
presentan poca incertidumbre y, en mayor medida, Gnicamente admiten
una solucién. Coincidiendo con lo ya observado anteriormente, implican
sobre todo mecanizacién en el caso de matemdticas, y mecanizacién o
conocimiento en espafol. Metas de nivel alto son escasas en espafol y
prdcticamente inexistentes en matemadticas.
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CUADRO 12
Caracterizacion de la autenticidad de las tareas (n = 226)

Aspecto Caracterizaciéon Total % Espanol % Matemat. %
Finalidad o No existe 150 66.4 84 74.3 66 58.4
proposito Se menciona 72 31.9 27 23.9 45 39.8
Se describe 4 1.8 2 1.8 2 1.8
Contexto Escolar 174 76.7 73 64.6 101 88.6
Semi-escolar 51 225 38 33.6 13 1.4
Real 2 09 2 1.8 — —
Incertidumbre Incluye datos necesarios 149 65.9 54 47.8 95 84.1
No incluye todos los datos 47 20.8 33 29.2 14 12.4
Enfrenta al alumno 30 13.3 26 23 4 3.5
Restricciones Una soluciéon 167 73.9 72 63.7 95 84.1
Alternativas de solucion 59 26.1 41 36.3 18 15.9
Repertorio Mecanizacién 120 529 43 38.1 77 67.5
de metas de . :
o Conocimiento-Razonamiento 92 40.5 56 49.6 36 31.6
aprendizaje
Desempeno-Produccién 15 6.6 14 12.4 1 0.9

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.

A partir de los cuadros anteriores es posible inferir, con fundamento razonable,
que la mayoria de las preguntas de las evidencias revisadas, especialmente las
de los exdmenes, dificilmente podrdn referirse a metas de aprendizaje que
impliquen una demanda cognitiva alta, ya que se prestan mds para evaluar
habilidades de baja complejidad, como memorizacién y mecanizacién.
También parece razonable la presencia un poco menos marcada de pre-
guntas de respuesta estructurada en las tareas para que los alumnos hagan
en casa o en el aula misma, en particular aquellas de opcién multiple, falso/
verdadero, relacionar columnas y completar; especialmente si se considera la
alta dificultad de disefar tareas que incluyan preguntas cerradas de ese tipo.
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El cuadro 13 aporta informacién que complementa lo anterior (tomando
en cuenta tanto tareas como examenes), al presentar la cantidad de evi-
dencias cuya realizacién supone un proceso relativamente breve y, presu-
miblemente, simple, puesto que deben hacerse en una sola ocasién con un
tiempo limitado. La presencia de evidencias que supongan un proceso mds
prolongado, con diversos momentos, es completamente marginal, incluso
sin el requerimiento adicional de entregas parciales. En forma esperable,
la situacién es un poco menos marcada en espanol y en las tareas.

CUADRO 13
Caracterizacion del proceso de trabajo implicado

Evidencias Caracterizacion Total Examenes Tareas
del proceso
P Numero % Numero % Numero %
Total Una ocasion con tiempo 383 97 218 99.1 165 94.3
limitado
Diferentes momentos sin 12 3.0 2 0.9 10 5.7

entregas parciales

Espafol Una ocasion con tiempo 231 96.3 126 100 105 92.1
limitado
Diferentes momentos sin 9 3.8 0 0 9 7.9

entregas parciales

Matematicas Una ocasion con tiempo 152 98.1 92 97.9 60 98.4
limitado
Diferentes momentos sin 3 1.9 2 2.1 1 1.6

entregas parciales

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.

Llegamos asi al punto mds importante del andlisis: la complejidad de la meta
de aprendizaje a la que se refieren las evidencias, en términos de la demanda
cognitiva que implica responder las preguntas correspondientes. Debe reiterarse
que se trata de la complejidad de la meta de aprendizaje inferida a partir de la
revision de las evidencias, y no de la que pudo tener en mente el docente al
disefar o seleccionar la actividad de evaluacién de que se trate. El cuadro 14
presenta las conclusiones del andlisis de las evidencias revisadas en este sentido.
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En una gran parte las evidencias tienen un nivel de complejidad bajo: las
tareas y los exdmenes a los alumnos demandan el ejercicio de actividades sim-
ples o repetitivas que, en el esquema utilizado, corresponden a las categorias
“mecanizacién” y “conocimiento”. Lo anterior se presenta tanto en espafiol
como en matemdticas. Sélo se pide a los alumnos acciones como nombrar,
enlistar, elegir y seleccionar. En matemadticas la proporcién de evidencias
que plantean tinicamente actividades de mecanizacién ronda los dos tercios,
tanto en exdmenes como en tareas; la parte restante consiste en actividades
algo mds complejas, de conocimiento. El caso de las tareas de espanol es el
tnico en que cerca de 50% de las evidencias piden el nivel de conocimiento,
donde se espera que los alumnos describan o expliquen algtin tema.

CUADRO 14
Caracterizacion de la complejidad cognitiva de la meta de aprendizaje inferida

Evidencias Caracterizaciéon Total Examenes Tareas
de la meta Ndmero % Numero % Numero %
Total Mecanizacion 261 57.6 143 64.1 118 51.3
Conocimiento 166 36.6 75 33.6 91 39.6
Razonamiento 18 4.0 5 2.2 13 5.7
Habilidad de desempefio 2 0.4 — — 2 0.9
Habilidad p/crear productos 6 1.3 — — 6 2.6
Espanol Mecanizacion 123 51.3 84 66.7 39 34.2
Conocimiento 93 38.8 38 30.2 55 48.2
Razonamiento 17 7.1 4 3.2 13 1.4
Habilidad de desempefo 1 0.4 — — 1 0.9
Habilidad p/crear productos 6 2.5 — — 6 53
Matematicas Mecanizacion 138 64.8 59 60.8 79 68.1
Conocimiento 73 34.3 37 38.1 36 31
Razonamiento 1 0.5 1 1.0 — —
Habilidad de desempefo 1 0.5 — — 1 0.9

Habilidad p/crear productos — — — — _ _

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.
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De las 453 evidencias solamente se hallaron 18 (17 de espafiol y 1 de
matemdticas) donde los niveles de complejidad demandados llegaron a ser
de razonamiento; 2 tareas mds, una de cada asignatura, requerian habilida-
des de desempefo y 6 tareas de espafol, habilidades para crear productos.
En sintesis, s6lo 4% de las tareas y exdmenes revisados piden a los alumnos
realizar actividades en donde lleven a cabo anilisis, sintesis, deduccién o
justificacién.

CUADRO 15
Caracterizacion de la complejidad cognitiva
de la meta de aprendizaje por grados

Grado Evidencias  Caracterizacion Total Examenes Tareas
de la meta
Nudmero % Numero % Nudmero %
2° Total Mecanizacion 132 76.3 67 76.1 65 76.5
Conocimiento 40 23.1 21 23.9 19 22.4
Razonamiento 1 0.6 — — 1 1.2
Espafiol Mecanizacion 60 65.9 37 75.5 23 54.8
Conocimiento 30 33.0 12 24.5 18 42.9
Razonamiento 1 1.1 — — 1 2.4
Matematicas Mecanizacion 72 87.8 30 76.9 42 97.7
Conocimiento 10 12.2 9 23.1 1 2.3
5° Total Mecanizacion 48 42.5 21 44.7 27 40.9
Conocimiento 57 50.4 24 51.1 33 50.1
Razonamiento 5 4.4 2 4.3 3 4.5
Habilidad p/crear 3 2.7 — — 3 4.5
productos
Espafiol Mecanizacion 18 31.0 11 39.3 7 233
Conocimiento 32 55.2 15 53.6 17 56.7
Razonamiento 5 8.6 2 7.1 3 10.0
Habilidad p/crear 3 52 — — 3 10.0
productos
Matematicas Mecanizaciéon 30 54.5 10 52.6 20 55.6
Conocimiento 25 45.5 9 47.4 16 44.4
(CONTINUA)
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Grado Evidencias  Caracterizaciéon Total Examenes Tareas
de la meta
Numero % Numero % Numero %
6° Total Mecanizacién 81 48.5 55 62.5 26 32.9
Conocimiento 69 41.3 30 34.1 39 49.4
Razonamiento 12 7.2 3 3.4 9 1.4
Habilidad de desempefio 2 1.2 — — 2 2.5
Habilidad p/crear 3 1.8 — — 3 3.8
productos
Espafiol Mecanizacion 45 49.5 36 73.5 9 214
Conocimiento 31 34.1 11 22.4 20 47.6
Razonamiento 11 12.1 2 4.1 9 214
Habilidad de desempefio 1 1.1 — — 1 2.4
Habilidad p/crear 3 3.3 — — 3 7.1
productos
Matematicas Mecanizacion 36 47.4 19 48.7 17 45.9
Conocimiento 38 50.0 19 48.7 19 51.4
Razonamiento 1 1.3 1 2.6 — —
Habilidad de desempefio 1 1.3 — — 1 2.7

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos

Por lo que se refiere a exdmenes, en el cuadro 15 se puede apreciar que, para
el segundo grado, todas las preguntas para ambas asignaturas sélo implica-
ban mecanizacién o conocimiento. En quinto, la proporcién siguié siendo
de 100% en matemdticas y en espanol bajé a 93%; mientras en sexto fue
de 97 y 96%, respectivamente; es decir, en los tres grados pricticamente
la totalidad de los exdmenes analizados correspondian a estos niveles. En
cuanto a las tareas, en matemdticas la proporcién de preguntas de baja
demanda cognitiva fue de 100% tanto en segundo como en quinto grados
y de 97% para sexto. Una situacién mejor aparece en el caso de las tareas
de espanol, campo formativo en el que en segundo grado las preguntas de
baja demanda cognitiva representaron 97%, proporcién que bajé a 80%
en quinto y a 69% en sexto.

Si bien mecanizacién y conocimiento son actividades necesarias como
base para el desarrollo de otras mds complejas —y es normal que su presencia
sea mayoritaria en los primeros grados del trayecto escolar— la permanencia
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casi exclusiva de preguntas que no pasan de esos niveles en los tltimos
grados de la primaria, en especial en matemdticas, parece preocupante.

Metas de aprendizaje y métodos de evaluacion.

Congruencia entre enseflanza y evaluacion

Tras todo lo anterior es posible un tltimo andlisis de las evidencias dispo-
nibles, que se refiere directamente a la hipétesis a la que se llegé al final
del diagnéstico de las précticas de evaluacién de maestros de primaria de
Nuevo Ledn. En tal sentido, pareceria haber congruencia entre las pricti-
cas de evaluacién y las de ensefianza de los docentes, pero en tanto unasy
otras se refieren a propdsitos de aprendizaje de bajo nivel de complejidad
o de demanda cognitiva.

De tal modo, se volvieron a caracterizar todas las evidencias, siguiendo
ahora la tipologia de métodos de evaluacién de Stiggins ez 2/. (2007:100),
con categorias ligeramente diferentes a las utilizadas antes sobre el tipo
de preguntas y respuestas que se mostraron en los cuadros 6 a 8. Alli se
pudo ver que en poco mds de la mitad de los casos se usan métodos de
selecciéon de respuestas (respuesta estructurada). La nueva caracterizacién
confirmé que 8 de cada 10 exdmenes utlizan esta modalidad, mientras el
resto sélo permite al alumno dar una respuesta corta Gnica. También se
confirma que esta ultima es mds usada en las tareas, en comparacién con
los exdmenes (cuadro 16).

Finalmente se realizé un dltimo andlisis a partir de un complemento
del marco utilizado, y que se puede ver en el anexo (cuadro A.2), basado
en Stiggins ez al. (2007); se trata de un cuadro de dos dimensiones: cada
columna se refiere a uno de cuatro métodos de evaluacién (preguntas de
respuesta estructurada, preguntas de respuesta abierta, evaluaciones de des-
empefo o ejecucidn y preguntas formuladas oralmente, en una interaccién
del maestro con los alumnos), y cada fila a uno de cinco tipos de metas
de aprendizaje (mecanizacién, conocimiento, razonamiento, habilidad de
desempefio y habilidad de crear productos). En cada casilla del cuadro se
sefiala qué tan adecuado es, en principio, el método de la columna con la
meta del renglén correspondiente. Se precisa “en principio” porque teé-
ricamente es posible pensar en buenas preguntas de cualquier tipo para
evaluar metas de aprendizaje de cualquier nivel, pero en la prictica unos
métodos son sin duda mds apropiados para metas de cierto nivel. Los re-
sultados de este dltimo andlisis se muestran en el cuadro 17.
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CUADRO 16
Caracterizacion del método de evaluacion prevaleciente

Evidencias Caracterizacion Total Examenes Tareas
del referente . i )
Numero % Numero % Numero %
Totales Seleccion de respuesta 236 52.4 181 81.5 55 241
Respuesta abierta corta 201 44.7 41 18.5 160 70.2
Evaluacién de desempefio 13 2.9 — — 13 5.7
Comunicacién personal — — — — — —
Espafol Seleccion de respuesta 132 55.2 109 87.2 23 20.2
Respuesta abierta corta 94 39.3 16 12.8 78 68.4
Evaluacién de desempefio 13 5.4 — — 13 11.4
Comunicacién personal — — — — — —
Matematicas Seleccion de respuesta 104 49.3 72 74.2 32 28.1
Respuesta abierta corta 107 50.7 25 25.8 82 71.9

Evaluaciéon de desempefio — — — — — —

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.

En los exdmenes el método de evaluacién usado en la mayoria de las evi-
dencias es una opcién muy buena en relacién con el nivel cognitivo de la
meta de aprendizaje: en 87.2% de los exdmenes de espafiol y en 75.3% de
los de matemdticas se da esa combinacién. En espafol, el resto se divide
por igual en opciones buenas y aceptables, y en matemdrticas el segundo
lugar lo ocupan las aceptables. En ninguna de las asignaturas hay casos de
malas opciones, pero dado que se trata de metas de aprendizaje inferidas
esto parece légico. También puede explicarse porque en los hechos hay
congruencia entre ensefianza y evaluacién, con énfasis en metas de apren-
dizaje de bajo nivel cognitivo, segtin la hip4tesis apuntada. En las tareas la
situacién es algo diferente, pero nuevamente en espanol las opciones muy
buena y buena suman 82.5% y en matemadticas esas dos opciones acumulan
52.7% de los casos, con 46.5% mds de opciones aceptables.
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CUADRO 17
Caracterizacion de la coherencia entre meta
de aprendizaje y método de evaluacion

Evidencias Caracterizacion Total Examenes Tareas
de la coherencia Numero % Numero % Numero %
Total Muy buena opcién 267 59.3 182 82.0 85 37.3
Buena opcién 80 17.8 11 5.0 69 30.3
Opcién aceptable 96 21.3 29 13.1 67 29.4
Mala opcion 7 1.6 — — 7 3.1
Espafol Muy buena opcion 162 67.8 109 87.2 53 46.5
Buena opcién 49 20.5 8 6.4 41 36
Opcién aceptable 22 9.2 8 6.4 14 12.3
Mala opcién 6 2.5 0 0 6 53
Matematicas Muy buena opcion 105 49.8 73 75.3 32 28.1
Buena opcién 31 14.7 3 3.1 28 24.6
Opcién aceptable 74 35.1 21 21.6 53 46.5
Mala opcién 1 0.5 — — 1 0.9

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos.

En sintesis, la congruencia entre métodos de evaluacién y tipo de me-
tas de aprendizaje en cuanto a nivel de demanda cognitiva es alta. Los
elementos anteriores del andlisis que se ha presentado permiten afirmar
que la congruencia se da porque tanto las metas de aprendizaje como los
métodos de evaluacién se refieren a actividades que suponen bajos niveles
de demanda cognitiva.

Conclusiones

En lo sustantivo, con las limitaciones a las que se hard referencia, podemos
afirmar que las pricticas de evaluacién de los profesores estudiados distan
mucho de tener un componente formativo importante. Las opiniones mds
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optimistas que los docentes mismos expresan en cuestionarios y entrevis-
tas no deben entenderse, sin embargo, como intentos conscientes por dar
informacién falsa, sino como un reflejo de comprensiones superficiales del
sentido real de la evaluacién formativa.

El hallazgo mds importante al que llegamos al explorar las prdcticas en
una forma que ofrece una visién algo mds amplia que los cuestionarios y
las entrevistas aplicados a los maestros, encuentra en particular que los
profesores estudiados utilizan en forma masiva exdmenes integrados bdsica-
mente por preguntas de respuestas estructuradas, que implican operaciones
de baja demanda cognitiva, y que asignan tareas que en general, aunque
en un grado algo menor al de los exdmenes, implican también solamente
memorizacién o repeticiones mecdnicas. Asimismo, encontramos un grado
de congruencia bastante alto entre los métodos de evaluacién utilizados
y las metas de aprendizaje inferidas, que en ambos casos corresponden
a niveles de demanda cognitiva bajos. Otros hallazgos particulares, que
resultan légicos a partir de lo anterior, son que:

« Las consignas se reducen por lo general a indicaciones elementales
sobre la forma de responder, pero carecen por completo, en casi todos
los casos, de rasgos de autenticidad.

 La calificacién de exdmenes y tareas privilegia el conteo de aciertos y
errores, sin referencia a estdndares de desempefo precisos.

« La retroalimentacién se suele reducir a informar acerca del resul-
tado de la calificacién, en la forma de una nota a la que se llegé
mediante un proceso que la hace carecer de significado pedagégico,
que frecuentemente va acompafnada de elogios o amonestaciones,
asi como de exhortaciones a mejorar sin orientacién sobre cémo

conseguirlo.

La afirmacién de que estos hallazgos particulares resultan l6gicos se fun-
damenta senalando que cuando la meta de aprendizaje consiste en que el
alumno memorice una serie de datos o realice mecdnicamente una serie
de operaciones matemdticas, entonces es razonable que la consigna sea
muy sencilla, sin rasgos de autenticidad, que la calificacién se limite a
contar aciertos y errores, y que la retroalimentacién se reduzca a informar
al estudiante de lo anterior, diciéndole que es necesario que avance mds
cuando el nimero de aciertos esté lejos del total posible.
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Por otra parte, es obvio que el proyecto no permiti6é analizar la forma
en que los docentes estudiados llevan a cabo actividades de evaluacién co-
tidianamente, observando el desempefio de sus alumnos, interrogdndolos
o poniéndolos a hacer ejercicios cortos, en forma individual o grupal, ni
tampoco sobre la manera de dar retroalimentacién verbal o de promover la
autoevaluacién de cada alumno sobre su propio avance, o la co-evaluacién
entre unos y otros. El acercamiento utilizado no fue suficiente para ello,
lo que nos lleva al segundo tipo de conclusiones.

Las limitaciones a las que alude el pdrrafo anterior se refieren a que
la recoleccién de evidencias consistié tinicamente, como se ha explicado
ya, en pedir a maestros de Nuevo Ledn que permitieran fotografiar al-
gunos ejemplos de exdmenes aplicados por ellos y de tareas asignadas a
sus alumnos; sin embargo, no se les interrogé sobre la manera en que los
elaboraron o seleccionaron, ni acerca de la consigna que presentaron a
los alumnos o de la forma de calificar o retroalimentar a los estudiantes.
Esta fue, obviamente, una deficiencia que deberd corregirse en trabajos
posteriores, acompanando la recoleccién de evidencias de evaluacién con
instrumentos apropiados para explorar las dimensiones de las prdcticas
que no se pueden detectar simplemente con el andlisis de los documen-
tos, sino que requieren informacién adicional que es necesario solicitar
expresamente al maestro.

Anexos

CUADRO A1

Metas de aprendizaje

Tipo de meta Explicacion Estandares de contenido/
palabras clave

Mecanizacion Se deben aprender algunos conocimientos  Nombrar, listar, recordar, memorizar,

/hechos/ conceptos momentanea y elegir, seleccionar
memoristicamente

En matematicas elaboracion de ejercicios
repetitivos, sumas, restas, multiplicacion,
etc.

(CONTINUA)
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Tipo de meta

Explicacion

Estandares de contenido/
palabras clave

Conocimiento

Razonamiento

Habilidades de
desempeno

Habilidad para crear
productos

Se deben aprender algunos conoci-
mientos /hechos/conceptos por completo;
algunos son recuperados utilizando
materiales de referencia.

En matematicas se requiere recordar
y llevar acabo férmulas como simple
ejercicio

Habilidades del pensamiento- utilizando
el conocimiento para resolver problemas,
tomar decisiones, planear, etc.

Demostracion observable, en donde lo
que importa es lo que se hace; se utiliza
el conocimiento y el razonamiento para
realizar una tarea

Las caracteristicas del producto final es
lo importante; se utiliza el conocimiento,
el razonamiento y las habilidades de
desempeno para producir el producto
final

Explicar, comprender, describir,
identificar, informar, definir, eti-
quetar, asociar, reconocer

Analizar: componentes, partes,
secuencia légica, pasos, la idea
principal, detalles de apoyo,
determinar, seccionar, examinar,
ordenar.

Comparar/contrastar: discriminar
entre iguales y diferentes, distinguir
entre las similitudes y diferencias,
yuxtaponer (asociar o juntar).

Sintetizar: combinar, formular,
organizar, adaptar, modificar.

Clasificar: categorizar, ordenar,
agrupar, dar ejemplos
Inferir/deducir: interpretar, identificar
implicaciones, predecir conclusiones,
crear hipotesis, generalizar.
Evaluar: justificar, fundamentar
una opinién, pensar criticamente,
valorar, criticar, debatir, defender,
juzgar, probar

Observar, enfocar la atencion, escu-
char, realizar, hacer, preguntar, dirigir,
trabajar, leer, hablar, ensamblar,
operar, utilizar, demostrar, medir,
investigar, guiar, simular, recoger,
dramatizar, explorar

Disefiar, crear, desarrollar, producir,
escribir, representar, mostrar, crear
un modelo, construir
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CUADRO A2

Meta a ser evaluada

Método de evaluacion

Seleccién
de respuesta

Respuesta abierta

Evaluacidn
de desempeiio

Interaccidn verbal

Mecanizacion

Conocimiento

Razonamiento

Habilidades de des-
empefo o ejecucion

Habilidad de crear
productos

(++) Opciéon muy bue-
na si sélo se pretende
corroborar memoriza-
cién y mecanizacion

(++) Muy buena op-
cién para evaluar el
dominio de metas de
nivel conocimiento

(+-) Es una opcion
aceptable Unicamen-
te en la evaluacion
de la comprensién de
algunos patrones de
razonamiento

(+-) Opcion aceptable
cuando se trata de un
grupo de estudiantes,
pero tiende a consu-
mir tiempo

(+) Opcioén buena si
se trata de verificar
la comprension de las
relaciones entre los
elementos del cono-
cimiento

(++) Muy buena op-
cion: la descripcién
escrita de soluciones
a problemas comple-
jos puede dar infor-
macién para evaluar
diversos aspectos de
razonamiento

(-) Mala opcion. Permite evaluar el dominio de
los prerrequisitos del conocimiento necesarios
para un desempeio competente, pero no
se puede basar solo en ellos para evaluar la

habilidad misma

(-) Mala opcién. Per-
mite evaluar cono-
cimientos que son
prerrequisitos de la
habilidad de crear
productos de calidad,
pero no se puede utili-
zar para la evaluaciéon
de la calidad de los
productos mismos

(++) Muy buena op-
cion cuando el pro-
ducto es escrito. No
es buena cuando el
producto no es escrito

(-) Mala opcién: con-
sume demasiado tiem-
po para evaluar todos
los temas previstos

(-) Mala opcién: con-
sume demasiado tiem-
po para cubrir todo

(++) Muy buena op-
cién, pues permite
observar a los alum-
nos resolver algunos
problemas e inferir su
nivel de razonamiento

(+) Buena opcion. Se
pueden observar y
evaluar las habilida-
des a medida que se
realizan

(++) Muy buena op-
cién. Puede evaluar
los atributos del pro-
ducto mismo

(+-) Opcion aceptable
con grupos de estu-
diantes, pero es una
opcién que tiende a
consumir tiempo

(+-) Opcion acepta-
ble evaluando las res-
puestas, e infiriendo
el dominio, pero es
una opcién que tien-
de a consumir tiempo

(++) Muy buena op-
cion: permite pedir al
estudiante que “pien-
se envozalta” o que
responda a preguntas
de seguimiento para
sondear su razona-
miento

(++) Muy buena op-
cion cuando la habi-
lidad es la comunica-
cion oral; si se trata
de otras habilidades
no es buena

(-) Mala opcion
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