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r e s u m e n
Numerosos estudios muestran cómo las decisiones de los docentes sobre la evaluación inciden en la cali­
dad del aprendizaje de los estudiantes. En este estudio se analizan las estrategias de evaluación utilizadas 
en la carrera de Educación Básica de la Universidad de Playa Ancha, cuáles de ellas son más proclives 
al despliegue de tareas auténticas y cómo se corresponden con las declaradas en Ios módulos de apren­
dizaje. Para recabar la información se utilizó la tabla de cotejo y el análisis de contenido. Los resultados 
muestran que, aunque las estrategias de evaluación empleadas por los docentes son diversas, un bajo 
porcentaje de ellas son proclives a la movilización de tareas auténticas. En la discusión, se apuntan algu­
nas líneas de trabajo para avanzar en la dirección de evaluar a través de tareas auténticas y de aproximar 
lo que se declara en los módulos (lo dicho) a las actividades de evaluación que se utilizan (lo hecho). 
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a b s tr a c t
The decisions that teachers make about assessment affects the quality of the learning outcome. This 
study aims to analyse which assessment strategies are used by teachers of the Initial teacher training 
programme for primary school at the University of Playa Ancha, which ones are considered more likely 
to display authentic tasks and the correspondence between those declared in the learning modules. The 
information was gathered through a check table and content analysis. The results show that although the 
evaluation strategies used by teachers are numerous and diverse in nature, a low percentage of them are 
likely to mobilize authentic tasks and that the conventional instrument more frequently used are tests with 
dichotomous response questions or múltiple choice. In the discussion, some lines of work are proposed 
to move in the direction of assessing through authentic tasks and to bring what is stated in the modules 
(what is said) closer to the evaluation activities used (what is done).
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i . i n t r o d u c c i ó n

U no de Ios m ayores desafíos que en fren ta  la actua l R eform a E ducativa  
C h ilena  para cu m p lir  el ob je tivo  de m ejora r la ca lidad  de Ios aprend iza jes es 
la actua lizac ión  de Ios p ro ced im ien to s  de eva luac ión  (C ondem arín  y  M edina, 
2000; A hum ada, 2005; M urillo , G onzá lez y  Rizo, 2007), puesto  que Ios p ro ce d i­
m ien tos trad ic iona les  sue len  poner el acen to  en la fu nc ió n  ca lifica tiva  de la eva­
luación , re fle jada en notas basadas en Ios resu ltados de p ruebas e laboradas, 
ca lificadas p o r el e du cad o r y  adm in is tradas, genera lm ente , en un m om en to  
fina l del p roceso  de enseñanza-aprend iza je .

El m ayo r énfasis se ha puesto  en la m e jora  de Ios procesos de evalua­
c ión  e n tend idos  co m o  m ed ios para p rom over el aprend iza je  en fo rm a  integra l, 
te n ie nd o  en cons ide rac ión  la d ive rs idad  de Ios estud ian tes  y  de las dem andas. 
Se les p ide  a Ios docen tes  un ca m b io  tan to  respecto  a Ios crite rios  que  u tilicen 
co m o  re fe rencia  para  eva luar co m o  a Ios ins trum entos  que se em p leen  para 
m ed ir el rend im ien to  de Ios a lum nos (C ondem arín  y  M edina, 2000).

Va lorar la ca lidad  de la fo rm ac ión  hace necesario  con ta r con un p roceso  
de eva luación  que  p ro po rc io ne  in fo rm ación  vá lida  y  con fiab le  que  fac ilite  la 
o p tim izac ión  de Ios recursos y  la in tro du cc ión  de m ejoras y  que perm ita  la va lo ­
rac ión  no so lo  de Ios co no c im ien to s  adqu iridos , s ino  tam b ién  de la capac idad  
de u tiliza rlos en d ife ren tes con tex tos  y  s ituac iones  (Santos, 1998; Sepú lveda, 
2004; Pérez-Cabaní, C arre te ro  y  Juandó -B osch , 2009; Pérez-C abaní y  Juan- 
dó -B osch , 2009). Así, s im u ltáneam en te  a la fo rm u la c ión  de Ios resu ltados de 
aprend iza je  esperados, se debe  p lan ifica r qué estra teg ias evaluativas son las 
m ás pertinentes para  de te rm ina r el g rado  en que Ios aprend iza jes han s ido  
a lcanzados p o r el estud ian te . En consecuenc ia , Ios resu ltados del aprend iza je , 
Ios p ro ced im ien to s  de eva luación  y  las activ idades de enseñanza  y  aprend iza je  
deben  estar a lineados (Pérez-C abaní y  Juandó -B osch , 2009; Juandó -B osch  y 
Pérez-Cabaní, 2010).

A u to res co m o  M arton, H ounse ll y  Entw istle  (1984); B iggs (1993); Pé­
rez-C abaní (2000); Pérez-C abaní y  C arre te ro  (2003); Pérez-Cabaní, Juan ­
dó-B osch  y  A rge lagós  (2015); Pérez-Cabaní, Juandó -B osch  y  Palm a (2015) 
han dem ostra do  có m o  las estra teg ias de eva luación  del aprend iza je  que  utili­
zan Ios d ocen tes  a fecta  a la ca lidad  de d ich o  aprend iza je , llegando  a co n s id e ­
rar que  las in te rvenc iones para m ejora r Ios p ro ced im ien to s  de aprend iza je  de 
Ios a lum nos y  su nivel de ca lidad , deberían em pezar p o r cam b ia r Ios s istem as 
de evaluación .

En este estud io , se entende rá  por estra teg ias de eva luación  el con jun to  
de ins trum entos, s ituac iones, p roced im ien tos , recursos y  técn icas  u tilizados 
para ob te ne r in fo rm ac ión  del p roceso  y  del resu ltado  del aprend iza je .
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Una aprox im ac ión  de interés en re lac ión  con lo expuesto  es la eva luación  
m ed ian te  ta reas auténticas. Se entiende, en este traba jo , co m o  tarea au tén tica  
aque lla  que exam ina d irec tam en te  la e jecuc ión  del ap rend iz  y  revela si Ios es­
tud ian tes  reconocen  aque llo  que  han a p ren d id o  en las aulas o fuera  de ellas 
(M onereo, 2009). Requiere  que  Ios estud ian tes ap liquen  el sabe r a dq u ir id o  a 
s ituac iones de la vida, y  que  se evalúe s im u ltáneam en te  el co n jun to  de c o m p e ­
tenc ias y  co n te n id os  necesarios para reso lver aque lla  s ituac ión . Se requ ie re  la 
jus tifica c ión  a rgum en tada  de las respuestas y  la capac idad  de actuar ten iendo  
en cuen ta  las co nd ic io ne s  de cada  s ituac ión  y  el con tex to  en el que  se ubica. 
Por lo tanto , las d em andas a través de ta reas au tén ticas m ovilizan aprend iza jes 
m u ltid im ens iona les , es decir, conoc im ien tos , hab ilidades, ac titudes y  va lo res 
(C ondem arín  y  M edina, 2000). Adem ás, requ ie ren  la u tilizac ión  de d is tin tas 
fuen tes de ev idenc ia  e ins trum entos  d ife ren tes al de la a p licac ión  de exám e­
nes de se lecc ión  m últip le . En consecuenc ia , una destreza  m uy im portan te  que 
deb ie ra  d om in a r y  m oviliza r el p ro feso r al im partir la enseñanza  es p ro po ne r 
tareas auténticas, pa rticu la rm en te  en las estra teg ias de eva luac ión  que u tiliza 
(M oreno, 2004; M oreno-O livos, 2004; M onereo, 2009).

A lg un os  e jem p los  de estra teg ias de eva luación  au tén tica  son las va lo ra ­
c iones de desem peño, porta fo lios , au toeva luac ión , reg is tro  de observac iones, 
p royectos , inves tigac iones de cam po, entre  o tras (C ondem arín  y  M edina, 2000; 
M oreno-O livos, 2004; M onereo, 2009). Por o tra  parte, tam b ién  hay estud ios 
que m uestran  la ex is tenc ia  de desa justes entre  lo que  se m an ifiesta  evaluar en 
Ios prog ram as académ icos  y  lo que rea lm ente  se eva lúa  en el con tex to  de las 
aulas duran te  el desa rro llo  de las as ignaturas. En pa labras de A rgyris  (1993), 
las teorías dec la radas y  las teorías en uso de cada  ind iv iduo  constituyen  un i­
ve rsos re lac ionados, com p lem en ta rios , pero  independ ien tes  y  a veces d isc re ­
pantes. Una gran d ife renc ia  entre  ellas p ro du ce  una d is fun c io na lida d  entre  la 
teoría  y  la p ráctica ; po r el con tra rio , la e ficac ia  persona l y  p ro fes iona l de cada  
ind iv iduo  se re lac iona  con el g ra do  de co n g ru en c ia  que es capaz de consegu ir 
entre  am bos  d ispos itivos . E raut (1994) señala, en un se n tid o  sim ilar, có m o  con 
frecuenc ia  la teoría  p roc lam ada  no describe  la p ro p ia  p ráctica , s ino  que es más 
una de fensa  o rac iona lizac ión  de la m ism a.

Tom ando en cons ide rac ión  lo an te rio rm ente  d icho, el o b je tivo  genera l 
de esta investigac ión  es de te rm ina r qué estra teg ias de eva luac ión  u tilizan Ios 
fo rm a do re s  de p ro fesores de E ducac ión  Básica de la U nive rs idad  de Playa 
A ncha, cuá les de e llas son cons ide radas co m o  m ás p roc lives  al desp liegue  de 
tareas au tén ticas y  cóm o  se co rresponden  con las dec la radas en Ios m ódulos.

De este ob je tivo  genera l, se desp renden  Ios s igu ien tes  ob je tivos  especí­
ficos:
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a. D eterm inar el reperto rio  de estra teg ias de eva luación  que  utilizan Ios d o ­
centes y  cuá les de estas son las de uso m ás frecuente .

b. Iden tificar cuá les de ellas son m ás p roc lives  a la p ro m o c ión  de tareas 
auténticas.

c . D eterm inar la co rresp on de n c ia  entre las estra teg ias de eva luación  que 
ap lican  Ios docen tes  y  aque llas  dec la radas en Ios m ódu los  de la carrera.

2. MÉTODO

Esta inves tigac ión  se c las ifica  co m o  no experim enta l de tip o  d esc rip ti­
va, de co rte  transversa l y  de p ro ced im ien to  m e to d o ló g ico  cuan tita tivo  (CoIás, 
Buendía  &  H ernández, 2009).

2.1. Unidad de estudio

Las un idades de es tud io  la constituyeron  el 97%  de Ios d ocen tes  de Ios 
sem estres p rim ero, te rce ro  y  qu in to  de 2014, adscritos  a la carrera  de Peda­
gog ía  Básica de la UPLA y  el 90,4%  de Ios m ódu los  co n te m p lad os  en la m alla  
cu rricu la r de Ios sem estres y  carrera  antes m en c io n ad os  (ver Tabla 1). El 20% 
de Ios docen tes  tiene  con tra to  de p lan ta  y  cuen tan  con 10 años co m o  m ínim o 
de experienc ia  en la un ivers idad. Todos tienen fo rm ac ión  p ed ag óg ica  y  poseen 
g rado  de m agíste r o d o c to ra d o  en e ducac ión . Su p ro m e d io  de horas de clases 
sem ana les es de 10, im partidas  en tres m ódu los.

2.2. Participantes del estudio

La m uestra  de docen tes  y  m ódu los  fue no p robab ilís tica  de tip o  a cc id en ­
tal (Labarca, 2001). Esto s ign ifica  que  partic ipa ron  to do s  Ios docentes, excep to  
aque llos  que, p o r a lguna  razón jus tificada , se encon traban  ausentes de la ins­
titu c ión  en el pe riodo  de adm in is trac ión  del ins trum ento .

La m uestra  de m ódu los  fue in tenc ionada  y  de tip o  acc iden ta l (Labarca, 
2001). Esto s ign ifica  que  se co m p ila ro n  to do s  Ios m ódu los  de Ios sem estres en 
cuestión  que  pud ie ron  ser pesqu isados.

Se estim a que el tam año  de la m uestra  de d ocen tes  y  m ódu los  o frece  las 
garantías para  asegura r que Ios resu ltados o b te n id os  son represen ta tivos de la 
p ob lac ión  estud iada.

Tabla 1: Docentes y módulos considerados en el estudio

Semestres Muestra de módulos. Docentes participantes

1°, 3° y 5° 19 (90,4%) 24 (97%)
Nota; elaboración en base al análisis de los módulos
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2.3. Diseño de instrumentos para recoger Ios  datos requeridos

Dada la natura leza  del es tud io  y  Ios ob je tivos  del m ism o, se dec id ió  utili­
zar co m o  ins trum ento  para  la reco lecc ión  y  aná lis is  de in fo rm ación  la tab la  de 
co te jo  y  el aná lis is de co n te n id o  de docum en tos . La tab la  de co te jo  perm ite  
ve rificar la p resenc ia  o ausenc ia  de lo que  se desea  observar; po r lo que  se p ro ­
ce d ió  a d iseña r y  va lida r a dos  de ellas. La p rim era  co n te m p lab a  una lista  de 30 
estra teg ias de eva luac ión  extraídas de d iferen tes fuen tes de consu lta : literatura  
especia lizada, experienc ia  de Ios docen tes  adscritos  al es tud io , in fo rm ación  
o b te n id a  de espec ia lis tas en el tem a  que  traba jan  en la ins tituc ión  d onde  se 
realiza el es tud io . Los pro fesores podían  responde r en una g rad ien te  de tres 
ind icado res  que iban de “ nunca  la uso” hasta  “s iem pre  la uso”. La se gu nd a  
tab la  de co te jo  se construye  a partir de la p rim era, m os trando  el lis tado  final de 
las estra teg ias de eva luac ión  se lecc ionadas  por los docen tes , una g rad ien te  
de m enor a m ayor uso (1-3) y  dos  a lternativas: estra teg ia  au tén tica  y  estra teg ia  
convenc iona l, ju n to  con  su defin ic ión .

Posterio rm ente , se d iseñó  y  va lidó , m ed ian te  crite rio  de experto , una ta ­
b la  de d ob le  en trada  para recoge r y  s is tem a tizar Ios da tos  ob ten idos .

En re lac ión  al aná lis is de co n te n id o  de Ios m ódu los , se p ro ced ió  de la s i­
gu ien te  fo rm a: a partir de d e te rm inados  autores, co m o  L’É cuyer (1990), Bardin 
(1991) y  Landry (1997), se iden tifica ron  e tapas técn icas  genera les del aná lis is 
de co n te n id o  de los m ód u lo s  las s igu ien tes:

1. S e lecc ión  de Ios m ódu los . C ons is tió  en co m p ila r y  se lecc iona r un co rpus  
de m ódu los  de la ca rre ra  de P edagogía  Básica, de acue rdo  con  la m ues­
tra  e leg ida, para  su poste rio r lec tu ra  y  anális is. Los datos fueron  p esqu i­
sados desde  la d irecc ión , la co o rd in ac ión  de la carrera  y  los docen tes  
partic ipan tes  del estud io.

2. Lectura  de Ios m ódu los . Se leyeron a ten tam ente  y  varias veces Ios m ó­
du los. Esta lectura  repe tida  perm itió  fam ilia rizar a Ios inves tigado res  con 
el con ten ido , y  a dq u irir una v is ión  de co n jun to  del m ateria l, d e jan do  flu ir 
las im pres iones, o rien tac iones, o b je tivos  e ind icado res  sobre  Ios cua les 
se apoyó  la in te rp re tac ión  final.

3. D eterm inac ión  del s is tem a  de ca tegorías y  cod ificac ión . Holsti (1969) ex­
presa que la co d ificac ió n  es el p roceso  por el que  Ios datos b ru tos se 
transfo rm an  s is tem á ticam en te  en un idades que perm iten  una d e sc rip ­
c ión  p rec isa  de las ca racterís ticas de su con ten ido . En este estud io , se 
d e c id ió  por el c rite rio  de c las ificac ión  tem á tico , específicam ente  el de 
eva luación . C las ificar e lem en tos  en ca tegorías s ign ificó  busca r lo que 
cada  uno  de e llos tiene en com ún  con  Ios otros, frecuenc ias  y  co m p a ra ­
c iones de frecuenc ia  declaradas. Por e jem p lo , p resenc ia  de estra teg ias 
de eva luación  p roc lives  al desa rro llo  de ta reas au tén ticas o conve nc io ­
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nales, frecuencia de estrategias de evaluación, estrategias de evaluación 
que se declaran en Ios módulos y otras.

4. Análisis de Ios contenidos de Ios módulos. Consistió en la aplicación 
del método tradicional, esto es, identificar, interpretar, analizar, cuantificar, 
desglosar el contenido y agruparlo en las categorías o unidades estable­
cidas previamente.

5. Transcripción de Ios datos. Una vez que fueron seleccionados Ios módu­
los, determinadas las categorías y la unidad de información, se transcri­
bieron Ios datos para obtener una herramienta de análisis clara, completa 
y significativo. Este procedimiento se hizo de forma manual y tuvo una 
duración de dos meses.

6. Comprobación de la fiabilidad del sistema de codificación-categoriza- 
ción. Se recurrió a presentar Ios datos consignando las fuentes de donde 
se obtuvieron para su ratificación y se eligieron informantes claves de 
acuerdo a criterios preestablecidos.

7. Inferencias. Finalmente, se procede a explicar lo que se declara en Ios 
módulos respecto de las estrategias de evaluación.

2.4. Validación de las tablas de cotejo

La validación de las tablas de cotejo se realizó a través de criterio de 
experto. Se solicitó a 10 jueces validar si las estrategias de evaluación preselec­
cionadas se podían definir como tales, si era recomendable valorarlas en una 
gradiente de menor a mayor en correspondencia con el despliegue de tareas 
auténticas. A cada uno de Ios jueces, se le envió la versión impresa del instru­
mento en sobre cerrado. Se recogieron observaciones de Ios expertos que han 
ayudado a aclarar si se trataba de estrategias de evaluación o de aprendizaje y 
considerar algunas estrategias no contempladas en el listado.

Junto con lo anterior, se aplicaron los instrumentos a una muestra redu­
cida de la población y no observaron problemas de claridad en la redacción, 
instrucciones y tiempo de respuesta.

2.5. Trabajo de campo

La etapa de la aplicación de las tablas de cotejo tuvo en cuenta lo si­
guiente:

La apertura se inició con el consentimiento de los docentes, seguida­
mente se les comunicó el propósito de la investigación, lo importante de sus 
respuestas para proponer mejoras en el proceso formativo y lo fundamental de 
sus aportes para levantar propuestas con una base sólida de conocimientos e
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in fo rm ación . Se ins is tió  en el ca rác te r anón im o  de Ios datos reco g id os  y  en la 
entera  libertad  que  tenían para responde r a las p regun tas  que se les p lan tea­
ban. Se a dm in is tró  la tab la  en horario  de o fic ina, p reviam ente  consensuado  
con  Ios pro fesores, ya  que fueron  Ios responsab les  del es tud io  qu ienes ap lica ­
ron las tab las. La co la bo rac ión  del p ro feso rado  fue  to ta l y  en to d o  m om ento .

El ins trum ento  fue a p licad o  en un pe riodo  de tres m eses a p rox im ada ­
m ente. C ada docen te  respond ió  las tab las de co te jo , según  la can tidad  de 
m ódu los  que im partía. F ina lizado el traba jo  de cam po, se in ic ió  una labor ex­
haustiva  de tran scrip c ión  y  s is tem atizac ión  de datos.

2.6. Procesam iento de datos

En co rresp on de n c ia  con lo expresado, se usó la ve rtien te  de aná lis is 
cuan tita tivo  de da tos para ob te ne r la in fo rm ación , desa rro llado  p rinc ipa lm en te  
p o r un p ro ced im ien to  m anual con apoyo  de estad ística  descrip tiva , u tilizando  
porcen ta je , frecuenc ia  y  frecuenc ia  acum ulada , entre otras. Posterio rm ente , se 
o rdenaron  y  c las ifica ron  Ios datos o b te n id os  en las tab las de co te jo  de lo m ás 
genera l a lo m ás específico. Se de te rm inó  la frecuenc ia  de uso de las estra ­
teg ias de eva luac ión  por Ios docen tes , cuan tificando  cuá les de ellas son más 
p rop ias  de las tareas autén ticas y  cuá les co rresp on de n  a tareas conve nc io ­
nales. Se es tab lec ió  la co rresp on de n c ia  entre las estra teg ias dec la radas en 
Ios m ódu los  y  las em p leadas por Ios docen tes , para  luego  d iseña r tab las y 
grá ficos.

C on el p ro pó s ito  de de te rm ina r si existen d ife renc ias s ign ifica tivas  entre 
las estra teg ias de eva luación  u tilizadas por Ios docen tes  y  las dec la radas en Ios 
m ódu los  se op tó  por rea lizar una p rueba  no param étrica  b inom ia l.

3 . p r e s e n t a c ió n  y  a n á l is is  d e  r e s u l t a d o s

Los resu ltados dan cuen ta  del reperto rio  de estra teg ias de eva luación  
que u tilizan Ios docentes, las de uso m ás frecuen te , las que  m ovilizan tareas 
au tén ticas y  las que, por el con tra rio , m ovilizan tareas convenc iona les, así 
co m o  la co rresp on de n c ia  entre  las estra teg ias de eva luación  u tilizadas y  las 
dec la radas en Ios m ódulos.

En la F igura  1, se presen tan  las estra teg ias de eva luac ión  u tilizadas por 
Ios docentes, expresadas en té rm inos  porcen tua les.
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Figura 1. Porcentaje de estrategias de evaluación utilizadas por Ios profesores

Observación directa en clase 
Participación en el aula 

Exámenes escritos sin m aterial alguno sobre la mesa
Lecturas 

Guías de aprendizaje 
Examen de preguntas abiertas (tipo ensayo) 

Casos prácticos 
M onografías (trabajos bibliográficos) 

Examen de preguntas cortas(explicaciones breves)
Exposiciones 

Coloquios 
Examen tipo test 

Problemas 
A rgum entosy  refutación 

Ensayos
A utoevaluación del alum no 

Entrevistas orales 
Coevaluación entre alum nos 

Investigaciones 
Resúmenes

Examenes escritos con sólo un m aterial m uy preciso
Dem ostraciones

Examen de p regun tasce rrad as(tip o  definiciones) 
Cuaderno - diario del alum no 

Debates deliberativos 
Portafolio(carpeta) 

Proyectos 
Estudio de caso 

M apas de progreso 
Examenes escritos en los que se puede tener sobre la 

Inform es ind iv idualesy  grupales 
Experim entos 

R úbricasy lista de cotejo 
M apas conceptuales

Tal co m o  se puede  consta ta r en la F igura  1, las estra teg ias de eva luación  
que  u tilizan Ios d ocen tes  son num erosas (34) y  de natura leza  d iversa. D entro 
de esta  d ive rs idad , se observan  estra teg ias que  evalúan desem peños, co n te ­
n idos, p roced im ien tos , hab ilidades y  actitudes; a lgunas hacen uso de papel y 
láp iz y  o tras son de ca rác te r oral. Se recogen  da tos  m ed ian te  la obse rvac ión  d i­
recta  e ind irecta , exám enes que  requ ie ren  a lgún  tip o  de respuesta  d ico tó m ica  
o que  dem andan  la se lecc ión  de ella, p ruebas que  requ ie ren  el o rdenam ien to  
de un contexto , estra teg ias de eva luación  centradas en el es tud ian te , com o  
autoeva luac ión , ensayo, debate , porta fo lio , p royec to  o so luc ión  de p rob lem as.
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Las estra teg ias de eva luación  em p leadas por un núm ero  supe rio r al 70%  
de los docen tes  co rresp on de n  a la obse rvac ión  d irec ta  en clase, la pa rtic ip a ­
c ión  en au la  y  los exám enes escritos  sin m ateria l a lguno  sobre  la m esa. En 
cam b io , las m enos usadas po r los p ro fesores (27%) son experim entos, rúb ri­
cas y  m apas conceptua les.

La Tabla 2 da  cuen ta  que, en p rom ed io , los docen tes  del p rim er sem estre  
ap lican  m ás estra teg ias de eva luación  (5) que los docen tes  del sép tim o  sem es­
tre  (3,5). Se consta ta , adem ás, que cada  p ro feso r aplica , aprox im adam en te , 
entre  cuatro  y  c inco  estra teg ias de eva luación  po r m ód u lo  al sem estre.

Tabla 2: Cantidad de estrategias de evaluación que aplican, por módulo y por semestre, los 
profesores

Semestres Cantidad de 
docentes

Cantidad de estrate­
gias de evaluación 

por módulo

Promedio de estra­
tegias de evaluación 

por módulo

Primero 7 35 5,0

Tercero 10 42 4,2

Quinto 7 27 3,5
Nota: eboraeión en base a las tablas de cotejo y módulos.

En la F igura  2, se p resentan  las estra teg ias de eva luación  p roc lives a 
m oviliza r ta reas au tén ticas ap licadas po r los pro fesores.

Figura 2. Porcentaje de estrategias de evaluación definidas como más proclives a tareas 
auténticas

Proyectos

Exámenes escritos en los que se puede tener 
sobre la mesa todo el material que queramos

Experimentos

3 7 , 5

3 5 , 0

2 5 , 8
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Entre el reperto rio  de estra teg ias de eva luac ión  que usan Ios docentes, 
se observan a lgunas de fin idas com o  m ás p roc lives a desa rro lla r ta reas au tén ­
ticas. La figu ra  2 da cuen ta  de ocho  (8) estra teg ias de este tipo . Entre ellas, 
la m ás usada por Ios pro fesores es la obse rvac ión  d irec ta  en clase (81,6% ). 
Las o tras estra teg ias son em p leadas por m enos del 50%  de Ios docentes. Por 
e jem p lo , au toeva luac ión  (49,1% ), entrev is tas o ra les (46,6% ), investigac iones 
em píricas (45%), porta fo lio  (40,8% ). Las estra teg ias de eva luación  del tip o  exá­
m enes escritos  d on de  se puede  tener to d o  tipo  de a poyo  sobre  la m esa y  Ios 
experim en tos son Ios m enos usados por Ios profesores.

Figura 3. Porcentaje de estrategias de evaluación definidas como más proclives a tareas 
tradicionales

Los docen tes  tam b ién  hacen uso de estra teg ias de eva luac ión  que se 
re lac ionan con el desa rro llo  de tareas convenc iona les. Entre ellas, la figu ra  3 
da cuen ta  de exám enes escritos  sin m ateria l de apoyo  sobre  la m esa (prueba  
ob je tiva  de láp iz y  papel). Esta estra teg ia  la usan el 75%  de Ios pro fesores. 
Sobre  el 50%  de Ios docen tes  tam b ién  hacen uso, en sus clases, de estra te ­
g ias de eva luación  com o  la m onogra fía  (traba jos b ib liog rá ficos) (56,6% ). El tes t 
denom ina do  p rueba  objetiva , de respuesta  ce rrada  y  e leg ib le , es em p leado  
por el 51,6%  de Ios docen tes  y  el 43,3%  ap lica  el exam en de respuesta  ce rrada  
e laborada.

A  con tinuac ión , se p resenta  un g rá fico  con las estra teg ias de eva luación  
dec la radas en Ios m ód u lo s  y  las que utilizan Ios docen tes  en sus clases:
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Figura 4. Relación porcentual entre las estrategias de evaluación declaradas en Ios módulos 
y las utilizadas por los docentes en sus clases

Lo primero que se puede observar en la figura 4 es que la mayoría (80%) 
de las estrategias de evaluación declaradas en los módulos posibilitan el desa­
rrollo de tareas auténticas. Sin embargo, su registro en ellos, como promedio, es 
inferior al 30%. Además, se constata en los módulos diferencias importantes (10% 
a 100%) entre el registro de estrategias de evaluación consideradas auténticas.

Se revela también que las estrategias de evaluación que utilizan los do­
centes son todas las declaradas en los módulos, con la sola excepción de la 
entrevista oral de manera grupal que no es aplicada. Sin embargo, el porcentaje 
que declaran los módulos y el porcentaje de aplicación en el aula distan mucho 
uno del otro. Por ejemplo, la autoevaluación y la coevaluación se registran en el 
100% de los módulos, hecho que no se corresponde con su utilización, ya que,
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prácticamente, la mitad de ellos no las aplica en sus clases. Asimismo, se cons­
tata una diferencia porcentual no menor en la utilización de pruebas objetivas, 
sin uso de material o apuntes de apoyo. Mientras en los módulos se declara un 
62,3%, la aplicación se eleva a un 77%. Esta diferencia porcentual se produce en 
otras estrategias, como la exposición o disertación, aunque con una diferencia 
menor. Cabe destacar que el registro de observación en clase y la participación 
de los estudiantes en el aula (Fig. 5), en cuanto estrategias de evaluación que los 
profesores utilizan más frecuentemente, no se consigna en los módulos.

Finalmente, se puede corroborar que estrategias calificadas como más 
tendientes a promover aprendizajes auténticos no están declaradas en la ma­
yoría de los módulos. Por ejemplo: la investigación empírica (26,3%), trabajos 
prácticos (21%), ensayos (21%), debates (21%), portafolio (26,3). Si bien en la 
realidad del aula estas estrategias son aplicadas en mayor cantidad que lo que 
declaran los módulos, su uso no supera el 50%.

Igualmente, se realizó una prueba no paramétrica binomial para determi­
nar si existen diferencias significativas entre las estrategias de evaluación utili­
zadas por los docentes y las declaradas en los módulos. Se ha utilizado esta 
prueba debido a que tiene solo dos categorías en cada una de las variables. 
De esta forma, se establece como hipótesis nula si las categorías utilizadas y 
declaradas se producen con las mismas probabilidades.

Tabla 3: Resultados de la prueba no paramétrica, diferencia significativa entre estrategias de 
evaluación declaradas por docentes y módulos

Estrategias Pregunta 
Hipótesis Nula

Test Significancia Conclusión

Entrevistas
Orales

Las categorías manifes­
tadas y declaradas se 

producen con las mismas 
probabilidades

Prueba bino­
mial de una 

muestra

0,022 Rechazar la 
hipótesis Nula

Monografías Las categorías manifes­
tadas y declaradas se 

producen con las mismas 
probabilidades

Prueba bino­
mial de una 

muestra

0,004 Rechazar la 
hipótesis Nula

Guías de 
aprendizaje

Las categorías manifes­
tadas y declaradas se 

producen con las mismas 
probabilidades

Prueba bino­
mial de una 

muestra

0,001 Rechazar la 
hipótesis Nula

Lectura de tex­
tos, artículos, 

etc.

Las categorías manifes­
tadas y declaradas se 

producen con las mismas 
probabilidades

Prueba bino­
mial de una 

muestra

0,001 Rechazar la 
hipótesis Nula

Nota; elaboración en base a la aplicación de la tabla de cotejo.
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A la luz de Ios resultados presentes en la tabla 3, el valor alfa =0,05 es 
mayor que cada uno de Ios “p-valores” : 0,022; 0,004; 0,001 y 0,001, respecti­
vamente, lo que evidencia, por lo tanto, rechazar la hipótesis nula declarada.

En consecuencia, existen diferencias significativas (con un grado de sig­
nificación de 0.05) en entrevistas orales, monografías, guías de aprendizaje y 
lectura de textos. Estas tienen una mayor implicación como estrategias utiliza­
das por Ios docentes; sin embargo, no son declaradas en Ios módulos. No se 
observan diferencias significativas en el resto de las estrategias analizadas.

Estrategias de evaluación no contempladas en Ios módulos

Figura 5. Estrategias de evaluación aplicadas por los docentes y no contempladas en los 
módulos

■  Porcentaje de aplicación

Experimentos

Examenes escritos con material de apoyo...

Mapas de progreso 

Cuaderno del estudiante 

Demostraciones 

Resúmenes 

Argumentos y refutación 

Problemas 

Coloquios 

Participación en clase 

Observación directa

80,9

81,7

La figura 5 da cuenta de las estrategias de evaluación que aplican Ios 
docentes y que no están declaradas en Ios módulos, estas suman once es­
trategias más. Se destaca dentro de estas estrategias no consideradas en Ios 
módulos que el 80% son proclives a la promoción de tareas auténticas, como el 
desarrollo de problemas, demostraciones, experimentos, mapas de progreso, 
argumentaciones, entre otras. Sin embargo, estas estrategias de evaluación 
auténticas son utilizadas, como promedio, por menos del 50% de Ios docentes 
implicados en el estudio.
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4 . discusión y conclusiones

Tomando como hilo conductor de esta discusión Ios objetivos específi­
cos de la investigación que se presenta en este artículo, se puede afirmar, res­
pecto del repertorio de estrategias de evaluación que utilizan Ios docentes, que 
este es muy variado en términos de tareas y desempeños promovidos, tipos 
de contenidos movilizados y cantidad de participantes de la evaluación. Estos 
resultados son coincidentes con el estudio realizado por Opazo, Sepúlveda y 
Pérez-Cabaní (2015) en el que se recogió la percepción de Ios estudiantes de 
este mismo programa de formación respecto de las estrategias de evaluación 
que emplean Ios docentes en sus  clases. Ambos estudios coinciden en señalar 
que Ios profesores emplean una amplia gama de estrategias de evaluación.

La variedad de estrategias de evaluación puede ser explicada, entre otras 
razones, por la presencia, en la malla curricular de la carrera, de módulos de 
tipo nuclear y sello que, por su naturaleza, demandan habilidades, capaci­
dades y destrezas que ameritan diseñar y aplicar estrategias de evaluación 
acorde con lo que moviliza este tipo de módulo. Junto a ello, Ios docentes 
adscritos al estudio cuentan con perfeccionamiento y capacitación en el tema 
de evaluación, ya que la universidad ofrece cursos y seminarios en el marco 
de diferentes proyectos educativos, convenios de desempeño, mejoramiento 
educativo, entre otros.

Este hecho es positivo, puesto que la diversidad de instrumentos en sí 
misma ya indica un cambio respecto a Ios modelos de evaluación más tradi­
cionales con una función más calificativa, que utilizan un único instrumento al 
final del proceso, como el examen. Sin embargo, la diversidad de instrumentos 
no asegura la obtención de evidencias válidas y fiables sobre la calidad del 
aprendizaje de Ios estudiantes. Es necesario analizar las características de es­
tos instrumentos para valorar si constituyen un cambio cualitativo en la evalua­
ción del aprendizaje y si, realmente, promueven tareas auténticas. Desde esta 
perspectiva, iniciamos la discusión del segundo objetivo específico de esta in­
vestigación: identificar qué estrategias de las utilizadas son más proclives a la 
promoción de tareas auténticas.

Tal y como se ha puesto de manifiesto en Ios resultados, entre las estra­
tegias de evaluación más empleadas por Ios docentes se combinan las que 
promueven ambos tipos de tareas, aunque en conjunto, tienen un peso mucho 
mayor las tareas más convencionales, como la prueba objetiva con diferentes 
formatos. Si bien este tipo de pruebas puede cumplir una función de evalua­
ción, sería conveniente que este no sea el único instrumento de evaluación ni el 
de más peso, pues la mayoría se centran en verificar conocimientos. Este tipo 
de evaluación, según Condemarín y Medina (2000), Monereo (2009), debiera
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estar minimizada, ya que es proclive al desarrollo de tareas tradicionales, que 
movilizan, generalmente, los niveles inferiores (conocimientos) de cualquier 
taxonomía. Mientras prevalezca una evaluación centrada fundamentalmente 
en “pruebas” en las que se solicita al estudiante responder a demandas en 
tiempos determinados y que, en ocasiones, resultan incongruentes con los as­
pectos enfatizados durante el desarrollo de una clase constructiva, será difícil 
promover el uso del conocimiento y aprendizajes significativos a través de ta­
reas auténticas.

Una posibilidad para avanzar en esta línea es la que proponen Juando 
Bosch y Pérez-Cabaní (2010), Pérez-Cabaní et al. (2015) en la que plantean 
como momento clave de la toma de decisiones respecto a la evaluación, la pla­
nificación. Durante la planificación de los módulos los profesores deben incluir 
entre las actividades de aprendizaje que se desarrollarán aquellas que son de 
evaluación, teniendo en cuenta, en este caso, cuáles son las competencias de 
las programadas en el módulo que se evalúan a través de cada actividad. De 
esta manera, se promueve la coherencia del programa, se facilita la decisión 
sobre el número de instrumentos y el momento de utilizarlos y se potencia la 
evaluación no únicamente de conocimientos, sino de su uso de manera con- 
textualizada en situaciones reales o simuladas a través de diferentes metodo­
logías.

Un tercer aspecto importante de destacar en esta discusión es el que se 
plantea en el tercer objetivo específico de la investigación que se presenta: De­
terminar la correspondencia existente entre las estrategias de evaluación que 
aplican los docentes y aquellas declaradas en los módulos de la carrera. Los 
resultados muestran que, si bien la mayoría de las estrategias que se declaran 
en los módulos posibilitan el desarrollo de tareas auténticas, la realidad mues­
tra un promedio de uso inferior al 30%. De manera inversa, el porcentaje de ta­
reas más tradicionales aumenta en un 15% al analizar las estrategias utilizadas.

Estas diferencias nos conducen a dos reflexiones complementarias. La 
primera, la necesidad de aproximarse a lo que Argyris (1993) denomina teorías 
declaradas y teorías en uso, en este caso, en relación con la evaluación del 
aprendizaje; y, la segunda, qué tipo de formación del profesorado posibilita esa 
aproximación entre “el dicho” y “el hecho” (Pérez-Gómez, 2010).

En el resumen de unas jornadas organizadas por la Red Estatal de Do­
cencia Universitaria española, RED-U (2013) sobre la formación del profesora­
do universitario, diversos autores ponen de manifiesto que la inversión de las 
universidades en la formación del profesorado no ha servido para transformar 
la realidad educativa en las aulas y que sería necesario desplegar estrategias 
intensivas de transformación que incluyan programas de desarrollo profesional
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con mayor impacto potencial sobre la práctica educativa, desde una vertiente 
institucional. De forma similar se manifiestan los autores de una monografía de 
investigación sobre la formación del profesorado universitario (Monereo, 2013), 
en la que consideran necesario adoptar una óptica integradora, que analice el 
impacto inmediato y diferido de la formación a nivel individual, grupal e institu­
cional.

Parece, pues, existir un acuerdo respecto a que la formación debe incluir 
un proceso participativo con la aplicación simultánea de enfoques top-down y 
bottom-up, para garantiza en mayor medida la polinización de las innovaciones 
en las prácticas educativas. También requiere esta formación de un análisis 
reflexivo de la práctica. En este sentido, Pérez-Gómez (2010) señala cómo la 
formación del pensamiento práctico implica aprender a educarse en contextos 
de aprendizaje o profesionales reales, con la finalidad de desarrollar competen­
cias profesionales.

De todo ello se desprende que los profesores deben formarse y ser eva­
luados, al igual que sus  estudiantes, a través de tareas auténticas.
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