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Resumen

Diversos estudios sefialan que la evaluacion del aprendizaje en la educacion superior, se
caracteriza por una cultura orientada hacia el paradigma tradicional (Contreras, 2010; Fuller,
2013; Moreno, 2009; Padilla & Gil, 2008; Price et al., 2011); esto, pese a que la tendencia en
la mayoria de los modelos educativos universitarios, promueve el enfoque constructivista
(Moreno-Olivos, 2017; Tiinnermann, 2011). Ahmad et al. (2020), Berlanga y Juarez-Hernandez
(2020) y Birenbaum (2016), acotan la existencia de dos paradigmas en la cultura de la
evaluacion dentro del ambito educativo: la tradicional y para el aprendizaje. Algunos autores
afirman que la cultura institucional no es suficiente por si misma para realizar cambios en como
se concibe y opera la evaluacion en el aula, sino se entreteje con la propia cultura docente hacia
la evaluacion; es decir, con sus propias creencias, actitudes, tradiciones y formacion sobre la
evaluacion del aprendizaje (Martinez, 2010; Valenzuela et al., 2011). Conocer esto fue
relevante dado que la forma en que el personal docente concibe y conduce la evaluacion en el
aula, configura las propias creencias, actitudes y valores de los estudiantes hacia la evaluacion,
en sus habitos de estudio, motivacion hacia el aprendizaje, autoestima académica, entre otros
(Birenbaum, 2007; Coll & Onrubia, 2002; Gibbs, 2006; Jané, 2004; Thomson & Falchikov,
1998; Tiwari et al., 2005). Este estudio tuvo como propdsito conocer la cultura de la evaluacion
del aprendizaje del personal docente de la Universidad Autonoma de Baja California (UABC),
asi como las variables docentes que se asocian al tipo de cultura evaluativa que poseen. Para
ello, se disefid, valido y aplico un cuestionario para explorar las creencias, actitudes y valores
éticos de los docentes hacia la evaluacion del aprendizaje en el aula; asi como también un
cuestionario para la exploracion de variables demograficas, laborales y académicas de los
docentes. También se construyeron dos indices para diferenciar los tipos de cultura evaluativa:
indice de Cultura Evaluativa Tradicional (ICET) y el indice de Cultura Evaluativa para el
Aprendizaje (ICEA). La recoleccion de datos se llevo a cabo durante el ciclo escolar 2022-1, y
la muestra se conformo6 por 545 docentes de la UABC. Los principales resultados derivados de
los andlisis descriptivos del instrumento, asi como de los modelos de regresion lineal multiple,
sefalaron que: los docentes presentaron caracteristicas asociadas a una cultura de la evaluacion
orientada a la evaluacion constructivista y centrada en el estudiante, lo cual empata con lo que
promueve el modelo educativo universitario. En cuanto a las variables asociadas a los tipos de
culturas de la evaluacion, se encontré que en aquellos docentes con una cultura evaluativa
orientada al enfoque tradicional, resultaron significativas las interacciones con las variables de
Nivel de estudios (licenciatura), Cantidad de afios trabajando como docente (Menor cantidad
de afios laborando como docente), Cantidad de afios trabajando en ambito profesional
disciplinario (mas afios laborando en el ambito profesional), la seleccion de cursos de
capacitacion en temas de evaluacion como Disefio de rubricas para la evaluacion (no haberlo
cursado) y Taller de herramientas de evaluacion en Blackboard (haberlo cursado), el Sexo, (ser
hombre), y referir que el factor que mas influye en la forma en que ellos conducen la evaluacion
en el aula, es la experiencia de como ellos fueron evaluados durante sus estudios universitarios.

12



Mientras que, en aquellos docentes con una cultura evaluativa para el aprendizaje se asocio la
Capacitacion formal recibida en temas de evaluacion y Experiencia docente a través de los
anos, como aspectos que los docentes refirieron que mas influyen en su manera de evaluar.
Ademas, se asocid con el tener alto conocimiento sobre cuales son los fundamentos
pedagogicos del enfoque de evaluacion que persigue el modelo educativo. Sin embargo, estos
modelos explicaron solo el 12% de la varianza de los tipos de cultura de la evaluacién, por lo
que sugiere la modificacion o incorporacion de nuevas variables en el cuestionario de contexto
desarrollado.

Palabras claves: Cultura de la evaluacion, Docentes, Evaluacion del aprendizaje,
Educacion Superior.
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Capitulo I. Introduccion

1.1 Antecedentes

La evaluacion del aprendizaje estd asociada a dos funciones principales (Scriven,
1967). Por un lado, como un mecanismo para la toma de decisiones sobre aprobar o
reprobar a los estudiantes, de acuerdo con el logro de los objetivos de aprendizaje
(Cronbach, 1963); y por el otro, como una herramienta de aplicacion continua, orientada al
acompafiamiento y mejoramiento, tanto de la ensefianza como del aprendizaje (Bloom et
al., 1971). En este sentido, conocer la orientacion principal que los docentes le otorgan a la
evaluacion en el aula es fundamental, ya que repercute directamente en las predisposiciones
de los estudiantes hacia el aprendizaje, sus habitos de estudios y el sentido que le dan a la
evaluacion; lo que a su vez, en el largo plazo, conformaré su propia cultura hacia la
evaluacion del aprendizaje (Martinez, 2010). Ademads, estas funciones estan determinadas
por dos factores, la cultura institucional hacia la evaluacion y la cultura docente; estd Giltima
integrada no solo por las estrategias de evaluacion que aplica, sino también por sus
creencias, actitudes y valores que condicionan la evaluacion del aprendizaje en el aula

(Martinez, 2010).

En 2018, la UNESCO hizo un llamado a las naciones sobre la importancia del
desarrollo de una cultura de la evaluacion, como elemento clave para el cumplimiento de
las metas de educacion a 2030. La cultura de la evaluacién demanda una vision social
compartida acerca de su valor como instrumento para la mejora de diversos aspectos
educativos como la infraestructura escolar, el personal directivo y docente, asi como los

aprendizajes del estudiantado (Schmelkes, 2013).

En términos generales, la cultura de la evaluacion es definida por diversos autores
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como el conjunto de creencias, practicas, predisposiciones y valores que comparten los
diversos actores educativos de una institucion, hacia la evaluacion educativa (Barham et
al., 2013; Bolsegui & Fuguet, 2006; Martinez, 2010; Valenzuela et al., 2011; Weiner,
2009). Su estudio se ha centrado en el aspecto institucional; es decir, en conocer la
capacidad y los recursos de un centro escolar para autoevaluar sus procesos, asi como
identificar la medida en que se logran los objetivos educativos (Corti et al., 2011;
Reategui, 2015; Valenzuela et al., 2011; Ydesen & Andreasen, 2019).

Desde el ambito institucional, la cultura de la evaluacion se transmite a través de
diversos artefactos normativos, como reglamentos, estatutos escolares u otros medios
oficiales, que buscan regular la practica evaluativa del personal docente (Izci & Caliskan,
2017). Uno de estos documentos es el modelo educativo, en el cual cada institucion define
la mision, visidn, asi como el sustento filoséfico y pedagogico que orientan el quehacer
del profesorado y el estudiantado (Ttinnermann, 2011). Otro documento oficial que busca
normar las pautas de la practica educativa, es el estatuto escolar; aunque éste es mas de
caracter administrativo que pedagogico (Valenzuela et al., 2011).

En materia de evaluacidn, tanto el modelo educativo como el estatuto escolar,
expresan las pautas especificas sobre la evaluacion de los aprendizajes que el personal
docente debera tomar en cuenta en su practica didactica. Sin embargo, Martinez (2010)
afirm6 que la cultura de la evaluacioén que opera en el aula, puede o no estar alineada con
la cultura institucional; pues en el espacio aulico, existe otro subsistema denominado
cultura de la evaluacién del aprendizaje (CEA), la cual se entreteje con la propia cultura

del docente con sus creencias, practicas y valores personales hacia la evaluacion.

15



En el campo de la investigacion evaluativa, se distinguen dos enfoques que permean
la cultura de la evaluacion en el &mbito educativo (Ahmad et al., 2020; Berlanga & Juarez-
Hernandez, 2020; Birenbaum, 2016): el tradicional y el centrado en el aprendizaje (de tipo
constructivista). El primero cumple con el proposito de proveer informacion para la toma
de decisiones relativas a: la acreditacion, la promocidn, la aprobacion, la seleccion o el
otorgamiento de incentivos (Cizek et al, 2019). También se le nombra como tradicional, en
aquellas decisiones donde se reduce a la evaluacion como sindnimo de calificacion (Diaz-
Barriga & Hernandez, 2010; Fernandez-Pérez, 1986; Lopez, 2005; Santos, 1999). En esta
vision, la evaluacion del aprendizaje que realiza el docente tiene las siguientes

caracteristicas:

e csuna herramienta de uso exclusivamente sumativo y esta referida a una norma
(Bailey, 1998);

e se orienta a la rendicion de cuentas y certificacion de los aprendizajes (Ravela,
2006; Shepard, 2008)

e se realiza principalmente a través de examenes objetivos de opcion multiple,
que promueven la memorizacion y repeticion de contenidos (Black & William,
1998; Simonson et al, 2000);

e 1o se proporciona retroalimentacion (Bailey, 1999);

e se emplea como un mecanismo de poder y control hacia los sujetos (Perrenoud,
2008; Coll & Onrubia, 2002);

¢ ¢l estudiante tiene un papel pasivo, pues el docente es quien toma todas las

decisiones (Chadwick, 1987); y

e genera sentimientos de ansiedad en los estudiantes al desconocer lo que se
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espera de ellos y cuales son los criterios que se evaluaran (Bausela, 2005;
Birenbaum, 2007).

En contraparte, la evaluacion para el aprendizaje se fundamenta en las aportaciones de
las teorias socioculturales y constructivistas en el campo educativo (Tayyebi, 2022; Van
Bergen & Parsell, 2019). En este enfoque, la funcion docente radica en propiciar
experiencias de aprendizaje que guien al alumnado a construir por si mismos el
conocimiento en torno a los contenidos educativos, para lograr que estos aprendizajes sean
significativos y a largo plazo (Coll et al. 1999; Bellocchio, 2010; Jonassen, 1991). Ademas,
enfatiza el rol activo del estudiante en la construccién de su propio aprendizaje; es decir, la
evaluacion tiene como proposito conducir al aprendizaje, mas alla de cuantificarlo (Diaz-

Barriga & Hernandez, 2010; Shepard, 2008; Stobart, 2010).

Este tipo evaluacion comparte similitudes con las caracteristicas del uso formativo de
la evaluacion en el aula de Scriven (1967) y Bloom et al. (1971), pues se enfoca en la
entrega de informacion para retroalimentar y orientar, tanto al docente como al estudiante,
hacia la mejora educativa (Ahmad et al., 2020; Ravela et al., 2017). En este paradigma, la
evaluacion para el aprendizaje se define como una actividad horizontal, compartida entre
docente-alumnos, que es democratica y participativa (Guba & Lincoln, 1989; Moreno,

2016). Este enfoque se caracteriza por:

e promover procesos de autoevaluacion y coevaluacion de estudiantes (Sadler,
1989; Barrientos-Hernan et al., 2020);

e buscar el aprendizaje significativo a través de las experiencias de evaluacion
(Diaz-Barriga & Hernandez, 2010);

e proveer retroalimentacion sobre las fortalezas y debilidades (Wiggins, 1990);
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e hacer uso diversificado de estrategias de evaluacion (Moreno, 2016); y

e permitir que el alumnado participe en la toma de decisiones sobre la evaluacion

(Alfaro, 2000), entre otros.

En el ambito de la educacion superior, diversos autores refieren que la cultura de la
evaluacion se caracteriza en mayor medida por practicas evaluativas de orientacion
tradicional, asociadas mas hacia las funciones sumativas que formativas de la evaluacion
(Boud & Falchikov, 2007; Contreras, 2010; Martinez, 2010). Lo anterior responde a que
las universidades estan obligadas a rendir cuentas sobre el grado en que cumplen
determinados estandares de la oferta educativa, mediante procesos de acreditacion y/o
certificacion de los programas (De la Garza, 2013; Lopez & Zayas, 2016). Martinez
(2010) afirmo que estas demandas politicas del sistema educativo federal (que incluyen
reglas y normas a cumplir) son las que condicionan y regulan la cultura de la evaluacién
de las instituciones educativas.

Finalmente, tanto la cultura institucional como la del docente tienen un impacto en
la generacion de la propia CEA de los estudiantes (Reategui, 2015). Pues en el transitar de
su vida escolar, iran desarrollando determinadas creencias, actitudes y valores hacia la
evaluacion de los aprendizajes (Gonzalez, 2000; Quinquer, 2000). Son multiples los
estudios que han sefialado esto; por ejemplo, que los métodos y estrategias de evaluacion
que emplean los docentes, condicionan:

e los habitos de estudio y el aprendizaje de los estudiantes (Gibbs, 2006;
Santos, 1999; Thomson & Falchikov, 1998);
e las actitudes como el miedo o el rechazo hacia la evaluacion (Birenbaum,

2007; Thomson & Falchikov, 1998; Tiwari et al., 2005); y
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e los valores, como considerar que las evaluaciones son ttiles para
proporcionar retroalimentacion sobre su aprendizaje, o que solo sirven para
otorgar una calificacion (Amaro de Chacin et al., 2008; Henriquez et al.,

2020).

A pesar de que la cultura de la evaluacion es un concepto que surgié a principios
del siglo XX (Bolsegui & Fuguet, 2006), fueron pocos los estudios encontrados' que se
han dedicado a explorar la cultura de la evaluacion de manera particular en docentes del
nivel superior (p. e. Alvarez, 2008; Fuller, 2013; Fuller et al., 2016; Harrison, 2017;
Moreno, 2009; Price et al., 2011). Las investigaciones se han centrado mas en explorar la
cultura de la evaluacién a nivel institucional, es decir, en la percepcion de los diversos
actores (p. e. personal directivo y académico) sobre los diferentes procesos de evaluacion
tales como los relativos al desempefio docente, a programas educativos, planes de estudio,
entre otros (Ibarra-Saiz et al., 2020).

En la region latinoamericana, se encontraron los trabajos de tesis de Mendoza
(2019) y Reategui (2015), los cuales exploraron las creencias y practicas docentes hacia la
evaluacion de los aprendizajes, asi como el uso de los resultados de las evaluaciones. En
el caso mexicano, no se encontraron investigaciones empiricas que estudiaran -de forma
explicita- la cultura de la evaluacion de docentes universitarios en torno a la evaluacion de
los aprendizajes. Sin embargo, existen estudios que han explorado las creencias y

practicas de evaluacion del aprendizaje en docentes universitarios (p. e. De Chacin, 2015;

Llas busquedas de informacidn se realizaron en las bases de datos de ERIC, Science Direct ELSEVIER, SCielo,
ResearchGate, Springer Link, Publicaciones ANUIES, Google Académico, con los descriptores de “Cultura de
la evaluacion de docentes”, “Cultura evaluativa”, “Educacion Superior”“Learning Assessment Culture in
teachers” en trabajos histdricos publicados hasta 2021 (periodo en que se elabord este apartado).
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Henriquez et al., 2020; Jones et al. 2020; Ricoy & Fernandez, 2013; Rocha, 2013); asi
como la asociacion de éstas con algunas variables como, por ejemplo, el area disciplinar

en que ensefian (De Chacin et al., 2008; Gil-Flores, 2012).

1.2 Planteamiento del problema

En la revision de los antecedentes se encontrd que los estudios realizados sobre la
cultura de la evaluacion se han limitado a una mirada instrumental; es decir, se han
interesado principalmente en conocer las creencias docentes hacia la evaluacion del
aprendizaje y las estrategias evaluativas que se aplican. Sin embargo, dichos estudios
dejan fuera otros elementos importantes dentro la cultura del docente, como los valores,
las predisposiciones, la introyeccion de las normas y los sentimientos hacia la evaluacion

del aprendizaje de los estudiantes.

A partir de lo anterior, se identificaron tres tipos de problemas relacionados con la
CEA en la educacion superior: teoricos, empiricos e institucionales. Desde lo tedrico, la
cultura de la evaluacion se ha estudiado primordialmente en la amplitud de las acciones
institucionales, normas, valores y creencias respecto a la evaluacion para la toma de
decisiones y mejora educativa (Bolsegui & Fuguet, 2006; Ndoye & Parker, 2010;
Valenzuela et al., 2011; Weiner, 2009). Sin embargo, en lo especifico de la cultura de la
evaluacion del aprendizaje, a nivel del docente en el espacio aulico, las definiciones
existentes (como por ejemplo, Martinez, 2010) son resultado de analisis y reflexiones
teoricas, pero faltan estudios empiricos que aporten evidencias para su confirmacion,

exploracion y caracterizacion. Los escasos estudios empiricos que existen (p. e. Reategui,
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2015) adolecen de un sustento teorico estructurado que los respalde y permita el desarrollo
de enfoques o perspectivas para profundizar en su comprension.

Desde lo empirico, se vislumbran cuatro problematicas. La primera consiste en la
falta de investigaciones de este tipo que aporten informacion para la identificacion de las
dimensiones e indicadores relevantes asociados a la cultura de la evaluacion del
aprendizaje, en los docentes en el nivel educativo superior. Resultado de lo anterior, la
segunda problematica es que la CEA no se ha explorado suficientemente de forma integral
-con excepciodn del estudio de Reategui (2015), el cual propone una definicion conceptual
y operacional-, sino que se han limitado a analizarla de manera atomizada (p. e. estudios
sobre las creencias docentes hacia la evaluacion del aprendizaje, o relacion entre las
practicas de evaluacion y actitudes hacia la evaluacion del aprendizaje). Asi mismo, los
factores asociados solo se han explorado por cada componente (p. e. a las creencias y
practicas) que integra la cultura de la evaluacion (ver De Chacin et al., 2008; Gil-Flores,
2012). Tercera, no se encontraron estudios empiricos mexicanos sobre los distintos tipos
de CEA que pueden coexistir a nivel aula dentro de una misma institucion (p. e. CEA mas
orientada hacia rendicion de cuentas, o mas orientada hacia la mejora de la ensefianza y
aprendizaje) ni tampoco trabajos de investigacion dirigidos particularmente en estudiar los
factores personales, laborales y académicos asociados a estos tipos de cultura de la
evaluacion. Cuarta, dado que la CEA puede o no estar alineada con la cultura institucional
(Martinez, 2010; Valenzuela et al., 2011), resulta de interés investigar si existe una
alineacion entre ésta y las caracteristicas de la cultura evaluativa que poseen los docentes
de la UABC. Al respecto, algunos estudios dentro de la UABC (Henriquez & Alvarez,
2021; Henriquez et al., 2020) encontraron que parte de los docentes contintia priorizando

el uso de la evaluacion del aprendizaje con fines sumativos, pese a que el Modelo
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Educativo de la UABC (2016) promueve el uso de practicas educativas constructivistas.
Finalmente, desde lo institucional, la posibilidad de que la cultura de la evaluacion
del aprendizaje no esté alineada con el modelo educativo de la UABC podria tener serias
implicaciones. Esto, dado que la funcién social de la evaluacion del aprendizaje en la
universidad, es otorgar a los estudiantes una certificacion del dominio de determinadas
competencias profesionales que después desempefiaran en el ambito laboral. Esta
certificacion, se da a través de los resultados de los procesos evaluativos que lleva a cabo
la planta docente durante la trayectoria formativa del estudiantado (Gonzalez, 2002). Por
lo tanto, estudiar la CEA permite conocer cémo son percibidas y orientadas las
evaluaciones realizadas por los docentes; las cuales certifican las competencias adquiridas

por los estudiantes, en su proceso formativo universitario.

1.3 Preguntas de investigacion
A partir de la identificacion de los problemas planteados, se buscd responder a las

siguientes preguntas.

e ,;Qué incluye la CEA del personal docente de la UABC?

e ;Cuales son las caracteristicas de la CEA del personal docente de la UABC?

e ;Qué variables se asocian a los tipos de CEA del personal docente de la UABC?
e ,Cuadles son las fortalezas y areas de oportunidad del personal docente de la

UABC, en materia de evaluacion de los aprendizajes?
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1.4 Objetivos del estudio
1.4.1 Objetivo general
Conocer las caracteristicas y variables asociadas a la cultura de la evaluacion del

aprendizaje del personal docente de la UABC.

1.4.2 Objetivos especificos
e Disefiar y aportar evidencias de validez de un instrumento de medicién que

permita la exploracion de las caracteristicas de la cultura de la evaluacion del

aprendizaje de docentes universitarios, asi como las variables docentes que se

asocian.
o Identificar las caracteristicas de las creencias, actitudes y valores del personal
docente de la UABC, hacia la evaluacion del aprendizaje en el aula.
e Identificar las variables que se asocian a los tipos de cultura evaluativa del
aprendizaje, que posee el personal docente de la UABC.
e Identificar las fortalezas y areas de oportunidad del personal docente de la
UABC, en materia de evaluacion del aprendizaje.
1.5 Justificacion
El presente estudio es relevante por sus aportaciones tedricas, metodologicas e
institucionales. Desde el plano tedrico, porque propone una definicion que permite
operacionalizar la conceptualizacion de la cultura de la evaluacion de los aprendizaje de
docentes, al hacer explicitas sus creencias, actitudes (en sus componentes cognitivo,
conductual y afectivo), y valores que sustentan sobre los usos y finalidades de la

evaluacion del aprendizaje. Lo anterior es particularmente importante, ya que este
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concepto ha sido mayoritariamente definido y estudiado en el plano institucional (nivel

macrosistema), pero poco estudiado a nivel aula. Otra aportacion tedrica, se deriva del

analisis de los factores asociados a una determinada CEA de los docentes universitarios.

Dicho aspecto, permite conocer las variables personales, académicas o laborales que se
relacionan con la orientacion de su cultura hacia la evaluacion de los aprendizajes en el
aula, asi como conocer si existen variables susceptibles de ser fortalecidos en los
espacios de formacion de la UABC.

Respecto a la importancia metodologica, se propone el disefio, desarrollo y

validacion de un instrumento que explora la CEA de docentes universitarios. Esto atiende

a la escasez de herramientas de medicion vélidas y confiables para recabar informacion
sobre cudl es la cultura de la evaluacion del aprendizaje en el ambito de la educacion
superior. Ademas, este instrumento podra ser utilizado por unidades académicas de la
propia UABC, o bien, adaptado por cualquier universidad que desee evaluar el tipo de
CEA del personal docente con fines de monitoreo y mejora institucional. Por ejemplo,
reorientar practicas de evaluacion del aprendizaje, a través de la identificacion de las
areas de oportunidad para la capacitacion y fortalecimiento en torno a las habilidades
didacticas del profesorado; o también para promover la cultura de la evaluacion del
aprendizaje desde su funcion formativa, en unidades académicas cuyos docentes posean
caracteristicas de una cultura evaluativa mas orientada hacia el paradigma tradicional.
En cuanto al ambito institucional, el estudio permite conocer la medida en que la
cultura de la evaluacion del aprendizaje que asumen los docentes de la UABC, se apega
al enfoque de evaluacioén que promueve el modelo educativo universitario. Es decir, se
puede contrastar si las creencias, actitudes y valores de los docentes hacia la evaluacion

del aprendizaje en el aula, son congruentes con las caracteristicas del enfoque
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constructivista y por competencias, promovidas a nivel institucional (UABC, 2018a).
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Capitulo I1. Evaluacion educativa
En este capitulo se describen tres aspectos centrales de la evaluacion educativa que
han permitido identificar los diferentes componentes y aproximaciones que han ido
enriqueciendo la conceptualizacion y el abordaje de esta importante funcion educativa: su
evolucion conceptual, las caracteristicas de los diferentes fines y funciones que le han sido
adscritas, y en particular se presentan las caracteristicas de la evaluacion del aprendizaje

desde el paradigma constructivista que se asume en este trabajo.

2.1 Evolucion conceptual de la evaluacion educativa

La concepcion de la evaluacion educativa, como cualquier otro constructo social, ha
atravesado cambios en el tiempo, por lo que su entendimiento y comprension han sido
influidos por los procesos politicos, econdmicos y sociales de cada época (Philips, 2018).
La evaluacion educativa se ha estudiado principalmente en el campo de las ciencias
sociales, en particular en la tradicion cuantitativa y experimental (Calidoni-Lundberg, 2006;
Lambert & Holgado, 2001). De acuerdo con Philips (2018), historicamente, la evaluacién
educativa responde a dos principales modelos acerca de cual deberia ser el foco central de
evaluacion: para la toma de decisiones (Cronbach, 1963) o para realizar un juicio de valor

sobre un programa educativo o intervencion educativa (De la Orden, 1995).

En la Tabla 2.1, se presentan algunas de las principales definiciones sobre la
evaluacion educativa seguin distintos autores. En ellas, se pueden observar los elementos

que fueron enriqueciendo su definicion a través del tiempo.
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Tabla 2. 1

Principales conceptualizaciones de la evaluacion educativa a través del tiempo

Autor Conceptualizacion

Tyler (1930) Es un proceso sistematico en el que se busca determinar el grado en el que los
objetivos esperados son alcanzados.

Cronbach (1963) Permite la recoleccion de informacion para su uso en la toma de decisiones.

Scriven (1967) Es un proceso para determinar el mérito o valor de un producto o del proceso de
ese producto.

Bloom (1971) Es una fuente de informacion capaz de proporcionar conocimiento sobre los
procesos, que sirve para mejorar la calidad de la ensefianza de manera
diferenciada a las caracteristicas y condiciones de los alumnos.

Simons (1981) Es un mecanismo que los sistemas artificiales (llamados asi dado que carecen de
retroalimentacion propia) emplean para la adaptacion a los cambios, con el fin de
sobrevivir. Es decir, es un estimulo para la transformacion.

De la Orden Es un proceso sistémico de recoleccion, analisis e interpretacion para la descripcion
(1995) de un fenomeno educativo, donde se formula un juicio de valor sobre qué tanto
este fendmeno se adecua a un criterio, el cual es base para la toma de decisiones.

Stufflebeam Es un proceso sistémico y continuo disefiado para la planeacion y asistencia de las
(1995) audiencias sobre el mérito o valor de un objeto.

Nota: Elaboracion propia con base en Calidoni-Lundberg (2006), Castro (2012), Martinez-

Rizo, (2012), Mora (2004) y Ruiz (2001).

A partir de estas conceptualizaciones, se puede sintetizar que la evaluacion es un
proceso continuo y sistémico que permite valorar el avance en el cumplimiento de
determinados objetivos educativos. Ademas, esta orientada por necesidades especificas de
informacion, tanto para el evaluador como al usuario, con el fin de guiar la toma de
decisiones informadas segun sus finalidades (p. e. acreditacion, promocion, seleccion o

retroalimentacion para la mejora).

En 1989, Guba y Lincoln reconocieron cuatro generaciones en las que evolucion¢ la

evaluacion educativa: (1) la generacion de la medicion, (2) la descriptiva, (3) del juicio, y
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(4) la constructivista. En la Figura 2.1, se muestran las caracteristicas generales de cada una

de ellas y se incorpora una nueva, no retomada por Guba y Lincoln, que surgié en los afios

80 y 90 del siglo pasado. De acuerdo con Ravela (2006), esta nueva generacion de

evaluaciones se caracteriza por un incremento en el uso de la evaluacion con fines de

rendicion de cuentas por parte de las agencias gubernamentales y organismos no

gubernamentales, quienes ejercian presion a las instituciones para dar cuenta de los

resultados educativos a las autoridades, familias y sociedad en general.

Figura 2. 1

Caracteristicas generales de los periodos de la evaluacién

N\

De la medicion

Periodo Pre-
Tyleriano.

Data desde los
2000 a.c.

Aparicion de las
pruebas
estandarizadas.

Acreeditacion de
instituciones y
programas.

Calidad
educativa a
través del
rendimiento de
los estudiantes
mediante
pruebas.

Descriptiva

/

[>

Periodo
Tyleriano.

Inicio en los afios
30s.

Nueva
concepcion de la
evaluacion por
Tyler (1974).

Uso de la
evaluacion para
juzgar el
cumplimiento de
objetos
educativos.

Evaluacion
sumativa, pero
también del
proceso.

:

N

Del juicio

Periodo de la
inocenciay el
realismo.

Entre los 40s y
60s.

Uso de la
evaluacion para
enriquecer los
juicios.
Cronbach
reconceptualiza
"evaluacion"
para agregar que
ésta sirva para el
diseflo curricular.

Constructivista

\

\4

Periodo del
profesionalizacio
ny
autoevaluacion.
Década de los
70°s.

Evaluacién como
profesion.

Uso de la
evaluacién como
orientadora a la
toma de
decisiones y
formativa del
proceso.

[

1

N\

D¥la rendicion de cuentas

Presion de las
agencias
gubernamentales
y no
gubernamentales
alas
instituciones,
para dar cuenta
de los resultados
educativos a las
autoridades,
familias y
sociedad en
general.

Nota: Elaboracion propia a partir de Mora (2004) y Ravela (2006).

Si bien la evaluacion cientifica tuvo su inicio formal en el siglo XX, con los trabajos de

Tyler, segtn el andlisis historico de la evaluacion educativa que realizé Escudero (2003), la
medicion psicoldgica (test mentales) comenzo a principios del siglo XIX. Esto, a la par del
desarrollo de la corriente positivista y empirista, la cual pretendia reducir la subjetividad de

las mediciones. Durante este siglo, la evaluacion se caracteriz6 por un interés en: la
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medicion de la conducta humana (tests de rendimiento); el desarrollo de métodos
estadisticos; la aplicacion de tests de inteligencia e inventarios de personalidad; y el
surgimiento del testing a gran escala por medio de pruebas estandarizadas. Posteriormente,
surge lo que Guba y Lincoln (1989) denominaron como la segunda generacion de la
evaluacion. Los trabajos de Ralph Tyler iniciaron la revolucion de la evaluacion educativa,
al proponer que la evaluacion solo tiene sentido si se usa para la mejora educativa y si esta

alineada a objetivos curriculares (Pérez, 2007).

Después, en los afios 60s se inicid una presion hacia las instituciones educativas para
que rindieran cuentas. Esta situacion cre6 una necesidad por la evaluacion de programas y
proyectos, ya que las subvenciones del gobierno federal estadounidense, estaban
condicionadas al cumplimiento de metas y objetivos (resultados). Durante esta época, se
destacaron los trabajos de Cronbach y Scriven; Cronbach, plante6 la necesidad de
diversificar las técnicas de evaluacion (no solo emplear pruebas de rendimiento, sino
también la incorporacion de otras técnicas e instrumentos como cuestionarios,
observaciones, entrevistas y pruebas de ensayo); mientras que Scriven, introdujo la idea de
que la evaluacion debia servir para la toma de decisiones con el fin de proporcionar
informacion a los diferentes usuarios (Philips, 2018; Escudero, 2003). Hasta ese momento,
la evaluacion educativa estaba orientada por el enfoque conductista, el cual se centr6 en la
medicion de la eficacia escolar y de la evaluacion de resultados respecto al dominio de los
contenidos curriculares. En la segunda década del siglo XXI se reconoce a estas
caracteristicas, como parte del paradigma tradicional de la evaluacion educativa (Al-Sabbah

et al, 2022).
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Posteriormente, a finales de los 80s, Guba y Lincoln (1989) propusieron una alternativa
al paradigma positivista que predominé en la evaluacion educativa; ya que criticaron el
exceso de la cuantificacion hacia los fenomenos educativos y propusieron la incorporacion
al campo educativo, de las teorias del constructivismo y el naturalismo (Rivas, 2015). Lo
anterior, implicé un cambio de pensamiento acerca de que solo puede ser medido lo
objetivo. Esta propuesta se basé en el supuesto de que la realidad es una construccion de
significados y consensos, la cual también puede ser medida a través de aproximaciones
cualitativas (Lukas & Santiago, 2009). La llegada del paradigma constructivista al campo
educativo, tuvo una aceptacion en la comunidad académica y gan6 popularidad en la
mayoria de los sistemas e instituciones educativas alrededor del mundo (Van Bergen &
Parsell, 2018); sin embargo, en la practica, el enfoque tradicional aun predomin6 dentro de

las instituciones educativas, especialmente en la educacion superior (Harrison et al., 2017).

2.2 Finalidades de la evaluacion educativa: formativa y sumativa

En 1963, Cronbach postul6 que la evaluacion educativa sirve para la toma de decisiones
en tres aspectos principales: el mejoramiento de un curso (identificar los materiales y
métodos que funcionan y los que no), tomar decisiones sobre los agentes educativos
(identificacion de necesidades); y la regulacion administrativa (juzgar el progreso de una
sistema escolar, sobre docentes, etc.). Mdas adelante, en 1967, Scriven postuld dos tipos de
evaluacion, segun su finalidad: la sumativa y la formativa. Ambos tipos solo se
dicotomizan a nivel tedrico, pues en la practica educativa se conjugan (Moreno, 2016); sin
embargo, es importante diferenciarlos dado que el objetivo de la evaluacion es un

determinante para la eleccion de las estrategias evaluativas a emplear (Stiggins et al., 2007).
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A continuacidn, se describen los propdsitos y caracteristicas de cada tipo de evaluacion

segun su finalidad, asi como algunas de sus principales criticas.

Respecto a las evaluaciones sumativas, son aquellas que se orientan a los resultados
finales; es decir, a conocer la medida en que se dominan o no determinadas competencias
esperadas (Garcia et al, 2011). Estas evaluaciones pueden ser al final de un curso, para
certificar la adquisicion de los aprendizajes esperados; o durante, al finalizar una secuencia
didactica (Shepard, 2008). Por lo general, la evaluacion sumativa se asocia mas con el
control y la rendicion de cuentas, pues tiene el objetivo de proporcionar informacion util
para la toma de decisiones relativas a: la acreditacion, la promocion, la aprobacion, la

seleccion o el otorgamiento de incentivos (Philips, 2018; Ravela, 2006; De la Orden, 2012).

Los instrumentos de evaluacidon que se asocian principalmente con la evaluacion
sumativa son las pruebas objetivas?, cuyo uso se encuentra popularizado desde los inicios
de la medicion educativa. Y si bien, cumplen con una funcién y utilidad que no se discute,
su uso excesivo ha sido objeto de critica pues los nuevos modelos educativos (p. e. basados
en competencias) apuestan por la diversificacion de estrategias de evaluacion de los
aprendizajes, sobre todo en la evaluacion que tiene lugar en el aula (Guevara, 2017;

Moreno, 2016).

Una de las criticas principales hacia la evaluacion sumativa, radica en que el sistema
tradicional de evaluacion privilegia una vision utilitarista y practica de esta; ya que tanto
docentes como estudiantes, trabajan y se esfuerzan mas en funcion de obtener una

calificacion alta, que en el verdadero aprendizaje (Perreneud, 2008; Coll & Onrubia, 2002).

2 Aunque también, una prueba objetiva puede disefiarse para ser una evaluacion con fines sumativos.
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Por su lado, las evaluaciones formativas tienen la finalidad de identificar las
necesidades educativas y las fortalezas de los sujetos; asi como proporcionarles una
retroalimentacion sobre la medida en que logran los objetivos educativos; ademas
promueven la autoevaluacion y coevaluacion  (Sadler, 1989; Vazquez et al., 2014). La
evaluacion formativa es concebida como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje, ya
que tiene la finalidad de proporcionar informacion relevante para la mejora y adecuacion de
ambos componentes. Ademas, se promueve la diversificacion de uso de estrategias
evaluativas; como, por ejemplo, el uso de portafolio de evidencias de desempefio, la

autoevaluacion y la aplicacion de técnicas de observacion (Canabal & Castro, 2012).

En la literatura especializada de la segunda década del siglo XXI, se encontraron
estudios que recuperan las caracteristicas de la funcion de la evaluacion formativa y la
consideran como un proceso que debe estar orientado al aprendizaje del estudiante.
Algunos de los términos mas comunes que se emplean son evaluacion para el aprendizaje
(Moreno-Olivos, 2016; Rodriguez & Salinas, 2020), evaluacion auténtica (Barrientos et al.,
2020; Al-Sabbah et al., 2022) y evaluacion alternativa (Ahmad, 2020, Ghanavati, 2015).
Estas aproximaciones guardan en comun que: el aprendizaje es el proposito mas importante
de la evaluacion, y coloca al estudiante en el centro de la evaluacién como participante

activo (Dabhler, 2009).

En cuanto a los desafios de la evaluacion formativa, Tomasik et al. (2018) mencionaron
que un problema de su aplicacion, era la falta de “alfabetizacion” de los docentes en lo que

concierne a la evaluacion (assessment literacy, en inglés). Estos autores, sefialaron que los

3 En 1998, el estudio de Black y William arrojo que la evaluacion formativa, aplicada de forma eficaz, era
capaz de producir mejoras importantes en la adquisicion del aprendizaje, sobre todo en estudiantes de bajo
logro académico.
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docentes deben tener conocimientos de evaluacidon para comprender el enfoque cientifico
de la medicion educativa, asi como de los beneficios del uso de la evaluacion formativa. Sin
esto, sucede lo que Buckman (2007) apunt6 al respecto: “algunos docentes llegan a elaborar
examenes tan vacios que no evaluan nada” (p. 33).

Por ultimo, es importante aclarar que no existe una rivalidad entre la evaluacion
sumativa y la formativa, pues cada una es adecuada en funcion del propésito y la necesidad
de informacion que se desee obtener. Por ejemplo, dentro del aula podrian aplicarse
evaluaciones sumativas en determinados momentos de la enseflanza y aprendizaje, para
reunir evidencias sobre la progresion de los estudiantes; al mismo tiempo que los resultados
pueden ser usados para adecuar las siguientes actividades de aprendizaje. Las principales
criticas hacia la evaluacion sumativa se enmarcan en que los sistemas educativos, las
instituciones y los actores educativos, priorizan el uso de la evaluacion para “asignar un
nimero” a los estudiantes o para ordenar escuelas y paises, en lugar de establecer un
balance de los usos de la evaluacion en funcidn de las necesidades formativas y su
pertinencia dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje (Pellegrino, 2014; Pellegrino et

al., 2001).

2.3 Evaluacion de los aprendizajes desde el constructivismo

Al final del siglo XX e inicio del XXI, el enfoque constructivista ha ganado
popularidad en los modelos educativos de diversas instituciones educativas alrededor del
mundo (Guerra, 2020; Hammond, 2005; Tiinnerman, 2011). El constructivismo comenzo a
desarrollarse en la segunda mitad del Siglo XX, con los trabajos tedricos de Piaget,

Ausubel, Vygotsky y Bruner, por nombrar algunos de los mas importantes. Aunque existen
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diversas variantes*, en general, es una convergencia de teorias que explican como el
conocimiento se construye a través de las estructuras mentales de los sujetos (desarrollo
cognitivo), de la naturaleza social de interaccion con otros y de la necesidad de adaptacion
al ambiente (Barreto et al., 2006; Mendoza et al., 2012).

A diferencia del enfoque tradicional de la evaluacion®, el constructivismo considera
al docente como un mediador del aprendizaje, pues es el estudiante quien tiene una
participacion activa en el desarrollo de su aprendizaje. Por tanto, el papel del docente radica
en conducir experiencias educativas que guien al alumnado a construir por si mismos el
conocimiento, para lograr que estos aprendizajes sean significativos y a largo plazo (Coll et
al. 1999; Bellocchio, 2010; Jonassen, 1991). Las particularidades de este enfoque
demandan, por consecuencia, que la evaluacion se centre menos en los productos y mas en
los procesos de aprendizaje; ademas, es concebida como una actividad horizontal,
compartida entre docente-alumnos, que se caracteriza por ser democratica y participativa
(Guba & Lincoln, 1989; Moreno, 2016). En la Tabla 2.2, se presenta el resumen de algunas
premisas que caracterizan el rol del docente y el estudiante, asi como de las técnicas e

instrumentos de evaluacion, desde este enfoque.

4 La corriente cognitiva, la sociocultural, y la biolégica (autopoiesis) (Rosas & Balmaceda, 2008).
> Que se limitan a la transferencia de conocimientos por parte del docente y al papel pasivo del estudiante, al
solo ser receptor de la transferencia.
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Tabla 2. 2

Caracteristicas de la evaluacion de los aprendizajes desde el enfoque constructivista

Sobre el personal docente

Sobre el estudiantado

Sobre las técnicas e

instrumentos de evaluacion

e Disea la evaluacion
tomando en consideracion
los saberes previos de sus
estudiantes.

e Permite y promueve que el
alumnado participe en
todas las actividades, desde
la planeacion hasta la
evaluacion.

e [ leva registro permanente
de los avances de los
estudiantes respecto al
dominio de los
aprendizajes.

e La evaluacion es continua:
antes, durante y después de
la intervencion educativa.

e Hace uso de los resultados
de las evaluaciones para
retroalimentar su practica y
el desempeno de los
estudiantes.

e La retroalimentacion se
enfoca en la identificacion
de las fortalezas y
debilidades, y en brindar
informacién sobre como
subsanar estas ultimas.

Tiene un papel activo en la
construccion de su propio
aprendizaje.

Autorregula su proceso de
aprendizaje, a través de los
resultados de procesos de
autoevaluacion y
coevaluacion.

Participa en la toma de
decisiones sobre la
evaluacion de los
aprendizajes.

Las actividades
evaluativas deben reflejar
la utilidad y el valor de los
aprendizajes que se espera
sean adquiridos por el
alumnado.

Se diversifican en funcioén
de los tipos de aprendizaje
que se desea evaluar.

El proceso evaluativo debe
buscar promover el
aprendizaje significativo,
por encima del
memoristico.

Se hace uso de rubricas de
calificacion para propiciar
la autoevaluacion del
alumno.

Emplea la triangulacion de
métodos (cualitativos y
cuantitativos) para valorar
el aprendizaje.

Es transparente, pues el
evaluado conoce
previamente lo que se
evaluara.

Nota: Elaborado a partir de Birenbaum (2017), Diaz-Barriga y Hernandez (2010), Gonzalez

et al. (2007), Tigse (2019) y Sanchez (2022).

De acuerdo con Stufflebeam (2008), si bien la evaluacion constructivista -como la

conceptualizaron Guba y Lincoln- tiene numerosas fortalezas y beneficios, su planeacion

requeria un consumo de tiempo y costo considerable, lo cual limitaba su aplicacion en la

vida real. Sin embargo, propuso que estas barreras no deberian ser razon para rechazar el

enfoque, sino re-conceptualizarlo y adaptar sus elementos para un uso practico. Al respecto,
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estudios como los de Gonzalez et al. (2007), Bailey y Gardner (2010) y de Evans (2013),
exploraron la correspondencia entre las practicas constructivistas y las caracteristicas de la
evaluacion que llevaban a cabo los docentes universitarios. Los resultados de estas
investigaciones coinciden en que una de las limitaciones principales radica en que, si bien
los docentes empleaban elementos propios de la evaluacion constructivista, los resultados
de las evaluaciones no se usaban para mejorar el aprendizaje, y que la naturaleza de la
retroalimentacion que recibian los estudiantes era pobre o inexistente. En este ultimo punto,
en los estudios de Henderson et al. (2019) y Dawson et al. (2018), se encontrd que uno de
los principales retos para los docentes universitarios dentro de la evaluacion, era el
proporcionar a cada estudiante una retroalimentacion efectiva (detallada y significativa)

dada la falta de tiempo y el numero de estudiantes por clase.

Lo anterior denota que la aplicacion del enfoque constructivista atin presenta
desafios en su implementacion por parte de los docentes. Por un lado, exige la planeacion e
implementacion de secuencias didacticas que promuevan el aprendizaje significativo, a
través de experiencias educativas que motiven al estudiante hacia la autonomia de su
aprendizaje. Por el otro, demanda el disefio de estrategias evaluativas especificas, que
cumplan con la finalidad de promover la reflexion del estudiantado hacia su propio
aprendizaje. Sin embargo, la evaluacion de los aprendizajes llevada a cabo en las aulas,
continua priorizando una cultura evaluativa con caracteristicas propias de los enfoques

tradicionales de ensenanza.

En suma, a lo largo de este apartado, se distingui6 a dos enfoques principales sobre la
evaluacion del aprendizaje (Berlanga & Juarez-Herndndez, 2020; Lukas & Santiago, 2009):

el modelo tradicional (enfocado a la medicion y emision de juicios de valor), y el modelo
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alternativo (orientado hacia la evaluacion constructivista, de tipo formativa), mismo que
aun enfrenta retos importantes que deben resolverse antes de que pueda considerarse

consolidado y apto para su aplicacion en el aula.
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Capitulo III. Cultura de la evaluacion

Para el desarrollo de este capitulo, primero se revisan algunas conceptualizaciones
sobre “cultura” desde la antropologia, sociologia y las ciencias administrativas, con el
objetivo de identificar sus caracteristicas, funciones y los principales elementos que la
componen. Después, se aborda la cultura de la evaluacion (CE) desde una perspectiva de la
cultura organizacional en una institucion educativa, donde se revisan sus diferentes
definiciones; posteriormente, se aborda sobre la cultura de la evaluacion del aprendizaje
(CEA), como un subsistema de la CE, donde se describe su conceptualizacion tedrica y se
propone una definicién que permitio su posterior operacionalizacion. Por ultimo, se
describen cuales son los enfoques que existen respecto a la cultura de evaluacion del

aprendizajes.

3.1 Cultura: elementos conceptuales

El término de cultura se ha definido de multiples maneras (Kroeber & Kluckhohn,
1952). La primera aproximacion se establecio en 1871 por el antropologo Edward B. Tylor,
quien la conceptualizé como “...todo complejo que incluye el conocimiento, las creencias,
el arte, la moral, el derecho, las costumbres y cualesquiera otros habitos y capacidades
adquiridos por el hombre en cuanto miembro de una sociedad” (Tylor, 1871, p.64). De
acuerdo con Giménez (2006), esta definicion continud vigente por mucho tiempo hasta los
afios 30s, cuando la psicologia conductista influyo en la etnologia e impulsé su
redefinicion. La cultura se concibid, entonces, en términos de normas capaces de guiar el
comportamiento de los miembros de un grupo y de adquirirse a través de: el aprendizaje

(proceso de inculturacion), la ensefianza, la imitacion o cualquier medio de transmision
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social (Linton, 1972; Richerson & Boyd, 2005). En otra definicion, Benedict (1939)
visualizd a este concepto como todos los aspectos normativos y valorales que rigen tanto a
la mente como a las pautas conductuales de los sujetos; es decir, la cultura es la suma de
todas las conductas individuales impulsadas por las normas y valores de la sociedad. Por
ultimo, el trabajo de Geertz (1992) agregd que la cultura no solo incluia patrones de
comportamientos, sino también pautas de significados que cada sujeto va afiadiendo con

otros miembros, en la cotidianeidad.

Dos aspectos importantes a mencionar es que, si bien una sociedad puede estar
caracterizada por determinada cultura, esta puede operar de forma diferenciada al interior,
dado que estd compuesta de grupos como sistemas sociales (Cadenas, 2014). Estos grupos
se conocen como Subculturas y son producto de las diferencias que se producen al interior
de una misma formacion social (Gimenez, 2005). Otro aspecto, es que la cultura no es
estatica; una sociedad o grupo ira realizando los cambios y configuraciones necesarias con
el proposito de alcanzar sus fines (Benedict, 1939).

En cuanto a sus funciones sociales, de acuerdo con Malinowski (1984) y Gimenez
(2005), toda cultura cumple con los propdsitos de organizar y orientar cada una de las
acciones de los miembros de un grupo para la satisfaccion de sus necesidades. Para ello, se
valdra del uso de signos, simbolos, valores y conocimientos, que permitiran desarrollar su

propio lenguaje, codigos morales, codigos juridicos, entre otros.

Si bien el término de cultura se desarrolld principalmente desde la sociologia y la
antropologia, su uso también tuvo cabida en las ciencias administrativas para referirse a las
organizaciones como agrupaciones sociales que tienen un fin en comtn (Hofstede, 2011). A

continuacion, se incorporan algunos aportes del desarrollo conceptual de “cultura” desde el
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ambito organizacional, dado que su revision permite incorporar elementos para una mejor
comprension del concepto de “cultura de la evaluacion”, y su traslado al contexto de las

instituciones educativas.

En el marco de la administracion, se emplea el constructo de “cultura

organizacional”®

como el conjunto de valores, normas, creencias y actitudes que moldean
las pautas de comportamiento de los sujetos en una organizacion (Armstrong & Taylor,
2020; Chiavenato, 2009; Davila & Martinez, 1999). Schein (1990) apuntd que una cultura
toma forma dentro de una organizacion, cuando se logra la suficiente estabilidad en el
tiempo, entre los miembros, asi como una historia en comun, que permita surgir a la
cultura. De este modo, conforme una organizacidon avanza en el tiempo y se expande en

tamafo, se iran también formando diversas subculturas (Bate, 1984; Cadenas, 2014;

Schein, 1990).

En lo referente a los componentes que integran a la cultura, la sociologia sefiala una
division entre aquellos que pertenecen a lo material (o artefactos, como describid Schein
[1990]) que incluye a todo lo tangible (p. e. edificios, vestimenta, comida), y los que
forman parte de lo no-material, que implican lo simbélico (Macionis & Gerber, 2011). En
este ultimo, se incluyen elementos como las creencias, valores, simbolos, lenguaje, normas
y practicas que definen la cultura de una sociedad.

Como se puede observar, en las conceptualizaciones expuestas sobre cultura y
cultura organizacional, existen constructos que reiterativamente forman parte de su
definicion, como lo son: las creencias, las actitudes, los valores y las normas. En este

trabajo de investigacion, el componente de “practicas” o “pautas de comportamiento” no

® Este constructo surgio durante los afios 80s del siglo pasado (Déavila & Martinez, 1999).
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retoma -como tal- principalmente por dos motivos: el primero, si bien estan presentes
dentro de toda cultura, algunos autores las consideran como un reflejo o resultado de las
creencias, valores y normas del sujeto (segun las conceptualizaciones de Armstrong &
Taylor, 2020; Benedict, 1939; Chiavenato, 2009; Davila y Martinez, 1999); y segundo,
porque teoricos como Campbell (1963), Secord y Backman (1964), Myers (1993),
definieron que las conductas son parte implicita de la triada componencial de las actitudes’.
Por lo tanto, se explor6 a las practicas dentro del componente conductual de las actitudes.

Enseguida, se describe la definicion y las caracteristicas de las creencias, las
actitudes, los valores y las normas. Las creencias son disposiciones de actuacion que
suponen una expectativa sobre como se comportaria un sujeto que cree en una idea como
verdadera (Diez, 2017). Sin embargo, Villoro (1982) postul6é que una creencia no
necesariamente derivard en una accién de comportamiento, pero a partir de una accion si se
pueden inferir las creencias de un individuo. Por su parte, Rokeach y Singer (1973)
sefialaron que los sujetos aprenden las creencias mediante la convivencia con otros sujetos,
0 en su paso por la educacion.

En cuanto a las actitudes, son consideradas como predisposiciones, en contra o a
favor de un grupo, objeto, idea o tema (Festinger, 1964), que estan supeditadas a lo que un
sujeto siente (componente afectivo), piensa (componente cognoscitivo) y actia
(componente conductual) respecto a algo (Campbell, 1963; Myers, 1993; Secord &
Backman, 1964). De acuerdo con la Teoria de la accion razonada, de Fishbein y Ajzen
(1980), toda intencion de conducta esta condicionada por las actitudes del sujeto (producto

de algo personal) y por las normas subjetivas (producto de la expectativa social). Por

7 Componente afectivo, cognitivo y conductual.
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ejemplo, en el ambito de la evaluacion del aprendizaje, un docente podria tener una actitud
favorable hacia las evaluaciones formativas porque cree que son ttiles y positivas para
alcanzar el aprendizaje de los estudiantes, al mismo tiempo que las considera como valiosas
(componente actitudinal); a la par, el docente observa que tanto alumnos como otros
colegas también valoran el uso y resultados de este tipo de evaluaciones (componente de
normas subjetivas). Por tanto, la conducta de llevar a cabo evaluaciones formativas dentro
del aula, se concretara al verse reforzada socialmente. Sin embargo, el trabajo tedrico de
Festinger (1962) evidenci6 que también puede existir incongruencia, o una disonancia
cognitiva, entre la actitud de un individuo hacia algo o alguien y la conducta que
manifieste, debido a la influencia de muchos otros factores contextuales.

Con relacion a los valores, representan las creencias respecto a lo que se considera
bueno, mejor, correcto o deseable para un grupo. Estos, se transmiten publicamente
mediante artefactos como por ejemplo, capacitaciones y documentos normativos
(Armstrong & Taylor, 2020; Chiavenato, 2009; Davila y Martinez, 1999). Algunos
ejemplos de valores, dentro de una cultura organizacional, pueden ser: la ética 'y
responsabilidad, transparencia, trabajo en equipo, respeto, compromiso, equidad, apertura a
la participacion, entre otros. En el &mbito organizacional, Chiavenato (2009) sefiald que la
falta de claridad en los valores de un grupo, conducira a acciones contradictorias o
conflictos entre sus miembros.

Por su parte, las normas son todas aquellas reglas sobre como deben conducirse los
sujetos, conforme a los objetivos que se persiguen en una sociedad o institucion
(Armstrong & Taylor, 2020; Chiavenato, 2009). Las normas habitualmente se plasman en
reglamentos y lineamientos (Chiavenato, 2009). Garcia (2018) sefiald que las normas

pueden ser de distintos tipos, por ejemplo: juridicas (reglas bilaterales, implican derechos y
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obligaciones), morales (reglas unilaterales, indican lo que es bueno o correcto) y técnicas
(reglas enfocadas al uso operativo y especificaciones de procesos, entre otros).
Finalmente, las definiciones y elementos revisados sobre cultura fueron insumos
para desarrollar una propuesta conceptual sobre la cultura de la evaluacion del aprendizaje,
la cual se presenta en el siguiente apartado. Ademads, se retomaron algunos componentes
que permitieron comprender el papel de la cultura evaluativa institucional en la cultura que

adoptan los docentes en su quehacer educativo.

3.2 Cultura de la evaluacion: definicion, elementos y enfoques

En este subtema se exploran las diferentes definiciones acerca de la cultura de la
evaluacion (CE), en los términos generales del concepto. También se revisan los factores
que dan forma a la CE de un centro escolar. Del mismo modo, se describe el concepto de
cultura de la evaluacion del aprendizaje (CEA), como un subsistema que abarca la cultura
que corresponde a los docentes. Por ultimo, se acota el como la CE que posee un sistema
educativo puede repercutir en cada uno de los diferentes niveles educativos que lo

componen hasta llegar al salon de clase.

De acuerdo con Murphy (2002), el término de CE abarca no solo el campo
educativo, sino es valido para cualquier tipo de organizacion que se caracterice por el
conocimiento grupal sobre: los objetivos que persiguen las evaluaciones, cuando se
realizan, cudl es el uso de los resultados y como se disefian. Ademas, este autor mencion6
que las distintas actitudes que los miembros de una organizacidn tengan hacia la

evaluacion, apuntaran a la formacion de diferentes tipos de culturas evaluativas.
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En la Tabla 3.1 aparecen los principales autores y sus conceptualizaciones sobre la
CE. Como se puede apreciar, una caracteristica presente en la mayoria de las definiciones,
es que todas las actividades y procesos evaluativos deben estar orientados hacia la mejora.
Este elemento es importante, porque se aleja de las nociones que consideran a la evaluacion

como solo un proceso de medicidon y emision de juicios de valor (Boud, 2019).

Tabla 3.1

Conceptualizaciones sobre cultura de evaluacién

Autor Conceptualizacion

Barham et al. (2013)  Son aquellos valores, normas, creencias y conductas que reflejan una
apreciacion compartida hacia la practica de la evaluacion como un
valor institucional.

Bolsegui y Fuguet Es la necesidad de toda institucion de evaluarse de manera permanente,
(2006) con orientacion al cambio y a la continua transformacion de las
practicas escolares hacia la mejora educativa. Se conforma por
reglas, habitos, rutinas, creencias, valores, estructuras, simbolos,
métodos y técnicas que se comparten en una comunidad con relacion
a los procesos de evaluacion.

Corti et al. (2011) Es la capacidad institucional de autoevaluarse para mejorar sus
procesos, mas alla de la practica de evaluar como un mecanismo de
control.

Valenzuela et al. Es una construccion social compartida por los miembros de una

(2011) institucion, donde se aprecia a la evaluacion como un medio y no un

fin. Ademas, implica el trabajo colaborativo de los actores educativos
en todos procesos sistematicos que estén encaminados a mejorar la
calidad académica estudiantil.

Weiner (2009) Son las actitudes y conductas predominantes que caracterizan el
funcionamiento del apoyo institucional hacia la evaluacién de los
resultados educativos de los estudiantes.

Nota: Elaboracion propia.

Valenzuela et al. (2011) sefialaron que la cultura de la evaluacion es una

construccion resultante de factores agrupados en tres marcos:
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e social: la vision de la evaluacion, el marco legal, las iniciativas nacionales e
internacionales de evaluacion estandarizada, la percepcion de las familias y

sociedad hacia la evaluacion, asi como de los grupos sindicales;

e institucional: la mision y vision, las evaluaciones internas y externas en las que

participa, los procesos de acreditacion y certificacion, la toma de decisiones; y

e individual: la vision de cada actor educativo, las diversas practicas evaluativas que

se llevan a cabo para evaluar tanto los aprendizajes, como al personal docente y a

los programas educativos, asi como la propia formacion y experiencia en evaluacion

de los diferentes actores.

De acuerdo con Gonzalez (2005), un aspecto que influye en el tipo de cultura de la
evaluacion adoptada por una institucion es la concepcion que se tenga sobre los propoésitos
de la evaluacion misma. Por ejemplo, si el personal docente y directivo la percibe mas
como una actividad sometida a exigencias externas, que, a una necesidad propia para
mejorar el proceso de ensefianza, esta creencia repercutird en el tipo de practicas y

actitudes que tengan hacia la evaluacion.

Chiavenato (2009) expuso que una forma de conocer la cultura de una institucion
es a través de sus efectos; es decir, en los valores dominantes, creencias y pautas de
comportamiento. De forma particular, la cultura de la evaluacion se observa analizando el
tipo de practicas de evaluacion formales que se llevan a cabo, pues, aunque no se cuente
con una politica explicita de evaluacion, en ella subyace una cultura sobre qué, como, por
qué y para qué se evalua, asi como los usos de los resultados (Murphy, 2002; Valenzuela et

al., 2011). Dos ejemplos de estas practicas formales pueden ser la participacion de las
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escuelas en: evaluaciones externas, evaluacion de los programas educativos (acreditaciones
y certificaciones); y evaluaciones internas, como las del personal docente o certificacion de

conocimientos del estudiantado (Bolsegui & Fuguet, 2006; Lambert & Holgado, 2001).

Corti et al. (2011), observaron que la cultura evaluativa a nivel institucional se
encamina en practicas mas orientadas hacia el control de estdndares y a la rendicion de
cuentas. Lo anterior responde, en gran medida, al desarrollo historico de las instituciones
educativas; por ejemplo, en el caso de la educacion superior, se requiere ofertar programas
y carreras que estén certificadas y acreditadas. Esto, demanda que las instituciones deban
monitorear permanentemente la medida en que se va cumpliendo con los indicadores que

solicitan las instancias correspondientes (Lopez & Zayas, 2016).

Aunque una institucion cuente con un modelo institucional con determinada CE,
esto no es suficiente para que los actores educativos la desarrollen (Reyes, 2006). El nivel
de apropiacion de las reglas, normas y valores institucionales sera proporcional al grado
de socializacion de estos elementos, que cada institucidon exija a sus integrantes
(Chiavenato, 2009). Reyes (2006) afirm6 que, si una institucion no cuenta con una cultura
evaluativa explicita, tendra como resultado practicas educativas dispersas, 0 mas
enfocadas en la accion de evaluar que de reflexionar el para qué se estd evaluando y de
cudles seran los usos dados a los resultados.

Finalmente, no es suficiente que en una institucion educativa explicite
formalmente la relevancia de los procesos de evaluacion, pues las practicas y actitudes de
los actores educativos podrian ser incongruentes con el discurso institucional (Valenzuela
etal., 2011). Esto, porque dentro de las instituciones educativas existe no solo una

estructura formal visible, sino también una cultura pedagogica invisible, en la que puede
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coexistir una incongruencia entre la cultura retérica con la real (Price et al., 2011).

Al respecto, segiin Martinez (2010), dentro de la CE de una institucion, subyace la
que corresponde a la cultura de cada docente; esto es, las creencias y practicas propias de
su ejercicio en el aula. De acuerdo con este autor, en el espacio dulico reside un
subsistema de la cultura de la evaluacion educativa, denominada cultura de la evaluacién
del aprendizaje (CEA). La cual comprende las “concepciones, valores, actitudes,
interacciones, tradiciones, practicas, comportamientos, simbolos y significados”
(Martinez, 2010, p. 11) propios del docente, sobre la forma de usar a la evaluacion en el
aula; y la cual puede estar, o no, alineada con la cultura que se promueve a nivel

institucional.

La cultura hacia la evaluacion de los aprendizajes, tendra lugar en dos niveles: el
institucional y el dulico. A nivel institucional, es la que se refleja en diversos artefactos
como los reglamentos, los estatutos escolares u otros medios oficiales, cuyo objetivo sea
regular la practica evaluativa de los aprendizajes (Martinez, 2010; Izci & Caliskan, 2017).
A nivel aula, sera un entramado entre lo que se promueve a nivel institucional junto con
los valores, creencias, significados y practicas que comparten docentes y estudiantes hacia

la evaluacion del aprendizaje (Reategui, 2015).

Considerando las definiciones revisadas sobre cultura, cultura de la evaluacion y
cultura de la evaluacion del aprendizaje, se propuso la siguiente definicion sobre cultura
de la evaluacion del aprendizaje: es el sistema de creencias respecto a los propositos de
uso (formativo y sumativo) de la evaluacion del aprendizaje en el aula. También incluye
las actitudes hacia la evaluacion del aprendizaje, es decir, las acciones e intenciones de la

evaluacion (constructivistas y tradicionales), las preconcepciones sobre la evaluacion, asi
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como los sentimientos (positivos y negativos) hacia la practica y los usos de la evaluacion
del aprendizaje. Finalmente, se compone de los valores éticos sobre los aspectos técnicos
y sociales que acompafian los procesos de evaluacion del aprendizaje en el aula.

A partir de esta definicion amplia se llevo a cabo la operacionalizacion de los
constructos que se presentan en este documento y por ende, al disefio de los instrumentos

de medicion que se desarrollaron para dar cumplimiento a los objetivos de investigacion.

3.3 Culturas de la evaluacion: tradicional vs alternativa

En el ambito educativo, diversos autores consideran dos enfoques o paradigmas en
torno a la evaluacion de los aprendizajes, uno orientado a la evaluacion tradicional y otro a
la alternativa (Ahmad et al. 2020; Berlanga & Juarez-Hernandez, 2020; Birenbaum, 2016;
Ghanavati, 2016). En la tradicional, la evaluacion es empleada para aportar informacion
para la toma de decisiones relativas a: la acreditacion, la promocion, la aprobacion, la
seleccion o el otorgamiento de incentivos (Cizek et al, 2019). Algunos autores también la
denominan tradicional cuando se reduce a la evaluacion como sinénimo de calificacion
(Diaz-Barriga & Hernandez, 2010; Fernandez-Pérez, 1986; Lopez, 2005; Santos, 1999).
Algunas de las caracteristicas en la cultura tradicional es que la evaluacion de los

aprendizajes:

e e¢s una herramienta de uso exclusivamente sumativo y estan referidas a una norma

(Bailey, 1998);

e se orienta a la rendicidon de cuentas y certificacion de los aprendizajes (Ravela, 2006;

Shepard, 2008)
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e sc hace a través de pruebas que promueven la memorizacion y repeticion de

contenidos (Black & William, 1998; Simonson et al., 2000);

® 1o se proporciona retroalimentacion (Bailey, 1999);

e se emplea como un mecanismo de poder y control hacia los sujetos (Perreneud, 2008;

Coll & Onrubia, 2002);

e ¢l estudiante tiene un papel pasivo, pues el docente es quien toma todas las decisiones

(Chadwick, 1987); y

e genera sentimientos de ansiedad e incertidumbre en los estudiantes al desconocer qué
se espera de ellos y cuales son los criterios que se evaluaran (Bausela, 2005;

Birenbaum, 2007).

En contraparte, la alternativa, es una evaluacion centrada en el aprendizaje, pues se
fundamenta en las aportaciones de las teorias socioculturales y constructivistas (Tayyebi,
2022; Van Bergen & Parsell, 2018). En este enfoque la funcion docente radica en conducir
experiencias de evaluacién que guien al alumnado a alcanzar por si mismos el
conocimiento, para lograr que estos aprendizajes sean significativos y a largo plazo (Coll et
al. 1999; Bellocchio, 2010; Jonassen, 1991). Ademas, enfatiza el proceso activo del
estudiante en la construccion de su propio aprendizaje; es decir, la evaluacion tiene como
proposito conducir al aprendizaje, més alla de cuantificarlo (Diaz-Barriga & Hernandez,

2010; Shepard, 2008; Stobart, 2010).

Este tipo evaluacion comparte comunalidades con las caracteristicas del uso formativo

de la evaluacion en el aula de Scriven (1967) y de Bloom et al. (1971), pues se enfoca hacia
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la devolucion de informacion para orientar, tanto al docente como al estudiante, hacia la

mejora educativa (Ahmad et al., 2020; Ravela et al., 2017). Algunas caracteristicas de este

tipo de evaluacion son:

es transparente, ya que se asegura que los estudiantes conozcan previamente los
criterios que se emplearan para evaluar (Alvarez, 2014);

es democréatica y participativa, ya que es concebida como una actividad
horizontal, compartida entre docente-alumnos (Guba & Lincoln, 1989; Moreno,
2016);

promueve procesos de autoevaluacion y coevaluacion de estudiantes (Sadler,

1989; Barrientos et al., 2020);

se busca el aprendizaje significativo a través de las experiencias de evaluacion

(Diaz-Barriga & Hernandez, 2010);
provee retroalimentacion sobre las fortalezas y debilidades (Wiggins, 1998);
hace uso diversificado de estrategias de evaluacion (Moreno, 2016); y

permite que el alumnado participe en la toma de decisiones sobre la evaluacion

(Alfaro, 2000), entre otros.
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Capitulo IV. Cultura de la evaluacion en las instituciones de educacion superior

En este capitulo, se abordan los fenomenos econdmico-sociales que influyen en la
determinacion de un tipo de cultura hacia la evaluacion dentro de las instituciones de
educacion superior (IES); esto con el proposito de detallar el marco contextual al que
responde la necesidad de una cultura de la evaluacion (CE). Ademas, se describen las
caracteristicas de la CE relacionada con la evaluacion de los aprendizajes en el nivel
universitario, asi como sus desafios, de acuerdo con lo que reportado en la literatura

especializada sobre el tema.

4.1 Globalizacion y universidad: repercusiones en la cultura de la evaluacion

En el ambito educativo, la globalizacion econdémica ocurrida a finales de los 80's y
principios de los 90’s, present6 un desafio para las IES alrededor del mundo; ya que el
incremento de competitividad entre los paises, el desarrollo de nuevas tecnologias de
informacion y comunicacion, entre otros aspectos, supuso nuevas demandas de formacion
de competencias profesionales. Esta situacion provocd cambios en la oferta de los
programas educativos universitarios (CINDA, 2007; Ordorika, 2006; Ramos & De Moura,
1998). Estas transformaciones, devinieron en un nuevo enfoque educativo, ahora dirigido
a la ensefnanza y desarrollo de competencias en los estudiantes; por lo que las
universidades requirieron redisefiar sus curriculos, y los docentes adaptar su ensefianza al

enfoque por competencias (Espinel & Zapata, 2008; Garcia et al. 2008; Tobon, 2006).

En Latinoamérica, lo anterior orill6 a las IES a generar nuevos mecanismos y
procedimientos institucionales, para monitorear y asegurar la calidad de la oferta
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educativa a través del desarrollo de una CE (Acosta, 2014, Corti et al. 2011; Mainero et
al., 2014). Esto, dio inicio al surgimiento de diversos organismos encargados de evaluar y

acreditar tanto programas como carreras universitarias (CINDA, 2007).

En México, en 1989, nacio la Comision Nacional de Evaluacion de la Educacion
Superior (CONAEVA) con el objetivo de realizar evaluaciones diagnosticas de los
diversos programas de estudio de las universidades publicas (CINDA, 2007). En 1991
surgieron otros, como los Comités Interinstitucionales de Evaluacion de la Educacion
Superior (CIEES); posteriormente, en el 2000, el Consejo para la Acreditacion de la
Educacion Superior (COPAES), entre otros organismos nacionales encargados de
promover la calidad de los programas de las IES (De la Garza, 2013; Lopez & Zayas,
2016).

Finalmente, se puede observar que los procesos de acreditacion y/o certificacion de
los programas de las IES impulsaron la necesidad de generar una CE institucional
(Lambert & Holgado, 2001; Lopez & Zayas, 2016); y que ésta, se convirtiera en un valor
institucional que permitiera a las universidades conocer la medida en que se cumplen los
estandares de calidad de su oferta educativa (Barham et al., 2013; Bolsegui & Fuguet,
2006; Corti et al., 2011).

Perozo et al. (2012) afirmaron que, la CE integra los valores de las IES, los cuales
se traducen en las creencias, principios y normas, que regulan la practica educativa en el
quehacer de la educacion superior. Lo anterior, con el proposito de cumplir los objetivos
educativos que estan plasmados en la mision, vision, y el proyecto institucional

universitario.
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4.2 Cultura de la evaluacion del aprendizaje en las Instituciones de Educacion

Superior: caracteristicas y desafios

En este apartado, se revisan las caracteristicas de la cultura en torno a la evaluacion
de los aprendizajes en la educacion superior, asi como los principales desafios que se
presentan en este nivel educativo. En cuanto a sus caracteristicas, diversos autores afirman
que en el &mbito universitario la evaluacion se centra mas en el enfoque tradicional, pues
se prioriza el uso de examenes con fines sumativos y una visualizacion de la evaluacion
como un sinénimo de calificacion (Alvarez, 2014; Fuller, 2013. Fuller et al., 2016;
Moreno, 2009; Price et al., 2011). Un ejemplo de ello es que en el calendario escolar de
las universidades, se hable de fechas o periodos de “exdmenes”, en lugar de

8, Si bien, el enfoque sumativo es necesario, pues las evaluaciones también

“evaluaciones
deben cumplir con la funcién técnico-administrativa de certificar las competencias
esperadas de los estudiantes universitarios, algunos autores sostienen que deberia existir

un equilibrio con las evaluaciones formativas (Boud & Falchikov, 2007; Contreras, 2010;

Martinez, 2010).

Entre los riesgos de poner mayor énfasis en las funciones sumativas se encuentra
que puede provocar que al interior de las aulas se perpetue el uso de la evaluacion como
un mecanismo de control y fiscalizacién (Moreno, 2009). En suma, se observa que,

aunque el nuevo paradigma educativo promueve la consideracion hacia la evaluacion a los

8 Ver https://www.dgae.unam.mx/calendarios_escolares.html,
https://www.anahuac.mx/queretaro/descargables/calendarios/Calendario_Enero-Julio2021.pdf o
http://fcays.ens.uabc.mx/calendario-escolar/
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procesos como parte central del aprendizaje, la evaluacion en el aula contintia priorizando

el enfoque por resultados.

Seglin Rodriguez y Salinas (2020), los desafios de la evaluacion de los
aprendizajes en el nivel superior son la falta de formacion y alfabetizacion docente en la
didéctica de la evaluacion. Al respecto, autores como Amaro de Chacin (2008), Cordero et
al. (2007), Cutti (2012), Espinosa (2014), Garvis (2013), Gomez et al. (2002); Vivas et al.
(2005), asi como Sanahuja y Sanchez-Tarazaga (2018), sefialaron que la evaluacion del
aprendizaje es una de las areas de mayor necesidad en la formacion de los docentes
universitarios.

De manera particular, se ha encontrado que los docentes tienen dificultades con: la
evaluacion de competencias (Amaro de Chacin, 2008) y el desarrollo de estrategias para
devolver a los estudiantes informacion util y pertinente derivada de los resultados de la
evaluacion de sus aprendizajes (Chavez et al., 2018). Para atender esta debilidad, algunas
universidades ofertan cursos de iniciacion o formacidén permanente para fortalecer la
didactica docente (Conte, 2013; Cortés & Gonzélez, 2006; De la Cruz, 2000). Para Gibbs
y Coffey (2004) una pobre o nula formacidon docente al respecto, puede conducir a que
los docentes contintien adhiriéndose a métodos de evaluacion tradicionales.

Desde luego, los desafios de la evaluacion de los aprendizajes en el nivel superior
no se limitan a los antes mencionados. En 2008, Alvarez realizo un estudio de las
principales problematicas asociadas que se reportaron en las investigaciones de la tltima
década. El autor identifico que los desafios se resumian en los siguientes puntos:

e Hay una incoherencia entre la evaluacion y el proceso de ensefianza-

aprendizaje.
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e No se retroalimenta a los estudiantes a partir de los resultados de las
evaluaciones.

e Existe una necesidad de instrumentar la evaluacion hacia el aspecto
formativo por encima de la sumativa o acreditativa.

e Existe una dificultad para evaluar el aspecto actitudinal de las competencias
de los estudiantes.

e Hay una falta de involucramiento de los estudiantes en la evaluacion.

e No se informa al estudiantado sobre los criterios de las evaluaciones.

Finalmente, es claro que la evaluacion es un elemento esencial en el proceso de la
ensefianza-aprendizaje, dado los beneficios de informacion que proporciona a docentes y
estudiantes (Heritage, 2007; Cap¢ et al., 2011; Tomasik et al., 2018). Sin embargo, para
que la evaluacion tenga la capacidad de incidir positivamente en la educacion, es

necesario que las IES prioricen las funciones formativas de la evaluacion (Moreno, 2011).
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Capitulo V. Variables asociadas a la cultura de evaluacion de los aprendizajes

Dado que en la literatura no se encontraron investigaciones relacionadas a los factores
asociados a la cultura de la evaluacion de docentes, se buscaron estudios que reportaran la
asociacion de determinadas variables personales, académicas o institucionales, con el tipo
(tradicional vs constructivista) de creencias, actitudes y practicas de la evaluacion del
aprendizaje, de docentes. La busqueda de informacion incluy6 trabajos de cualquier nivel
educativo; primero se presentan aquellos en educacion basica y, después, en los de
educacion superior’. A lo largo del documento, para cada estudio, las variables asociadas se
sefalan en italicas. Al final del capitulo, se presenta una tabla resumen con las variables
asociadas, organizadas por tipo (personal, laboral, académico e institucional); asi como una
descripcion, de la manera en que cada variable se asocia con las creencias, actitudes o

practicas tanto de la evaluacion tradicional, como la evaluacion para el aprendizaje.

5.1 Variables asociadas a las creencias, actitudes y practicas de la evaluacion del

aprendizaje en docentes de educacion basica

Desde 2008, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdomicos (OCDE)
lleva a cabo el Estudio Internacional sobre la Ensefianza y el Aprendizaje (TALIS, por sus
siglas en inglés), en el que México y otros paises han participado periddicamente (2008,
2013 y 2018). Su objetivo es explorar la practica educativa de docentes de educacion basica

y media superior, provenientes de distintas economias en el mundo. En estos estudios, se

® En la bsqueda de informacidn,n no aparecieron resultados de estudios en el nivel educativo de la media
superior.
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encontro que las practicas docentes (incluida la evaluacion del aprendizaje) estan asociadas
a sus creencias sobre la naturaleza de la ensefianza-aprendizaje, y con otras variables como
la autoeficacia y el sexo. Los docentes con creencias y practicas constructivistas, poseen
una percepcion de ser mas autoeficaces; y es mayor la proporcion de docentes mujeres que
utilizan practicas constructivistas con mayor frecuencia que los hombres (Backhoff &
Pérez-Moran, 2015; Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020; OCDE,

2009).

En otro estudio comparativo entre paises, Brown et al. (2018) exploraron las creencias
hacia la evaluacion de los aprendizajes, entre docentes de educacion primaria y secundaria
de distintas jurisdicciones (Nueva Zelanda, Queensland, Chipre, Ecuador, Hong Kong,
Egipto, India y Catalonia). Encontraron que las concepciones hacia la evaluacion
cambiaban en funcion del marco politico nacional de evaluacién (alto impacto versus de
bajo impacto). Aquellas jurisdicciones donde la politica de evaluacion estaba mas enfocada
hacia las evaluaciones de bajo impacto, los docentes concebian a la evaluacion como una
herramienta formativa. Mientras que, en aquellas con una politica orientada hacia las
consecuencias de alto impacto, los docentes se encuentran bajo mayor presion por
incrementar los resultados de las evaluaciones y percibian a la evaluacion como un

mecanismo para la rendicion de cuentas.

Por su parte, Kitiashvili (2014) y Alt (2018) exploraron las actitudes y creencias
docentes hacia la evaluacion del aprendizaje, y la relacion con sus practicas de evaluacion.
En el primer estudio, Kitiashvili (2014) encontr6 una relacion entre docentes con actitudes
positivas hacia el uso de estrategias de evaluacion que requieren mayor complejidad

cognitiva de los estudiantes y su interés por implementarlas en clase. Sin embargo, en la
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practica, los métodos de evaluacion del aprendizaje que se empleaban, no correspondian
con sus actitudes y creencias constructivistas, pues priorizaban el uso de preguntas cerradas
para evaluar las habilidades de menor complejidad (conocimiento y comprension).
También, se exploro la percepcion de barreras en la evaluacion del aprendizaje en el aula;
al respecto, los docentes sefialaron como barreras: la falta de entrenamiento profesional,
una limitada formacion pedagogica, la atencion a grupos numerosos, y docentes poco

calificados.

Mientras tanto, en el estudio de Alt (2018), se indagaron las conexiones entre el tipo de
creencias de los docentes de Ciencias en escuelas primarias, sobre la ensefianza-aprendizaje
(tradicional vs constructivista), las actitudes hacia el uso de examenes finales, y el uso de
tareas evaluativas sumativas versus formativas. En sus resultados, se encontr6 que la
mayoria de los docentes de Ciencias se inclinan por creencias tradicionales sobre la
ensefianza-aprendizaje, que tienen actitudes positivas hacia el uso de exdmenes finales, y
llevan a cabo actividades evaluativas de este tipo. El autor explico estos resultados en
funcion de que, tradicionalmente, la educacion en las Ciencias ha sido impulsada mas la

medicidn, tanto para la clasificacion de estudiantes como la rendicidon de cuentas.

Por su parte, Fulmer (2015) propuso un modelo multinivel sobre los factores
contextuales que tienen influencia en las practicas de evaluacion de los docentes. Organizo
las variables en tres niveles: micro (docente), meso (escuela) y macro (sociedad). El nivel
micro, comprende las caracteristicas del docente, tales como la literacidad y conocimientos
de evaluacion, los valores individuales y sus creencias acerca de la evaluacion. En el nivel
meso, se encuentra lo que se relaciona con la escuela o la comunidad que la rodea; por

ejemplo, variables como la organizacion de grupos de trabajo, métodos de colaboracion,
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auditores expertos, y apoyo para el desarrollo profesional. Y finalmente, el nivel macro se
incluyen las variables nacionales y culturales que influyen en la practica del aula, como las
politicas internacionales o nacionales sobre la ensenanza y la evaluacion, el curriculum

nacional, y los valores culturales sobre el papel de la evaluacion en la sociedad.

Por tultimo, en el caso particular de la evaluacion para el aprendizaje (formativa,
constructivista), Yan et al. (2021) llevaron a cabo una revision sistematica de la literatura
relacionada con los factores asociados a las practicas docentes en la evaluacion del
aprendizaje enfocada a la funcion formativa. En los resultados, los factores se categorizaron
en dos: personales y contextuales. Los factores personales asociados a la practica docente,

incluyeron las siguientes variables:

e Educacion y entrenamiento: contar con entrenamiento profesional en evaluacion
formativa (Koloi-Keaikitse, 2016), experiencias previas llevando a cabo
evaluaciones formativas (Hamodi et al., 2017).

e Actitudes instrumentales: percibir la efectividad y ventajas de la evaluacion
formativa incrementa su uso (Kim, 2019).

e Creencias sobre la ensefianza: creencias sobre la ensefianza centrada en el
estudiante (Barnes et al., 2015).

e Habilidades de ensefianza: habilidad para aplicar técnicas de evaluacion
formativas (Kim, 2019.

e Autoeficacia: percepcion de alta autoeficacia en implementar evaluaciones
formativas (Karam & Sahin, 2019; Schutze et al. 2017).

e Actitudes afectivas: sentimientos positivos hacia la evaluacion formativa (Tebeje &

Abiyu, 2015).

59



Normas subjetivas: influencia de las opiniones de personas importantes (lideres
escolares, padres de familia, tomadores de decisiones) sobre el uso de la

evaluacion formativa (Ahmedi, 2019).

Mientras que en los contextuales, hizo referencia a variables tales como:

Clima escolar: clima escolar positivo, caracterizado por acompafiamiento y
colaboracion entre pares para implementar evaluaciones formativas, su
promocion a nivel directivo (Birenbaum, 2009; De Luca et al., 2019).

Apoyo escolar interno: incluye todos los recursos y politicas escolares que
facilitan y priorizan la evaluacion formativa, por encima de las sumativas
(Ahmedi, 2019) y la oferta de entrenamiento profesional para implementacion de
evaluacion formativa en el aula (Grob et al., 2017).

Condiciones de trabajo: tiempo, presion del curriculum (Ahmedi, 2019) y aulas
numerosas inhiben la implementacion (Tebeje & Abiyu, 2015).

Caracteristicas de los estudiantes: habilidades académicas, compromiso en las
actividades del aula, motivacion hacia el aprendizaje y actitudes hacia la
evaluacion formativa (Ahmedi, 2019; Grob et al., 2017).

Politicas educativas externas: politicas gubernamentales con énfasis en la
evaluacion formativa, o en la rendicion de cuentas (Kim, 2019; Koretz, 2010).
Cultura normativa: las preferencias sociales hacia determinados métodos de

evaluacion (Ahmedi, 2019: Hamodi et al., 2017).

Como se observa en los resultados de Yan et al. (2021), algunos de estos factores

también aparecen en los estudios de docentes de educacion basica descritos anteriormente
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(p. e. la variable autoeficacia). Por tanto, resultaron imprescindibles de incorporar en el

estudio de este trabajo.

5.2 Variables asociadas a las creencias, actitudes y practicas de la evaluacion del
aprendizaje en docentes de educacion superior

A diferencia del docente de educacion basica, el perfil del profesorado universitario
no necesariamente cuenta con una formacion previa en pedagogia para desarrollar
competencias especificas sobre la evaluacion del aprendizaje en el aula (Zabalza, 2007).
Por ello, es relevante conocer si existen similitudes o diferencias entre los factores que se
asocian a las précticas y creencias sobre la evaluacion del aprendizaje en los docentes de
educacion superior, con los de bésica.

Una variable reiterativa que se ha asociado a las préacticas y tipos de creencias sobre
la evaluacion en la educacion superior, ha sido la naturaleza de la disciplina, como se vera
en los siguientes estudios. Gil-Flores (2012), llevé a cabo un estudio en nueve
universidades espafiolas, para recoger la opinion de los estudiantes respecto a sus
experiencias con la evaluacion del aprendizaje durante su trayecto universitario, y asi
conocer las caracteristicas de la practica docente. Consider6 seis dimensiones: (a)
Participacion en la evaluacion, (b) Transparencia de la evaluacion, (c) Integracion en el
proceso de aprendizaje, (d) Retroalimentacion y pro accion, (e) Caracter tradicional de la
evaluacion, y (f) Alcance de la evaluacion. Se evaluo a estudiantes provenientes de
diferentes areas (Ciencias Sociales y Juridicas, Ciencias de la Salud, Ciencias
Experimentales, Humanidad y Ensefianzas Técnicas). En cuanto a los resultados, el

estudiantado opinod que las evaluaciones se llevaban a cabo mediante enfoques de
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evaluacion tradicional, donde se excluia su participacion en ella y se centraban en evaluar
contenidos teoricos en lugar de la aplicacion de competencias. En cuanto a las diferencias
de opinion, el area de ensefianza, fue un factor que produjo variabilidad en las estrategias
de evaluacion. En el area de Humanidades, se asocié en mayor medida, con la percepcion
de la evaluacion como un proceso continuo, que confiere cierta participacion del alumno en
la definicién de criterios, formas de evaluar el aprendizaje, y en la autoevaluacion.
Respecto al area de Ciencias Sociales y Juridicas, los alumnos opinaron que las actividades
de evaluacion no consideran la retroalimentacion.

En otra investigacion espafola, Amaro de Chacin et al. (2008) encuestaron a
docentes y estudiantes universitarios sobre la practica pedagdgica llevada a cabo en el aula.
Particularmente, en el tema de evaluacion del aprendizaje exploraron aspectos relacionados
con el tipo de instrumentos y propositos de la evaluacion que docentes de diferentes
carreras empleaban para evaluar los aprendizajes. Estos autores encontraron que,
independientemente de si las asignaturas eran practicas o teoricas, la practica pedagogica se
caracterizo por estar centrada en el docente. En cuanto al uso estrategias de evaluacion,
hallaron poca o nula aplicacion de técnicas e instrumentos con fines formativos o
diagndsticos, sino mas bien, un uso recurrente de pruebas objetivas para evaluar los
aprendizajes (p. e. en el area de Administracion y Contaduria los exdmenes eran el tinico
mecanismo de evaluacion que se aplicaba). La totalidad de los docentes expresaron que una
dificultad al momento de evaluar era la extension de los contenidos curriculares de la
materia. En cuanto a la opinion de los estudiantes, manifestaron que los docentes
elaboraban exdmenes largos y complejos; esto, asociado particularmente con las areas que

ellos mismos mencionaron que eran complicadas (Ingenieria y Geografia).

62



La relacion entre el uso de determinados métodos de evaluacion y el tipo de area
disciplinar de ensefianza, también ha sido estudiada en otros trabajos como el de Halinen et
al. (2013). Estas autoras exploraron las creencias sobre la evaluacion del aprendizaje y el
uso de estrategias de evaluacion, de docentes de cuatro diferentes facultades relacionadas
con las Ciencias (Agricultura y silvicultura, Ciencias bioldgicas y ambientales,
Farmacéutica y Medicina Veterinaria). De acuerdo con los resultados, los docentes de estas
disciplinas, preferian evaluar el aprendizaje a través de examenes escritos, donde emplean
las mismas —o similares— preguntas, afio con afio. Lo anterior, se justificaba en las creencias
docentes acerca de que: este tipo de evaluacion tradicional enfatiza un trato igual para todo
el alumnado, los estudiantes estan familiarizados con ellas, no requieren instrucciones
adicionales, y que es mas facil calificar como correcto el dominio de los contenidos
especificos que se han ensefiado (caracteristicas de la evaluacion centrada en el contenido,
y no en el estudiante). Sin embargo, los docentes también reconocian la importancia de los
métodos de evaluacion formativos que permiten monitorear el aprendizaje del alumnado y
el proceso de ensefianza.

En 2018, Panadero et al., llevaron a cabo el analisis de contenido de una muestra
aleatoria de 1,693 planes de estudio, de universidades publicas espafiolas. Encontraron que
en general: los exdmenes finales siguen siendo la fuente principal de mayor peso para la
asignacion de calificacion final, prevalecen las practicas de evaluacién convencional
(exdmenes de opcion multiple o respuesta corta), los métodos de autoevaluacion y
coevaluacion formal (paradigma constructivista) son raramente empleados en clase, las
formas de evaluacion casi no cambian entre los primeros semestres y los ultimos. Sin
embargo, los autores describen la presencia de diferencias significativas entre los tipos y

cantidad de evaluaciones del aprendizaje, por facultades académicas:
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- las facultades de Economia empleaban mayor cantidad de examenes escritos finales,
en comparacion con las de Ingenieria y Arquitectura;

- en las facultades de Medicina y Ciencias de salud hay un uso masivo de examenes de
tipo opcion multiple, mientras que en Ingenieria y Arquitectura se usan muy poco; y

- en las facultades de Educacion es donde se emplea mayor cantidad de instrumentos
de evaluacion del aprendizaje.

El trabajo de Panadero et al (2018) resulta relevante, porque confirma la influencia
que tiene el disefio de los planes de estudio de cada facultad, en la practica del docente
universitario, independientemente de sus propias creencias y actitudes hacia la evaluacion
del aprendizaje en el aula.

En otro trabajo, Ferreyra (2012) estudid las creencias y concepciones docentes sobre
la evaluacion del aprendizaje en docentes de una universidad peruana. Encontré que las
posturas y practicas sobre la evaluacion del aprendizaje estan mediadas por sus creencias y
concepciones mas que por sus conocimientos pedagdgicos sobre la evaluacion. La
planeacion de la evaluacion de los aprendizajes no se fundamentaba en los objetivos de
aprendizaje de la asignatura, sino en el contenido. Esto, debido a la falta de claridad
conceptual del docente, acerca del tipo de conocimientos y habilidades involucrados en los
cursos que imparten. Por tanto, les dificultaba el disefio de evaluaciones apropiadas para
evaluar los objetivos de aprendizaje estipulados en el programa, y se centraban en evaluar
solo los contenidos. Ademas, se encontrd que si bien estas creencias y concepciones hacia
la evaluacion, se vertian dos tendencias (las tradicionales y las auténticas) la mayoria de los
docentes no conciben a la evaluaciéon como una oportunidad de aprendizaje, por ende, se

limitan a evaluar para proporcionar un resultado, sin brindar una retroalimentacion. En el
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caso de quienes llevan a cabo practicas de evaluacion en ambas tendencias, son aquellos
docentes que afirmaban contar con una formacion pedagogica en evaluacion.

En México, Moreno-Olivos (2007) explord, mediante un estudio de casos de
docentes de licenciatura en Derecho de una universidad, las practicas de evaluacion del
aprendizaje en funcion de sus creencias y valores sobre la evaluacion educativa. De acuerdo
con los resultados, el valor de la evaluacion responde mas a intereses administrativos que a
formativos; pues los propios docentes afirmaron que la aplicacion de examenes es el
mecanismo de evaluacion mas empleado porque es lo que establece el reglamento
universitario. Aunque esto, segun los docentes, puede cambiar dependiendo de la
naturaleza de la materia (tedrica o practica). También, algunos docentes afirmaban que
empleaban a la evaluacion para amedrentar al estudiantado (mecanismo de control), es
decir, ser muy exigentes al momento de la evaluacion con el fin de motivarlos a lograr una
calificacion aprobatoria. En suma, los hallazgos sobre la relacion entre las practicas con las
creencias y valores de la evaluacion, apuntaron a caracteristicas de una cultura evaluativa
mas orientada hacia los usos sumativos (tradicional), que a los formativos.

En otro estudio mexicano, Henriquez et al. (2020) exploraron las percepciones de
docentes universitarios mexicanos y espanoles, en el area de Educacion, en torno al uso de
las estrategias de evaluacion del aprendizaje. Encontraron que las estrategias docentes se
asociaban a las funciones asignadas a la evaluacion: sumativas (toma de decisiones a partir
de los resultados de los examenes finales y calificacion final); formativas
(retroalimentacion al aprendizaje del estudiantado); y un equilibrio entre ambas. También
encontraron que las estrategias estaban determinadas por factores pedagdgicos y extra-
pedagogicos. Los primeros, se relacionaron con la etapa formativa del estudiantado. Por

ejemplo, a los estudiantes de los primeros semestres se les evaluaba a través de pruebas de
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opcidon multiple; mientras que a los de semestres terminales, mediante ensayos y trabajos de
investigacion. Henriquez et al. (2020) propusieron que estas diferencias se podian explicar
bajo la razén de que los estudiantes proximos a graduarse, poseen un mayor desarrollo
cognitivo y mejor dominio teorico-practico de los contenidos disciplinares, lo que permite
evaluarlos con estrategias mas complejas, como la elaboracion de productos de desarrollo
de ideas. En cuanto a los factores extra-pedagogicos, los docentes aseguraron que la
cantidad de estudiantes en el aula determinaba las estrategias de evaluacion del aprendizaje
a emplear. Es decir, un mayor nimero de estudiantes derivaba en el uso de examenes de
opcion multiple, mientras que una menor cantidad permitia recurrir a evaluaciones tipo
ensayo.

En resumen, se aprecia que generalmente en los estudios sobre las creencias,
actitudes y practicas docentes sobre la evaluacion del aprendizaje en el aula, se despliegan
en dos paradigmas: las orientadas hacia la evaluacion tradicional, y a la evaluacion para el
aprendizaje (constructivista-formativa). En la Tabla 5.1 se sintetizan las variables asociadas
a las creencias, actitudes y practicas docentes para ambos paradigmas de la evaluacion del

aprendizaje, por tipo (personal, laboral, académica e institucional).
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Tabla 5. 1

Variables asociadas a la cultura de la evaluacién por tipo: tradicional y para el aprendizaje

Tipo Variables Evaluacion tradicional Evaluacion para el aprendizaje
Edad (Alotaibi, 2018,) Hombres Mujeres
Sexo (Alotaibi, 2018; OCDE, Docentes mayores Docentes mas jovenes

" 2009)

= Sentimientos de autoeficacia Menor sentimiento de Mayor sentimiento de

o (OCDE, 2009; Karaman & Sahin, autoeficacia autoeficacia

§ 2019)

Actitudes instrumentales (Kim,
2019)

Actitudes negativas,
promueve un uso superficial
de la evaluacion formativa

Actitudes positivas hacia los
beneficios de la evaluacion
formativa, incrementa su practica.

Antigiiedad/experiencia docente

Docentes con exposicion temprana
a la docencia

2 (Biggs & Tang, 2007)

g Formacioén pedagogica previa Entrenamiento y formacion en

< (Ferreyra, 2012; Hamodi et al, evaluacion formativa

— 2017; Kitiashvili, 2014; Koloi-
Keaikitse, 2016)
Area de la disciplina (Postareffet  Ciencias duras Ciencias blandas
al., 2008: 2012; Alinen et al.
2013).
Naturaleza del contenido a evaluar Asignaturas de contenido Asignaturas de contenido practico
(Alotaibi, 2018; Amaro de Chacin  tebrico

g et al., 2005; Moreno-Olivos,

2 2007).

'q‘; Etapa formativa del estudiantado ~ Estudiantes de semestres Estudiantes de semestres

< (Henriquez et al., 2020). iniciales la evaluacion es mas terminales

centrada en el docente
Caracteristicas del alumnado Estudiantes con habilidades de
(Ahmedi, 2019; Grob et al., 2017) nivel académico alto, motivados y
con actitudes positivas a las tareas
de evaluacion formativas

Tamafio del grupo de estudiantes ~ Grupos grandes (dificultad Grupos pequefios (mayor atencion
(Amaro de Chacin et al., 2005, para dar retroalimentacion personalizada, evaluacion mas
Kitiashvili, 2014; Tebeje & Abiyu, individual). interactiva).
2015).
Marco politico contextual (Brown Politica de evaluacion de alto  Politica de evaluacion de bajo

8 et al., 2018, Koretz, 2010). impacto (concepcion de la impacto (concepcion de la

% evaluacion como mecanismo  evaluacion como herramienta

g rendicion de cuentas). formativa)

é Clima institucional (Birenbaum, Clima escolar positivo.

RS 2009; De Luca, 2019).

Apoyo institucional (Ahmedi,
2019; Grob et al. 2017)

Politicas escolares que priorizan
las evaluaciones formativas.
Oferta de formacion para
implementacion de evaluacion
formativa en el aula.

Nota: Elaboracion propia.
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Cabe sefialar que el resultado de la revision presentada, permitio identificar las
variables mas importantes, mismas que fueron incluidas en el disefio y desarrollo del
cuestionario que explora el contexto del personal docente, y que formo parte del
instrumento sobre cultura de la evaluacion del aprendizaje, que recaba las creencias,
actitudes y valores hacia la evaluacion, de los docentes en la Universidad Autonoma de

Baja California.
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Capitulo VI. Marco contextual de la evaluacion de los aprendizajes en la Universidad
Autonoma de Baja California

Como se ha dicho anteriormente, la cultura de la evaluacion institucional se puede
ver reflejada en diversos documentos oficiales que busquen regular la practica educativa
dentro de la comunidad escolar (Martinez, 2010). Con el fin de identificar la cultura de la
Universidad Autonoma de Baja California (UABC) con relacion a la normatividad sobre
la evaluacion de los aprendizajes, se revisaron dos documentos institucionales: el modelo
educativo universitario y el estatuto escolar. A continuacion, se describen las
caracteristicas de la cultura de la evaluacidon que presenta dicha institucién de acuerdo con

lo plasmado en ambos documentos.

6.1 Modelo educativo universitario

El modelo educativo es un documento donde se concreta el paradigma educativo en
el que se posiciona una institucion, los valores, la mision, los objetivos, entre otros
elementos que se persiguen y comparten entre los actores de la comunidad escolar
(Tiinnermann, 2008). De acuerdo con Moreno-Olivos (2017), un modelo educativo sirve
para guiar y orientar, tanto a docentes como a estudiantes, sobre el proceso de ensefianza y
aprendizaje. En este apartado, se describen algunos puntos en torno a la evaluacién de los
aprendizajes del estudiantado, de acuerdo con el modelo educativo de la UABC (UABC,
2018a). En especifico, se reviso la vision, los principios orientadores y el sustento
pedagdgico, asi como otros componentes respecto al enfoque de aprendizaje, el rol del

docente y a la evaluacion.

69



En cuanto a la vision universitaria, el modelo de la UABC espera que el personal
docente cuente, no solo con las habilidades que requiere la disciplina en la que imparte,
sino también en las que competen a la dimension pedagdgica (UABC, 2018a). Para ello, la
universidad proporciona una oferta de cursos de formacioén permanente, que tienen la
funcion de apoyar en la nivelacion de aspectos pedagogicos y de didactica docente. Estos
son elegidos por el personal, de forma voluntaria y contienen una amplia oferta de
tematicas, entre ellas cursos relacionados con la evaluacion del aprendizaje, como por
ejemplo: “Planeacion para la evaluacion del aprendizaje” y “Evaluacion del aprendizaje

con enfoque por competencias” (Ornelas, 2013; UABC, 2019).

Respecto a los principios orientadores, la evaluacion es considerada como un
proceso permanente que debe proporcionar retroalimentacion sobre los resultados que
logran los actores educativos, con el fin de reorientar el trabajo institucional. A nivel
docente, estos deben buscar la formacion continua para mejorar sus competencias
académicas, y el estudiantado, representa el foco en el que se debe centrar el quehacer de
toda la institucion. En cuanto al curriculo, se fundamenta en el humanismo y

constructivismo, asi como en el desarrollo de competencias (UABC, 2018a).

Otros componentes del modelo, incluye un enfoque educativo orientado al
desarrollo de competencias y al aprendizaje centrado en el alumno. Lo anterior, supone una
didactica dirigida a planear y disefiar situaciones de aprendizaje basadas en la resolucion de
problemas y en el desarrollo de diversas competencias'’. Por ejemplo, en promover la
ensefianza a través de casos de estudio, trabajo por proyectos, elaboracion de ensayos,

llevar a cabo seminarios entre estudiantes y talleres, entre otros. También se enfatiza el rol

10 Para conocer en detalle las competencias a desarrollar, ver paginas 64 y 65, de UABC, 2018a.
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del profesorado, de quiénes se espera desarrollen las competencias necesarias para basar su
quehacer docente en el constructivismo; esto es, en asumir un papel de: (a) facilitador
(impulsar la autoconfianza de los estudiantes en su capacidad para aprender y resolver
problemas), (b) modelo (ser ejemplo de habilidades de cooperacion e interaccidon positivas),
(c) monitor (detectar y apoyar en situaciones de problema y reforzar en las condiciones
positivas), y (d) evaluador (proporcionar continuamente retroalimentacion a los

estudiantes).

En el modelo (2018a) también se menciona que otro elemento de este enfoque por

competencias, es el sistema de evaluacion. Sus caracteristicas son que la evaluacion debera:

e considerar estrategias de coevaluacion y autoevaluacion entre docentes y
alumnos;

e senalar los criterios de evaluacion y su consenso con el grupo;

e incluir la elaboracion de estrategias de evaluacion que permitan la
retroalimentacion de fortalezas y areas de oportunidad de los estudiantes
respecto a los objetivos de aprendizaje planeados;

e permitir el empleo de diversas fuentes para obtener evidencias de que los
estudiantes cumplieron los criterios de evaluacion previamente fijados; y

e cvaluar (cualitativa o cuantitativamente) los procesos o resultados; ademas
de los grados o niveles en que se cumplen los dominios o competencias

deseadas.
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6.2 Estatuto Escolar

Los estatutos son normas institucionales que tienen por objetivo regular el
funcionamiento y la organizacion de todas las actividades, asi como establecer las pautas
conductuales de los miembros que pertenecen a ella (RAE, 2020). El Estatuto Escolar de la
UABC consta de siete titulos, donde el tercero dicta las normas de la evaluacion del
aprendizaje, y a su vez incluye seis capitulos: (1) Del objeto de la evaluacion y la escala de
calificaciones; (2) De los tipos de examenes; (3) De las evaluaciones institucionales; (4) De
los procedimientos y formalidades de la evaluacion; (5) De la revision de examenes; y (6)
De las asistencias a clase (UABC, 2018b). Para este estudio, se revisaron los primeros dos
capitulos, pues son los que refieren pautas especificas sobre la evaluacion de los
aprendizajes. Ambos capitulos se exponen a continuacion, junto con la descripcion de los

articulos que aluden a la normativa institucional acerca de la evaluacion en el aula.

El Capitulo 1, enuncia el proposito de la evaluacion de los procesos de aprendizaje,
el cual sera que, tanto autoridades, docentes y alumnado, conozcan la medida en que este
ultimo alcanza el aprovechamiento académico (Art. 63). Ademas, el personal docente
debera presentar al inicio del curso, las unidades de aprendizaje y los mecanismos de
evaluacion que se emplearan (Art. 66). También, se deberan definir los criterios que se
evaluaran, el valor porcentual de cada uno de ellos para la calificacion final y el momento
en que se desarrollaran. Conjuntamente, de acuerdo con la naturaleza y objetivo de cada
unidad de aprendizaje, se deberan emplear distintas estrategias de evaluacion (Art. 67).
Asimismo, la evaluacion del grado en que se cumplen los aprendizajes del alumnado sera
una actividad permanente, a través de la apreciacion del docente de acuerdo con la

participacion de los estudiantes durante el curso, su desempefio en la realizacion de
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ejercicios, de practicas, trabajos y exadmenes parciales. Estos ultimos deberan ser al menos

dos en cada periodo escolar (Art. 68).

Por su parte, el Capitulo 2 contempla los tipos de exdmenes para evaluar el grado de
dominio de cada unidad de aprendizaje: ordinarios, extraordinarios, especiales y de
competencias. Los exdmenes ordinarios, son considerados un derecho del estudiante para
dar cuenta de sus conocimientos, habilidades, actitudes y valores aprendidos durante un
curso. Sin embargo, si el personal docente considera que un estudiante demostré un
dominio suficiente, puede exentarse de presentar el examen. Los demas tipos de exdmenes
también son vistos como un derecho para el alumnado, pero varian en funcion de la

cantidad de asistencias de cada estudiante durante el curso.

A lo largo del discurso del Estatuto en estos dos capitulos, se emplea
reiterativamente la palabra “exdmenes” como el medio para evaluar el grado de
cumplimiento de las unidades de aprendizaje. Es decir, desde este documento, la evaluacién
es vista bajo un proposito de certificacion de los aprendizajes (uso sumativo). Contrario al
discurso del Modelo Educativo de la UABC!!, donde se promueve que la evaluaciéon debe
ser formativa para tener un impacto en el aprendizaje (Ozan & Kincal, 2018: Sadler, 1989).
De igual modo, aunque se mencionan en el modelo, en el Estatuto no se hace explicito que
los criterios de evaluacion deban ser consensuados por el grupo (se enuncia que el docente
esta obligado solo a enunciar estos criterios). Tampoco se contempla algin articulo o inciso
donde se exija que el docente debe aportar al alumnado una retroalimentacion sobre las

fortalezas y debilidades identificadas a partir de las evaluaciones. Lo cual, diversos estudios

11 Pese a que el modelo se publicé primero, en julio de 2018, y después el estatuto en diciembre del mismo
afio.
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en educacion superior, han destacado el potencial que tiene en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, tanto para docentes como estudiantes (Dawson, 2018; Evans, 2013, Hattie &

Timperley, 2007).

Dada la revision de ambos documentos, se puede resumir que el discurso
institucional promueve la evaluacion de forma distinta, pues no convergen en la misma
direccion: en el Estatuto, la evaluacion de los aprendizajes tiene un enfoque mas dirigido
hacia la rendicion de cuentas (caracteristicas del paradigma tradicional); y en el modelo
educativo, se enfatizan los aspectos formativos de la evaluacion, al que aspira el enfoque

constructivista y el centrado en el aprendizaje de los estudiantes. Cabe sefialar, que se

entiende que la naturaleza de ambos documentos es distinta. El modelo educativo describe

lo deseable en la institucion, mientras que el estatuto establece lo que es una obligatoriedad,

en términos administrativos.
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Capitulo VII. Método

En este apartado se describen las caracteristicas del disefio de este estudio para el

alcance de los objetivos de investigacion. El procedimiento de trabajo se dividio en cuatro

fases. En la Tabla 7.1, se muestra la relacion entre cada una de las fases con las preguntas

de investigacion que se buscaron responder, sus objetivos especificos asociados y las

actividades que se llevaron a cabo.

Tabla 7. 1

Relacion de fases del estudio de acuerdo con preguntas, objetivos especificos y actividades

Fase Preguntas Objetivos especificos Actividades
Disefiar y aportar evidencias de
alidez de un instrumento de . L.
:ne dicizc’m l:le ernlllita a e Definir los elementos tedricos que
(Qué incluye la yquep oy contemplara la definicion operacional de la
exploracion de las caracteristicas . o
1 CEA del personal de la cultura de la evaluacién del CEA de los docentes universitarios.
docente de la aprendizaie de docentes e Identificar las caracteristicas de los tipos
UABC? uIr)liversitaJrios asi como las de CEA que existen.
variables docéntes e se e Disefiar, desarrollar y aportar evidencias de
asocian d validez de un instrumento para explorar la
- — P CEA de docentes.
(Cudles son las Identificar las caracteristicas de - . .
o . . e Disefar y desarrollar un cuestionario de
caracteristicas de  las creencias, actitudes y valores contexto con las variables docentes a
2 la CEA del del personal docente de la asociar
personal docente  UABC, hacia la evaluacion del '
de la UABC? aprendizaje en el aula.

(Qué variables se
asocian a los
tipos de CEA que
posee el personal
docente de la
UABC?

Identificar las variables que se
asocian a los tipos de cultura
evaluativa del aprendizaje, que
posee el personal docente de la
UABC.

o Construir un indice que integre las variables
que caractericen a los docentes que poseen
una cultura evaluativa de tipo tradicional, y
otro indice que integre las de una cultura para
el aprendizaje.

e Identificar el perfil de las caracteristicas de
los docentes que pertenecen a la cultura
tradicional y a la cultura para el aprendizaje.

e Identificar la medida en que la CEA del
personal docente, se alinea con las
caracteristicas del enfoque de evaluacion que
promueve el modelo educativo de la UABC.

(Cuales son las
fortalezas y areas
de oportunidad
del personal
docente de la
UABC, en
materia de
evaluacion de los
aprendizajes?

Identificar las fortalezas y areas
de oportunidad del personal
docente de la UABC, en materia
de evaluacion del aprendizaje.

e Identificar las caracteristicas de la formacion
del personal docente en materia de
evaluacion.

e Identificar el nivel de conocimiento del
personal docente sobre la normatividad y el
modelo educativo, en materia de evaluacion
de los aprendizajes.

Nota: CEA= Cultura de la evaluacion del aprendizaje.
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7.1 Tipo de estudio
En funcion de los objetivos especificos planteados, se trata de una investigacion
cuantitativa, de corte transversal y no experimental (Hernandez-Sampieri & Mendoza,
2018). Es de tipo descriptivo, porque se busca conocer las caracteristicas de la cultura
evaluativa del aprendizaje en docentes universitarios; y de tipo explicativo, porque indaga
sobre las variables docentes que se asocian al tipo de cultura evaluativa del personal

docente de la Universidad Autonoma de Baja California (UABC).

7.2 Método de recoleccion de datos y aplicacion del estudio

El método de recoleccion de datos empleado fue el de investigacion por encuesta de
autoseleccion, y autoadministrada de tipo online. Si bien, la aplicacion de encuestas por
Internet contiene un riesgo de cobertura insuficiente o de sesgo por auto-seleccion de
participantes (ver Kerlinger & Lee, 2002, p. 506) es posible estudiar si las caracteristicas de
la muestra obtenida se parecen a las de la poblacidn, es decir, es similar a un muestreo
intencional de tipo aleatorio. Para lo anterior, se llevo a cabo un estudio para obtener
evidencias de la equi-comparabilidad entre la muestra obtenida con relacion a la poblacion.
Primero, se estim6 el margen de error del tamafio de muestra (con métodos a posteriori),
con una tolerancia de error del 5%; y segundo, se examind la distribucién porcentual de las
variables de edad, sexo y afios de antigliedad, en los parametros oficiales de la poblacion y
la muestra. En el Apéndice A, se presenta el detalle de los analisis que se llevaron a cabo.
En los resultados se indica que la muestra obtenida tuvo un margen de error de 0.04, con un
nivel de confianza del 95%. Por tanto, los resultados de este trabajo de tesis, pueden

extrapolarse a la poblacion docente de la UABC, con un 4% de margen de error.

76



Para la distribucion del instrumento, se emple6 el método de Listado o Base de
datos que, de acuerdo con Arroyo y Finkel (2019), implica dirigir el instrumento a una
poblacion en la que es posible que no todos responderan, pero se espera que la muestra de
voluntarios participantes se comporte lo mas parecido a una muestra seleccionada al azar.
En cuanto al procedimiento de aplicacion del cuestionario, se pidio apoyo al Coordinador
General de Formacion Profesional de la UABC para solicitar a los directores de facultad y a
los coordinadores de carrera el reenviar, via correo institucional, la liga de acceso del
cuestionario a su respectiva planta docente. El cuestionario se distribuy¢ la tltima semana

de enero de 2022 y estuvo disponible durante 15 dias.

7.3 Participantes

Este trabajo estuvo conformado por dos tipos de participantes, de acuerdo con las
fases del estudio. La Fase 1 contemplo6 dos tipos de andlisis en la elaboracion del
cuestionario: un analisis de validez de contenido de los items, y un analisis de
confiabilidad. Para el analisis de validez de contenido se convocd a cuatro especialistas en
temas de evaluacion, formacion docente y docencia universitaria, para fungir como
personal de jueceo. Este cuerpo de especialistas procedia de tres universidades mexicanas:
una docente de la Universidad Auténoma de Yucatan, otra de la Universidad Autonoma de
Baja California Sur, y dos de la UABC. Mientras que, para el analisis de confiabilidad, el
cuestionario se aplicé en linea, de manera piloto, a 25 docentes de la UABC, que

participaron de manera voluntaria y andénima.

Respecto a la Fase 2, que contemplo la aplicacion operativa del cuestionario, la

muestra de participantes estuvo integrada por 545 docentes de nivel licenciatura de la
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UABC, pertenecientes al ciclo escolar 2022-1. El rango de edad oscil6 de los 24 a 76 afos,
con una media de 44.5 anos. En la Tabla 7.2, se muestra la distribucion de la muestra segun
sus caracteristicas de edad, tipo de contratacion laboral y el drea de conocimiento
disciplinar de la UABC. Como se observa, en cuanto a la distribucion por sexo, la
proporcion de hombres y mujeres fue equitativa. Respecto al nivel de estudios, casi 5 de
cada 10 docentes tiene estudios de Doctorado, o los tiene inconclusos. En lo concerniente al
tipo de adscripcion laboral, la mayor proporcion (55%) es docente de asignatura. Y
finalmente, en lo que se refiere al area del conocimiento disciplinar, las mas altas
proporciones imparten clases en el area de Ciencias de la Salud (27.3%), seguido de
Ciencias de la Ingenieria (19.3%), Ciencias Sociales (17.4%) y Educacion y Humanidades
(13.7%); mientras que el area de Pedagogia no cont6 con participacion en la muestra, si
bien se desconocen las razones, quizas no fue distribuida por el personal directivo de la

coordinacion de carrera, dado que la participacion en el estudio no era obligatoria.
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Tabla 7. 2

Caracteristicas demograficas, académicas y laborales de la muestra docente

Variables Categorias n %
Sexo Mujer 270 49.5
Hombre 275 50.5
Licenciatura terminada 89 16.3
Nivel de Maestrl:a sin te.rminar 40 7.3
estudios Maestria termlnada. 163 299
Doctorado sin terminar 50 9.2
Doctorado terminado 203 37.2
. Profesor de tiempo completo 190 34.9
Tipo de oo o
contratacion en Técnico academlco 53 9.7
la UABC Proquqr de gmgnatura 300 55.0
Administrativo 2 0.4
Arquitectura y Disefio 13 2.4
Ciencias de la Ingenieria 105 19.3
Ciencias Sociales 95 17.4
Pedagogia 0 0.0
Area de Idiomas 19 3.5
conocimiento Ciencias Agropecuarias 1 0.2
disciplinar de la  Ciencias Administrativas 26 4.8
UABC Ciencias Econémicas y Politicas 3 0.6
Educacion y Humanidades 69 12.7
Ciencias Naturales y Exactas 49 9.0
Ciencias de la Salud 149 27.3
Ciencias Quimicas 16 2.9

Fuente: Elaboracion propia. n= 545.

7.4 Definicion operacional

De acuerdo con la revision de la literatura con relacion a la evaluacion educativa y la
cultura de la evaluacion, en el Capitulo II y III, se propuso la siguiente definicion de cultura
de la evaluacion del aprendizaje en docentes: es el sistema de creencias docentes, respecto a
la evaluacion del aprendizaje en el aula y sobre los propoésitos de su uso (formativo y
sumativo); también incluye las actitudes docentes (ideas, practicas y sentimientos) hacia los
usos de la evaluacion del aprendizaje, las cuales pueden ser de tipo constructivistas y/o
tradicionales. Por ultimo, se acompana de un conjunto de valores de tipo ético, como la

justicia, transparencia y la objetividad, que guian a los procesos de evaluacion del estudiante
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7.5 Variables dependientes e independientes

A partir de la anterior definicion, y con la revision de los antecedentes tedricos se
propuso identificar dos tipos de cultura de la evaluacion del aprendizaje: una tradicional y
otra denominada para el aprendizaje. Estas dos, comprendieron las variables dependientes
de estudio para asociar al conjunto de independientes que se presentan en la Tabla 7.3. Estas
variables se concentraron en el cuestionario de contexto. La seleccion de las variables
independientes fue el resultado de la revision de la literatura en el Capitulo V, donde se
identificaron las variables asociadas a las creencias, actitudes o valores hacia la evaluacion
del aprendizaje, en otros estudios.
Tabla 7. 3

Definicion de variables dependientes e independientes

Dependientes Independientes
Culturade la Edad
evaluacion Sexo
tradicional Nivel de estudios

Area de conocimiento de la formacién profesional

Cantidad total de afios de experiencia profesional disciplinario

Imparticion de clases en otra institucion educativa
Culturadela  Cantidad total de afios trabajando como docente

evaluacion Cantidad total de afios trabajando como docente en la UABC
orlentaQa ?1 Tipo de adscripcion laboral
aprendizaje

Numero de grupos en los que imparte clase

Promedio de alumnos en los grupos que imparte clase

Area de conocimiento de la asignatura que elegira

Semestre de la asignatura

Promedio de estudiantes por grupo

Tipo de contenido de la asignatura

Numero de horas de la asignatura

Cursos de la oferta formativa de la UABC cursados y terminados

Grado de satisfaccion de los cursos tomados en la UABC

Experiencias formativas de evaluacion del aprendizaje, fuera de la UABC
Identificacion de factores personales y de formacion que han influido en su practica
evaluativa

Grado de dominio de la normatividad de la UABC sobre evaluacion del aprendizaje
Discernimiento de los elementos que corresponden al enfoque de evaluacion del
aprendizaje del modelo educativo de la UABC

Nota: Elaboracion propia.
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7.6 Procedimiento del estudio

A continuacion se detallan las cuatro fases del estudio, con las actividades que se

realizaron en cada una de ellas, asi como una descripcion de los materiales empleados

segun el caso.

7.6.1 Fase 1. Diserio, desarrollo y validacion del cuestionario

En cuanto al proceso de conformacion del Cuestionario sobre la Cultura de la

evaluacion del aprendizaje (CCEA) de docentes y su seccion de variables de contexto,

consistio en tres etapas las cuales se sintetizan en la Tabla 7.4.

Tabla 7. 4

Etapas y actividades para el disefio, desarrollo y validez de los instrumentos

Etapas Actividades realizadas
Etapa 1. < Identificacion de elementos conceptuales sobre cultura, cultura de la evaluacion,
Revision evaluacion del aprendizaje en el aula.
dela * Identificacion de variables contextuales (personales, académicas y laborales) asociadas
literatura a las creencias, actitudes y valores sobre la evaluacion del aprendizaje, en docentes.
Etapa 2. < Establecimiento de la estructura tedrica del cuestionario.
Disefioy * Elaboracion de Tablas de contenido y especificacion de los instrumentos.
desarrollo ¢ Establecimiento de areas, indicadores e items a explorar en los cuestionarios de
contexto.
Etapa 3. < Establecimiento de criterios para la validacion de items.
Analisis ¢ Elaboracion de insumos para el trabajo de juicio de expertos.
de * Conformacion del Comité de validacion de contenido.
validezy * Analisis de resultados del juicio de expertos.
confiabili * Incorporacion de ajustes a los items.
dad * Aplicacion piloto.

Analisis de confiabilidad.
Ajustes finales a los instrumentos.

Nota. Elaboracién propia.
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7.6.1.1 Etapa 1. Revision de la literatura. Se llevo a cabo una revision tedrica-
conceptual sobre evaluacion educativa, cultura, cultura de la evaluacién, cultura de la
evaluacion educativa y cultura de la evaluacion del aprendizaje; asi como de los
antecedentes de estudio sobre los factores asociados a las creencias, actitudes y/o valores
hacia la evaluacién de los aprendizajes de docentes (ver capitulos del II al V). La busqueda
de informacion se realizo en las bases de datos de ERIC, Science Direct ELSEVIER,
SCielo, ResearchGate, Springer Link, Publicaciones ANUIES, Google Académico, con los
descriptores de “Cultura de la evaluacion de docentes”, “Cultura evaluativa”, “Educacion
Superior”, “Learning Assessment Culture in teachers”, en trabajos historicos publicados

hasta 2021 (periodo en que se elabor¢ esta actividad).

7.6.1.2 Etapa 2. Diseiio y desarrollo de los instrumentos. Después de la revision
de la literatura y de la elaboracion de una definicion operacional sobre Cultura de la
evaluacion del aprendizaje (ver Apartado 7.4), se procedié a elaborar una tabla de
contenido y especificaciones (Apéndice B). Esto, con el fin de estructurar la base teorica
del instrumento e ilustrar la decantacion logica de cada uno de los aspectos a evaluar. A la
par del disefio y desarrollo del CCEAA, también se elabor6 un cuestionario para explorar
las variables de contexto. Este cuestionario se disefio a partir de la revision de
antecedentes en el estudio de los factores asociados a las creencias, actitudes y valores
docentes hacia la evaluacion del aprendizaje (Capitulo V). Para este cuestionario también
se elabord una tabla de contenido y especificaciones donde se organizaron las variables
independientes por areas, y se especifico el tipo de reactivo y opciones de respuesta.
Es importante sefialar que, aunque se desarrollaron estos dos cuestionarios, ambos se

aplicaron al docente como uno solo, pero dividido por apartados, los cuales fueron: (a)
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variables de contexto; (b) creencias sobre la evaluacion del aprendizaje en el aula; (c)
actitudes hacia la evaluacion del aprendizaje en el aula; y (d) valores éticos de la evaluacion
del aprendizaje en el aula. Pese a que el primer apartado formd parte conjunta del

cuadernillo, solo los ultimos tres se consideran como los que integran el CCEA.

En cuanto al apartado sobre variables de contexto, en la Tabla 7.5 se muestran las
variables consideradas para la asociacion de factores a la cultura de la evaluacion del
aprendizaje. Se establecieron tres areas: (1) datos personales, (2) situacion laboral y
contexto de la ensefianza, y (3) formacion docente. A su vez, cada una se desglosa en
subdreas y en sus indicadores correspondientes.

Tabla 7.5

Estructura del apartado sobre variables de contexto asociadas

Areas Subareas Indicadores
, Edad
»  Aspectos demograficos
% Sexo
% & Nivel de estudios
£z Formacion académica Area de conocimiento de la formacién profesional
) profesiona
A o

Cantidad total de aflos de experiencia profesional disciplinario
Imparticion de clases en otra institucion educativa

. ., Cantidad total de aflos trabajando como docente
Situacion laboral

Cantidad total de afos trabajando como docente en la UABC
Tipo de adscripcion laboral

Numero de grupos en los que imparte clase

Promedio de estudiantes en los grupos que imparte clase
Caracteristicas sobre los  Area de conocimiento de la asignatura que elegira
grupos donde imparte Semestre de la asignatura
clases Promedio de estudiantes por grupo

Tipo de contenido de la asignatura

Numero de horas semanales de la asignatura

Situacion laboral y contexto de

ensefnanza

Experiencias de formacionCursos de la oferta formativa de la UABC cursados y terminados
formales sobre evaluacion Grado de satisfaccion de los cursos tomados en la UABC

del aprendizaje Experiencias formativas de evaluacion del aprendizaje, fuera de la UABC
Factores de influencia en Identificacion de factores personales y de formacion que han influido en
la practica evaluativa su practica evaluativa

Grado de dominio de la normatividad de la UABC sobre evaluacion del

Aspectos normativos de la
evaluacion de los
aprendizajes en la UABC

aprendizaje
Discernimiento de los elementos que corresponden al enfoque de
evaluacion del aprendizaje del modelo educativo de la UABC

Formacion docente

Fuente: Elaboracion propia.

83



En cuanto al apartado de Creencias docentes sobre la evaluacion del aprendizaje en

el aula, en la Tabla 7.6 se muestra la estructura tedrica correspondiente, donde se puede

observar que se exploraron dos areas: los propositos que los docentes le asignan al uso de la

evaluacion del aprendizaje de los estudiantes, y las dificultades percibidas en el quehacer

evaluativo. Es importante mencionar que, al analizar los resultados, esta ultima escala se dejo

de considerar dentro del CCEA Yy se le dio el tratamiento analitico de variable de contexto.

Tabla 7. 6

Estructura del apartado de creencias docentes sobre la evaluacion del aprendizaje en el

aula

Areas

Subareas

Rasgo a evaluar

Referentes teoricos

Propdsitos de
uso de la
evaluacion del
aprendizaje en
el aula

Propositos de uso
sumativo de la
evaluacion del
aprendizaje en el aula

Identificar los usos sumativos
que le asigna a la evaluacion
del aprendizaje de sus
estudiantes.

Propositos de uso
formativo de la
evaluacion del
aprendizaje en el aula

Identificar los usos formativo:
que le asigna a la evaluacion
del aprendizaje de sus
estudiantes.

Scriven (1991); (Shepard
(2008).

Percepcion de
dificultades en
la evaluacién
del aprendizaje
en el aula

Dominio sobre la
evaluacion de los
aprendizajes en el aula

Identificar su nivel de
autopercepcion hacia la
ejecucion de distintos
aspectos relacionados con la
evaluacion del aprendizaje en
el aula.

Yan et al (2021);

Medida en que las
caracteristicas del grupc
afectan el proceso de la
evaluacion del
aprendizaje en el aula

Identificar el nivel de
afectacion de ciertas
caracteristicas del grupo de
estudiantes en la toma de
decisiones sobre la evaluacior
del aprendizaje en el aula.

Amaro de Chacin et al (2008)
Henderson et al. (2019);
Dawson et al. (2018).

Fuente: Elaboracion propia.

Respecto al apartado de Actitudes docentes hacia la evaluacion del aprendizaje en el

aula, en la Tabla 7.7 se describe la estructura tedrica correspondiente. Para este constructo,

las dimensiones a explorar corresponden a la triada componencial de las actitudes
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(conductual, cognitivo y afectivo), de acuerdo con las propuestas teoricas de Campbell

(1963), Myers (1993) y Secord y Backman (1964).

Tabla 7.7

Estructura tedrica del apartado de actitudes docentes hacia la evaluacién del aprendizaje

en el aula
Constructo Dimensiones Indicadores :Zgﬁzilsltes
Acciones e Frecuencia de uso de estrategias de evaluacion Alvarez (2014);
intenciones de la constructivista y centradas en el estudiante, en el  Moreno-Olivos
evaluacion del aula (2016); Diaz-
dizaj 1 aul: . . . i
aprendizale i LA precuencia de uso de estrategias de evaluacion Banlga y
(componente . Hernandez
tradicionales y centradas en el docente, en el aula .
Actitud conductual) (2010); Padilla y
p ctitudes Ideas y Grado de acuerdo respecto a ideas y preconcepcionesGil, 2008);
hogenices preconcepciones formativas de la evaluacion del aprendizaje en el Ravela et al.
a;aaai ‘n sobre la evaluacion aula (2017); Shepard
Sl\ell uacio del aprendizaje enel  Grado de acuerdo respecto a ideas y preconcepciones(2018); Tigse
.. aula (componente tradicionales de la evaluacion del aprendizaje en el (2019).
aprendizaje o
cognitivo) aula
en el aula

Sentimientos hacia
la practica y los usos
de la evaluacion del

Grado de acuerdo respecto a sentimientos favorables
hacia la préctica y los usos de la evaluacion del
aprendizaje en el aula

aprendizaje en el aul:
(componente
afectivo)

. Reategui (2015
Grado de acuerdo respecto a sentimientos eategui ( )

desfavorables hacia la practica y los usos de la
evaluacion del aprendizaje en el aula

Fuente: Elaboracion propia.

En lo que se refiere al apartado que explora los Valores éticos de la evaluacion del

aprendizaje en el aula, su estructura se presenta en la Tabla 7.8. En este apartado, se

exploraron los aspectos valorativos relacionados con la ética en el cuidado técnico de las

evaluaciones; y desde lo social, relacionado con la objetividad de la emision de juicios de

valor sobre el aprendizaje de los estudiantes.
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Tabla 7. 8

Estructura del apartado de valores éticos sobre la evaluacion del aprendizaje en el aula

Area Subareas Rasgos a evaluar Referentes tedricos

Aspectos etico- Identifica el grado de

\’/glores tecmco§ sobre las importancia de valores ético- Alvarez (2014);
éticos sobre evaluaciones del .. ) ’
. técnicos en las evaluaciones del Glazman (1999);
la aprendizaje en el L .
- aprendizaje en el aula Montesinos (2012);
evaluacion aula Moreno-Olivos
del Objetividad de la Identifica el grado de ocurrenci: (2011); Valenzuela et
aprendizaje evaluacion del de distintos aspectos ético- al (20i 1
en el aula aprendizaje en el sociales en las evaluaciones del ' '
aula aprendizaje en el aula

Fuente: Elaboracion propia.

Una vez definidas las estructuras teoricas de los apartados, se procedio al desarrollo
de las escalas y sus items. En la Tabla 7.9, se presentan las caracteristicas de los items;
cabe sefialar, que la mayoria de estos fueron ordinales de tipo Likert -con cuatro opciones
de respuesta- y una pregunta de tipo nominal dicotémica'?.

Tabla 7.9

Resumen de caracteristicas de los apartados, sus escalas/preguntas, items y tipo de items

Apartados Escalas/preguntas No. de Tipo de
items item
Creencias docentes Usos principales asignados a la evaluacion del aprendizaje en 8 Nominal
sobre la evaluacion el aula dicotomica
del aprendizaje enel  Autopercepcion sobre el nivel de dominio de la evaluacion 5 Escala
aula del aprendizaje ordinal
Uso de diferentes estrategias de evaluacion del aprendizaje 14 Escala
Actitudes docentes ordinal
hacia la evaluacion Ideas y preconcepciones de la evaluacion del aprendizaje en 14 Escala
del aprendizajeenel el aula ordinal
aula Sentimientos hacia la evaluacion del aprendizaje en el aula 11 Escala
ordinal
(o Importancia de valores éticos-técnicos de las evaluaciones en 6 Escala
Valores éticos en la .
evaluacion del el aula ordinal
. Objetividad de las evaluaciones del aprendizaje en el aula 3 Escala
aprendizaje en el aula ordinal

12 En 1a version piloto del cuestionario, la naturaleza de respuesta a esta pregunta comprendia la seleccién
multiple de elementos. Este formato resulté complicado de analizar a posterioriy se opté por cambiarla a un
formato de respuesta alterna.
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A partir de las actividades realizadas en esta fase, se obtuvieron los siguientes

productos: las tablas de contenido (descritas anteriormente) y las de especificaciones (ver

Apéndice B). En estas tltimas, se describen los items que corresponden a los indicadores y

rasgos a evaluar de cada apartado.

7.6.1.3 Etapa 3. Analisis de validez de contenido y de confiabilidad. En

cuanto al proceso de validacion de contenido de los items, se empled el método de juicio

por expertos. El objetivo de esta actividad, fue recabar evidencias de que los items

desarrollados fueran validos respecto a la relevancia, claridad y coherencia de los items

(ver Tabla 7.10). Para esta tarea, primero se definieron tanto los criterios de evaluacion

como los niveles de cada criterio.

Tabla 7. 10

Descripcion de criterios y niveles de calificacion de los items

Descripcion del

Criterio . . Descripcion del indicador de cada nivel de calificacion
criterio
1 Elitem puede ser eliminado sin que se vea afectada la medicion de lo
El item es esencial o se pretende evaluar.
Relevancia importante para medir 2 El item tiene alguna relevancia, pero otro item pudiera estar
el rasgo a evaluar o el evaluando lo mismo.
indicador. 3 El item es relativamente importante.
4 El item es muy relevante y debe ser incluido.
El item se comprende 1 Elitem no es claro.
Claridad facilmente, la sintaxisy 2 El item requiere bastantes modificaciones.
anda semantica son 3 El item requiere una modificacion especifica.
correctas. 4 Elitem es claro, tiene una sintaxis y semantica correcta.
El item tiene una 1 Elitem no tiene relacion 16gica con el rasgo o el indicador a evaluar.
relacion logica con lo 2 Elitem tiene relacion minima con el rasgo o el indicador a evaluar.
Coherencia  que se estd midiendo 3 Elitem tiene relacion moderada con el rasgo o el indicador a evaluar.
(elrasgo aevaluaroel 4 El item tiene relacion logica con el rasgo o el indicador a evaluar.

indicador).

Nota: Adaptado de Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez (2008).
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En un segundo momento, se les envid un correo a los especialistas, con la descripcion
del objetivo del ejercicio y las actividades a realizar; asi mismo, a cada uno se le proporciond
una carpeta con cinco insumos para la tarea a realizar (Tabla 7.11). Se otorgo6 un periodo de
dos semanas para la revision de documentos y para la validacion; estos ejercicios se llevaron

a cabo asincronicamente y de forma individual, durante noviembre del 2021.

Tabla 7. 11

Descripcidn de los documentos de trabajo para jueces

Archivos Descripcion

Describe el proposito de los instrumentos, la poblacion
objetivo, la definicion operacional, el modo de aplicacion,
asi como el contenido y estructura general del cuestionario.

1. Ficha técnica sobre los
instrumentos (Apéndice C).

Describe los referentes tedricos que se consultaron para la
elaboracion de los instrumentos.

Describe la decantacion de las areas/dimensiones,

3. Tablas de operacionalizacion y  indicadores/rasgos a evaluar e items para cada instrumento.
especificacion de items. Se compone de dos pestaiias: estructura del cuestionario de
contexto, y cuestionario cultura evaluativa de docentes

2. Marco de referencia.

4. Tablas de validacion para el Integran las Tablas de criterios de validacion, asi como una
cuestionario (ver ejemplo en descripcion de cada criterio y nivel de calificacion, para
Apéndice D). cada instrumento.

5. Cuestionario sobre la cultura
evaluativa de docentes Cuestionario en formato Word.
universitarios

Fuente: Elaboracion propia.

Una vez que los especialistas entregaron los formatos de la tabla de validacion con
sus valoraciones, se procedio a elaborar una hoja de célculo para integrar las puntuaciones
de los jueces en cada criterio por item, y asi estimar un indice de validez de contenido (IVC).
Para ello, se calculo el coeficiente V de Aiken, cuyo resultado puede fluctuar en valores del

0 al 1. Mientras el valor sea mas cercano a la unidad, significa un mayor porcentaje de
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acuerdo entre jueces respecto a la validez del item por criterio. La formula para este

coeficiente, es la siguiente:

Donde:

V = Coeficiente de validez de Aiken

X = Promedio de calificacion de jueces

| = Calificacion mas baja dada

k = Rango de calificacion

Se sustituyeron los valores de la formula y se calcul6 el coeficiente para cada criterio,
asi como para determinar la puntuacion global de los rasgos de cada instrumento. Es
importante recalcar que este calculo de acuerdo entre jueces se realizo por item, y al final se

hizo un promedio del porcentaje de acuerdo total de la prueba.

La decision de mantener o modificar un item, se realizo en funcidn de dos criterios:
primero, con relacion al grado de porcentaje de acuerdo de la puntuacion dada entre los cuatro
jueces, en alguno de los criterios; y segundo, si el item presentaba algin comentario puntual
de modificacion o sugerencia. Esto, dado que el formato de la Tabla de validacion también
incluia una columna para la anotacion de observaciones en cada item (ver ejemplo en la
Figura 7.1). En el capitulo de resultados se detallan los tipos y nimero de observaciones

realizadas.
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Figura 7.1

Ejemplo de la Tabla de validacion para jueces

Instruceiones: Marque con una "X" en la columna que corresponda al puntaje otorgado a cada item, por criterio. La escala va del 1 al 4, donde el 1 indica que no se
cumple con el criterio, ¥ el 4 que cumple en su totalidad.

. i Relevancia| Claridad |Coherencia .
Pregunta| Objeto de evaluacién Items IRBAI BRI 1 Observaciones
2. Tomar decisiones finales de cada estudiante (aprobar o ) = 2
X X X
reprobar).
b. Identificar el logro de los objetivos de aprendizaje que se Prefiriria una redaccion asi: Identificar, al
.. alcanzaron ¥ los qua no, al término del samastre. i _ |término dal semestre, el logro de los
Propasitos de uso X X 0 ey i
o objetivos de aprendizaje que se alcanzaron
sumativo dz la z
luacian del v loz que no.
:‘ endizzeenclala  |© Rendir cuentas a los coordinadores de cada catrera, sobre A cada coordinador? ;A cudntos? Me
b ! los aprendizajes que lograron los estudiantes. parece que solo seria al coordinador de la
X X X |carrera y posiblamenta al ds la facultad
1 n0? Ademas, considero que la coma entre -
carrera v sobre- estd de mds.

Fuente: Elaboracion propia.

Por ultimo, es importante sefalar que el apartado de variables de contexto, aunque
no fue sometido al proceso de validez de contenido, se solicitd a los especialistas su
revision y retroalimentacion sobre el disefio y contenido de las preguntas, asi como de las
opciones de respuesta. Para ello, se les proporciono el cuestionario como aparece en la

version para imprimir, y dentro de los materiales de tablas de contenido.

Una vez llevadas las adecuaciones de las observaciones de los especialistas, se
procedio a la aplicacion piloto del cuestionario con el objetivo de analizar el
funcionamiento de los instrumentos y sus items. Se analizaron aquellos que comprendieran
las escalas sobre creencias, actitudes y valores éticos hacia la evaluacion del aprendizaje en
el aula. La aplicacion piloto se llevo a cabo en linea, durante la primera semana de
diciembre de 2021. Los cuestionarios se cargaron a la plataforma Google Forms y se
compartieron las respectivas ligas a grupos de la comunidad docente de la UABC. Durante
la recoleccion de datos (siete dias), se respondieron 25 cuestionarios, de manera voluntaria

y andénima.
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Previo al analisis de psicométricos, se prepararon y depuraron las bases de datos de
Excel, y posteriormente se importaron desde el programa IBM Statistical Package for
Social Sciences (SPSS), version 25, para su analisis. Posteriormente, se calcularon los
coeficientes de alfa de Cronbach y Kuder-Richardson-20'? para estimar la confiabilidad
total de cada una de las escalas de los instrumentos. Estos resultados se describen en el

capitulo VIII de resultados.

7.6.2 Fase 2. Procedimiento para el analisis descriptivo de las caracteristicas de la
cultura de la evaluacion del aprendizaje del personal docente de la UABC

Toda vez que se determind la validez de contenido y confiabilidad del cuestionario,
y que se realizaron las modificaciones necesarias (ver Nota al pie 2), éstos se aplicaron a
gran escala (las caracteristicas de esta aplicacion ya se describieron en el apartado 6.2).
Acto seguido, se prepararon las bases de datos de Excel -que arroja la plataforma Google
Forms- para la recodificacion de las respuestas con texto a valores numéricos (en los casos
requeridos) y para la depuracion. Después, las bases de datos se importaron desde el
programa IBM SPSS, para un analisis inicial que permitiera identificar valores perdidos. En
cuanto a los valores perdidos, se imputaron mediante el método de regresion y correccion
de la estimacion por residuos. Estas variables fueron: Edad, Afios trabajando en su &mbito
profesional disciplinario, Afios trabajando en el &mbito docente, Afios trabajando como
docente en la UABC, Afios trabajando para otra institucion, Nimero de horas de la

asignatura, y Promedio de estudiantes por grupo.

13 Para una de las escalas que contiene items dicotomicos.
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Una vez depurada la base de datos, se procedio al etiquetado de categorias de
respuesta, definicion de los niveles de medida de las variables, recodificacion y a la
creacion de nuevas variables a partir de las existentes (p. e. recodificacion de edad por
grupo etario, afios de experiencia laboral y docente, entre otras).

Finalmente, se calcularon los estadisticos descriptivos de cada una de escalas del
CCEA, para conocer las frecuencias de respuesta docente en las variables que integran los
apartados de creencias, actitudes y valores éticos hacia la evaluacion del aprendizaje. Esto
permiti6 la identificacion de los elementos que caracterizan la cultura de la evaluacion del

personal docente de la UABC.

7.6.3 Fase 3. Procedimiento para el analisis de factores asociados a la cultura de la
evaluacion del aprendizaje

Para esta fase, primero se analiz6 la dimensionalidad de las escalas de cada
apartado que integra el CCEA con el proposito de identificar la estructura tedrica de los
items, y verificar la posibilidad de crear subindices a través de la agrupacion de factores.
Por tanto, también se emplearon tanto la prueba de esfericidad de Bartlett, como la de
Kaiser-Meyer-Olkin, para probar los supuestos de homocedasticidad y no-colinealidad de
items. Después, se condujo un Analisis Factorial Exploratorio (AFE), donde se empleo6 el
método de extraccion de factores de Méaxima verosimilitud (dado que es el apropiado para
datos muestrales, y reproducen mejor los datos poblacionales [Martinez et al., 2014]) y la
rotacion Varimax (para verificar que los factores no estuvieran correlacionados [Méndez &

Rondén, 2012]).
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A partir de los resultados del AFE, se construyeron ocho subindices, segun los
factores encontrados en cada una escalas de CCEA. Estos, se elaboraron a partir de las
puntuaciones brutas, donde se realizé una suma aritmética de los items correspondientes a
cada factor encontrado; después se multiplico este resultado por 100 para convertirlo en
porcentaje, y asi proporcionar un valor numérico donde la media se situara en una escala
del 1 al 100. Este procedimiento tuvo dos propoésitos: primero, reducir el nimero de
variables a introducir en el modelo de regresion; y segundo, la posterior construccion de los
dos indices para representar los tipos de cultura de la evaluacion de los docentes, de
acuerdo con lo encontrado en la literatura: la cultura evaluativa tradicional y la cultura
evaluativa para el aprendizaje. La construccion de estos dos indices, se fundament6 a partir
de una previa agrupacion teérica, y después, se probo empiricamente mediante un analisis
factorial de segundo orden, donde se empled el método de extraccion de componentes

principales con rotacion Varimax.

Posteriormente, se llevo a cabo un analisis de clasificacion de datos, mediante la
técnica de segmentacion y el método de Chi-square Automatic Interaction Detection
(CHAID). Esta actividad se condujo para identificar las variables explicativas
(independientes) a incorporar en el modelo de regresiéon multiple. De acuerdo con Berlanga
et al (2013), los arboles de decision, representan técnicas estadisticas que se emplean para
la mineria de datos dentro de la prediccion y clasificacion de informacion. Se les llama
“arboles” porque computan un modelo de clasificacion a través de la formacion de
diagramas de flujo (nodos), a partir de una variable dependiente (VD) y un conjunto de
variables independientes (VI). Estas variables pueden ser cuantitativas o cualitativas. En el

caso del método CHAID, el arbol se genera a partir de las VI que tienen una mayor

93



interaccion con la VD; es decir, la clasificacion se basa en un pronostico de los valores de
la VD, a partir de los valores de las VI.

Una vez identificadas las variables del paso anterior, se estimaron los modelos de
regresion lineal multiple, con el propdsito de determinar los factores que se asocian a cada
uno de los indices creados. Se empled el método de regresion de pasos sucesivos o por
pasos (stepway), ya que este método va eliminando o conservando, paso por paso, cada VI

hasta quedar con aquellas variables de probabilidad més pequena para F.

7.6.3 Fase 4. ldentificacion de caracteristicas de la formacion docente, dominio de la
normatividad y el modelo educativo universitario, en temas de evaluacion
Con la finalidad de conocer cuéles son las fortalezas y areas de oportunidad del
personal docente de la UABC, se procedio a realizar un andlisis descriptivo sobre el
porcentaje de respuesta docente en las siguientes variables que integraron el apartado de
variables de contexto:
e participacion en cursos institucionales sobre evaluacion;
e ¢rado de satisfaccion de los mismos;
e participacion en otras experiencias formativas externas sobre evaluacion del
aprendizaje;
e factores que consideran que influyen y obstaculizan en su manera de evaluar; el
dominio acerca de la normatividad de la UABC en temas de evaluacion; y
e reconocimiento del enfoque de la evaluacion del aprendizaje que se promueve en el

Modelo educativo institucional.
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Capitulo VIII. Resultados

Este capitulo se dividio en cuatro apartados, de acuerdo con los resultados de cada
una de las fases del estudio descritas en el capitulo anterior; y las cuales permitieron
responder a las preguntas de esta investigacion. En el primer apartado, se presentan los
resultados de la Fase 1 que corresponden al disefio, desarrollo y validacion del Cuestionario
sobre la Cultura de la Evaluacion del Aprendizaje (CCEA), asi como a los resultados del
analisis de validez de contenido y confiabilidad del CCEA. En el segundo, se reportan los
resultados de la Fase 2, en el que se describen los resultados descriptivos sobre las
caracteristicas de la cultura de la evaluacion de los docentes de la UABC. El tercer,
corresponde al analisis de dimensionalidad de las escalas del CCEA, a través del Analisis
Factorial Exploratorio (AFE); esto, para la conformacion de los dos indices sobre los tipos
de cultura de la evaluacion: el indice de Cultura Evaluativa Tradicional (ICET) y el indice
de Cultura Evaluativa para el Aprendizaje (ICEA). En este apartado, también se describen
los resultados del analisis de clasificacion de datos, los cuales permitieron explorar las
variables que se asocian al perfil docente de acuerdo al tipo de cultura de la evaluacion.
Consecuentemente, se presentan los resultados del anélisis de estimacion de los modelos de
regresion lineal multiple, con el fin de identificar los factores que explican el tipo de cultura
de la evaluacion de los docentes universitarios. Por ultimo, en el cuarto apartado, se
reportan los resultados de la Fase 4, donde se presentan las distribuciones de respuesta del
personal docente en aspectos del cuestionario que exploran elementos de la oferta formativa
en temas de evaluacion, tanto dentro como fuera de la institucion, asi como el dominio del

modelo educativo universitario, entre otros.
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8.1 Resultados de la fase 1

8.1.1 Disefo y desarrollo del instrumento

En la Tabla 8.1, se presentan los elementos que evalta el CCEA, de acuerdo con la

definicion operacional de Cultura de la evaluacion del aprendizaje en el aula, que se

describid en el capitulo anterior. La tabla ilustra que el CCEA se integra por tres apartados

que corresponden a los tres componentes culturales que se definié explorar: creencias,

actitudes y valores éticos de la evaluacion del aprendizaje en el aula. Se observa que cada

componente se explord a través de diversas escalas y subescalas.

Tabla 8. 1

Estructura tedrica del Cuestionario de Cultura de la Evaluacion del Aprendizaje en el Aula

Apartados Escalas Subescalas No. de items Nivel de medida
Usos principales .
Creencias asignados a la Usos sumativos Escgla pommal (Es un uso
docentes evaluacion del 8 pr1nc1pal3 Ng ef un uso
sobre la aprendizaje en el aula Usos formativos principal)
evaluacion N » oro ol
del utopercepcion sobre e . .
digai nivel de dominio de la o . Escala ordinal (Lg domino
aprendizaje evaluacién del Unidimensional 5 mucho, Lo domino, Lo
en el aula .y domino poco, No lo domino)
aprendizaje
Uso de estrategias de
Uso de diferentes evaluacion constructivistas y 11 . . .
. . Escala ordinal (Siempre, Casi
estrategias de centradas en el estudiante .
L . siempre, Pocas veces,
evaluacion del Uso de estrategias de Nunca)
. aprendizaje evaluacion tradicional y 5
Actitudes
docent centradas en el docente
ocentes . Ideas y preconcepciones de uso Escala ordinal tipo Likert
hacia la Ideas y preconcepciones . L 8
.y . formativo de la evaluacion (Totalmente de acuerdo, De
evaluacion de la evaluacion del .
L Ideas y preconcepciones de uso acuerdo, En desacuerdo,
del aprendizaje en el aula ! - 6
. sumativo de la evaluacion Totalmente en desacuerdo)
aprendizaje — -
en el aula Sentimientos favorables hacia la
.. . practica y usos de las 5 Escala ordinal tipo Likert
Sentimientos hacia la .
., evaluaciones (Totalmente de acuerdo, De
evaluacion del ..
. Sentimientos desfavorables acuerdo, En desacuerdo,
aprendizaje en el aula . L.
hacia la practica y usos de las 6 Totalmente en desacuerdo)
evaluaciones
Valores Importancia de valores Escala ordinal (Muy
éticos en la éticos-técnicos de las Unidimensional 6 importante, Importante, Algo
evaluacion evaluaciones en el aula importante, Nada importante)
del —— - - -
. Objetividad de la Escala ordinal (Siempre, Casi
aprendizaje - - . .
en o aula evaluacion del Unidimensional 3 siempre, Algunas veces,

aprendizaje en el aula

Nunca)

Fuente: Elaboracion propia.
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8.1.2 Analisis de validez y confiabilidad del instrumento

En la Tabla 8.2 se muestran los resultados de la proporcion de acuerdo entre jueces
con relacion a la validez de contenido global y por criterio, por cada apartado del CCEA. Se
aprecia que, tanto los indices de validez de contenido (IVC) por criterio como los globales,
presentan coeficientes cercanos a 1, lo que indica una alta incidencia de acuerdo respecto a
la validez de los items de cada instrumento con relacion a los criterios evaluados, y en

general.

Tabla 8. 2

Resultados del célculo del coeficiente de V de Aiken, por criterio y global del CCEA

Apartados IVC Relevancia IVC Claridad IVC Precision IVC Global
Creencias docentes sobre la
evaluacioén del aprendizaje en el 0.96 0.93 0.93 0.94
aula
Actitudes docentes hacia la
evaluacion del aprendizaje en el 0.98 0.95 0.97 0.97
aula

Valores éticos en la evaluacion

. 0.98 0.95 0.97 0.97
del aprendizaje en el aula

Nota: IVC= Indice de validez de contenido.

Si bien, la mayoria de los jueces consider6 que los items cumplian con los criterios a
evaluar, hubo casos en que algin participante consider6é una puntuacion diferente al resto, o
sefiald6 cambios de mejora. En la Tabla 8.3, se muestra la cantidad y los tipos de observacion
de estos casos. Se aprecia, que el apartado con mayor nimero de observaciones fue el de
Actitudes docentes hacia la evaluacion del aprendizaje en el aula (el cual concentra la mayor
cantidad de items). También se observa, que la mayoria de los comentarios se enfocaron en
la correccion de aspectos gramaticales (p. €. mal uso del plural o de comas). Estos problemas

y sugerencias se atendieron para la nueva version de los instrumentos (ver Apéndice D); la
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cual, contemplo la integracién de dos nuevas afirmaciones en la pregunta 26 (escala de Uso
de diferentes estrategias de evaluacion del aprendizaje), dado que los especialistas identificaron que

dos afirmaciones median dos constructos en lugar de uno.

Tabla 8. 3

Ndmero de items y de observaciones, asi como naturaleza de las observaciones por

instrumento
No. de No. Naturaleza de las
Apartado , . .
items observaciones observaciones
Creencias docentes sobre la )
11 4 Gramatical

evaluacion del aprendizaje en el aula

Unificacion de términos

Actitudes docentes hacia la 39 14 Valoracién de pertinencia
evaluacion del aprendizaje en el aula Gramatical
Contenido
Valores éticos en la evaluacion del 9 1 Gramatical
aprendizaje en el aula Contenido

Nota: Elaboracion propia.

Finalmente, con los datos obtenidos en esta etapa se concluyod que los items del
instrumento fueron validos en cuanto a su relevancia para medir el rasgo a evaluar, su
comprension sintactica y semantica, asi como su relacion logica con los rasgos que se
buscan medir. Este resultado permiti6 proceder a la siguiente etapa de verificacion de la

consistencia de items.

En la Tabla 8.4, se presentan los resultados de la confiabilidad de las escalas del
instrumento tanto en la aplicacion piloto como en la operativa. Lo anterior, con el fin de
ilustrar de manera mas clara las variaciones de los coeficientes del Alfa de Cronbach para
cada etapa (piloto y operativa). Cabe sefialar, que en la aplicacion no se analizaron los
resultados de la pregunta 23 -relacionada con los usos principales de la evaluacion del

aprendizaje-, dado que el formato empleado (jerarquizacion de los usos) y su respectiva
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captura de respuestas, no resulté apropiada para su analisis. Lo anterior implico que, para la
aplicacion operativa, se modificara el formato a item con respuestas dicotomicas (“Es un

uso principal” y “No es un uso principal”).

En la Tabla 8.4 se observa que en la aplicacion piloto, con excepcion de la tltima
escala, el resto obtuvieron puntuaciones mayores a .60, consideradas como el valor minimo
aceptable en investigaciones exploratorias de tipo inicial (Nunnally, 1967; Huh et al., 2006,

citados en Frias-Navarro, 2021).

Tabla 8. 4

Resultados del andlisis de confiabilidad de las escalas para docentes, aplicacion piloto y

operativa
Escala No. de o de Cronbach
variables Piloto Operativa
Usos principales asignados a la evaluacion del aprendizaje 8 N/A 43
en el aula
Autopercepcion del nivel de dominio de la evaluacion del 5 .83 81
aprendizaje en el aula
Uso de diferentes estrategias de evaluacion del aprendizaje 14%* 74 .79
Ideas y preconcepciones de la evaluacion del aprendizaje 14 .79 .83
en el aula
Sentimientos hacia la evaluacion del aprendizaje en el aula 11 71 73
Importancia de valores ético-técnicos de las evaluaciones 6 .85 .83
en el aula
Objetividad de las evaluaciones del aprendizaje en el aula 3 17 53

Nota: n =25 en el piloto y n= 545 en la operativa. *En la version del cuestionario para la

aplicacion operativa la escala integro 16 variables. N/A. No aplico.

Pese a la baja confiabilidad de la escala “Objetividad de las evaluaciones del
aprendizaje en el aula” en el piloto, se optd por mantenerla y probar su comportamiento en

la aplicacion operativa, dado que un posible motivo de este resultado podia deberse a la
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cantidad de sujetos (n = 25). Al respecto, Mohamad y colaboradores (2018) sugieren un

tamafio muestral minimo de 30 sujetos para la estimacion del Alfa de Cronbach.

En cuanto a los cambios observados entre la aplicacion piloto y la operativa, se
encontr6 que tanto la primera y la Gltima escala, obtuvieron una baja confiabilidad (<.60).
Esto pudo deberse a: la poca cantidad de items empleados para evaluar el constructo
subyacente, la cantidad de sujetos que respondieron en cada categoria de respuesta en la
aplicacion piloto, o por una naturaleza multidimensional del contenido en dichas preguntas

(Frias-Navarro, 2022).

8.2 Resultados de la fase 2

A partir de la aplicacion operativa del instrumento, se volvid a analizar la
confiabilidad de las escalas que integran el instrumento. En la tabla Como paso previo a la
Los siguientes resultados corresponden Con relacion a los resultados sobre la descripcion
de las caracteristicas de la cultura de la evaluacion de los docentes de la UABC, se
calcularon los estadisticos descriptivos de cada una de las escalas del cuestionario. A
continuacion, se describe cudles son las creencias docentes respecto a los usos de la
evaluacion del aprendizaje en el aula y la percepcion docente sobre su domino de distintas
actividades de la evaluacion. También, acerca de cual es la orientacion de las actitudes
docentes (ideas, practicas y sentimientos) hacia la evaluacion del aprendizaje; asi como de

las caracteristicas de sus valores hacia la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes.

En cuanto a las creencias docentes sobre los usos que de la evaluacién del
aprendizaje, en la Tabla 8.5 se observa que la mayoria docente (9 de cada 10) refiere

emplear a la evaluacion en el aula con fines formativos; principalmente, para la
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retroalimentacion (97.2% de docentes) y el monitoreo (96.7%) del proceso de aprendizaje

de los estudiantes a lo largo del curso.

Tabla 8. 5

Principales usos de la evaluacion del aprendizaje, por porcentaje docente

No es un uso principal

Es un uso principal

Usos n % " %

23a. Para tomar decisiones finales de
aprobacion o reprobacion respecto al 203 37.2 342 62.8
desempefio académico del estudiante.
23b. Para identificar, al término del semestre,
el logro de los objetivos de aprendizaje que se 91 16.7 454 83.3
alcanzaron y los que no.
23c. Para rendir cuentas al coordinador de cada
carrera sobre los aprendizajes que lograron los 350 64.2 195 35.8
estudiantes.
23d. Para monitorear el proceso de aprendizaje
de los estudiantes a lo largo del curso. 18 3.3 527 96.7
23e. Para retroalimentar el proceso de
aprendizaje de los estudiantes a lo largo del 15 2.8 530 97.2
curso.
(213f. Par~a tomar dec1s1qne§ durante el proceso 48 2.8 497 912

e ensefianza y aprendizaje.
23g. PalTa 1dent1ﬁgar 1as~fortalezas y areas de )3 51 517 94.9
oportunidad de mi ensefanza.
23h. Para identificar problemas de aprendizaje
para incorporarlos en sus planeaciones 45 8.3 500 91.7

didacticas.

Nota: n = 545.

Con relacion a las creencias docentes sobre su dominio para llevar a cabo

diferentes actividades de la evaluacion del aprendizaje, en la Tabla 8.6 se aprecia que la

actividad de evaluacién que mayor porcentaje de docentes dominan/dominan mucho, es la

elaboracion de examenes abiertos y de opcion multiple (91.2%). En cuanto a las actividades

de evaluacion que mayor porcentaje de docentes (41.3%) afirman no dominar o dominar

poco, es el desarrollo de actividades de autoevaluacion y coevaluacion entre estudiantes.
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Tabla 8. 6

Nivel de dominio sobre actividades de la evaluacion del aprendizaje, por porcentaje

docente
Nolo Lo domino . Lo
. . .y . Lo domino domino
Actividades de la evaluacion domino poco
mucho
n % n % n % n %

24a. Para elaborar examenes abiertos y de opcion
multiple.

24b. Para elaborar otro tipo de evaluaciones,
ademas de los examenes (p. e. rubricas de
calificacion para calificar proyectos, escalas,
listas de cotejo).

24c. Para llevar a cabo actividades de
coevaluacion y autoevaluacion en los estudiantes. 54 99 171 314 259 475 61 11.2

9 17 39 72 329 60.4 168 30.8

21 39 118 21.7 305 56.0 101 18.5

24d. Para elaborar evaluaciones que sean
técnicamente validas y confiables.

24e. Para elaborar una retroalimentacion
detallada sobre las fortalezas y areas de 23 42 111 204 301 552 110 20.2
oportunidad a cada estudiante.

Nota: n = 545.

28 5.1 127 233 299 549 91 16.7

En lo que se refiere al aspecto conductual de las actitudes docentes hacia la
evaluacion del aprendizaje, en la Tabla 8.7 se muestra la frecuencia de uso de diferentes
tipos de estrategias de evaluacion. Respecto a las estrategias de tipo constructivista y
centradas en el estudiante, la estrategia que mayor porcentaje docente emplea siempre, es el
acordar con los estudiantes los criterios que se utilizaran para evaluar los aprendizajes del
curso (69.2%); mientras que las menos empleadas fueron la promocion de la coevaluacion
(10.1% de docentes) y la autoevaluacion de estudiantes (21.3%), lo cual concuerda con los
resultados anteriores, sobre el tipo de actividades de evaluacion que los docentes
consideran que menos dominan. Con relacion a las estrategias de evaluacion de tipo
tradicional y centradas en el docente, la que se emplea mas frecuentemente es el evaluar al

estudiante solo a partir de su desempefio individual (47.2% de docentes).
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Tabla 8. 7

Frecuencia de empleo de diferentes estrategias de evaluacion del aprendizaje, por

porcentaje docente

. Casi Algunas
Siempre . Nunca
Estrategias de evaluacion del aprendizaje siempre veces

n_ % n % n % n %
Estrategias de evaluacion constructivista y centradas en el estudiante
26a. Al inicio del curso o de un nuevo tema, evaluo los 172 316 189 347 155 284 29 53
conocimientos previos del estudiantado
i6b. Durante una actividad, evaluq en todo momento las 200 367 246 451 96 176 3 0.6

ificultades y avances de los estudiantes.
26'c‘. Ac’uerdo con mis est'u’dlantes, los crlte'rlqs que se 377 692 113 207 41 75 14 26
utilizaran para la evaluacion de los aprendizajes.
26d. Proporciono retroalimentacion grupal, sobre las
principales debilidades de aprendizaje identificadas en 300 55.0 188 345 51 94 6 1.1
los resultados de las evaluaciones.
26e. Proporciono a cada estudiante informacion detallada
sobre los aprendizajes no logrados en cada actividad que 193 354 217 39.8 122 224 13 24
se les evalua.
26f. Promuevo que los estudiantes se autoevalten. 116 213 172 316 202 37.1 55 10.1
26g. Pr~0muevo que los 9stud1antes evaluen a otros 55 101 119 218 215 394 156 286
compaieros (coevaluacion).
26h. Proporciono informacion sobre como mejorar los
aprendizajes que no se lograron, derivada de los 194 35.6 247 453 88 16.1 16 2.9
resultados de las evaluaciones.
26i. La seleccion de las estrategias y métodos de
evaluacion de mi clase, buscan que los estudiantes 318 583 189 347 33 6.1 5 0.9
puedan aplicar sus conocimientos en situaciones reales.
26j. Adap‘Fo las estrategias o método de'evaluac%on en los 211 387 203 372 111 204 20 37
casos particulares de estudiantes que asi lo requieran.
26k. Empleo estrategias de evaluacion de diversos tipos
para recabar informacion sobre el grado de aprendizaje 198 36.3 232 42,6 102 18.7 13 24
de los estudiantes.
Estrategias de evaluacion tradicional y centradas en el docente
26l. Independiente de que la asignatura sea tedrica o
practica, prefiero evaluar a mis estudiantes por mediode 112 20.6 172 31.6 172 31.6 89 16.3
examenes o pruebas objetivas.
26m. Para aprobar mi asignatura, la calificacion de cada
estudiante se calcula a partir de la evaluacion de su 257 472 200 36.7 70 12.8 18 33
desempeiio individual en el curso.
?16n. La selecglop de estrategias y rpetodos de evaluacion 128 235 188 345 144 264 S5 15.6
e los aprendizajes solo los determino yo.

26p. La seleccion de”CI‘ItGI‘lOS y porcentajes de los 132 242 153 281 139 255 121 222
métodos de evaluacion solo los determino yo.
260. En mis evaluaciones busco que mis estudiantes
reflejen los contenidos tal y como los revisamos en clase 98 18.0 175 32.1 177 325 95 17.4

o en las lecturas.

Nota: n = 545.
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En la Tabla 8.8 se presentan los resultados del aspecto cognitivo de las actitudes
docentes (ideas y preconcepciones) hacia la evaluacion del aprendizaje. Se observa que
las ideas y preconcepciones de mayor numero de docentes estuvieron de
acuerdo/totalmente de acuerdo fue: el considerar como fundamental que el personal
docente cuente con conocimientos técnicos para elaborar evaluaciones validas y confiables
(94.3% de docentes), y que dada la complejidad del aprendizaje deben emplear diferentes
formas de evaluacion de acuerdo a la naturaleza de lo que se quiere evaluar (93.6% de
docentes). En cuanto a la preconcepcion que mayor numero de docentes estuvo en
desacuerdo/totalmente en desacuerdo, fue que las evaluaciones son una forma de controlar
a los estudiantes (78.3% de docentes); sin embargo, un 21.6% los docentes de la UABC

considera estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con esta afirmacion.
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Tabla 8. 8
Grado de acuerdo respecto a ideas y preconcepciones sobre la evaluacion del aprendizaje,

por porcentaje docente

Totalmente De Totalmente en
Desacuerdo
Ideas y preconcepciones de acuerdo acuerdo desacuerdo
n % n % n % n %
27a. En el marco de esta asignatura, yo puedo
elaborar evaluaciones auténticas (enfocadas en 270 495 236 433 30 55 9 17

el desempefio) de las competencias que deben

desarrollar mis estudiantes en el curso.

27b. Elaboro evaluaciones para promover la

continuidad del aprendizaje de los estudiantes 256  47.0 254 46.6 21 3.9 14 2.6
(la evaluacion como actividad de aprendizaje).

27c¢. Es fundamental que los docentes cuenten

con conocimientos técnicos para elaborar 329 604 185 339 25 4.6 6 1.1
evaluaciones validas y confiables.

27d. Las evaluaciones las uso para conocer a
detalle cada uno de mis estudiantes.

27e. Las evaluaciones deberian utilizarse para
identificar a los estudiantes que requieren de 245 45.0 238 437 52 9.5 10 1.8
mayor apoyo del docente.

27f. Las evaluaciones contribuyen para que los
estudiantes autorregulen su aprendizaje.

27g. Las evaluaciones deben ir siempre
acompafiadas de recomendaciones individuales
sobre como mejorar las areas de oportunidad de
los estudiantes.

27h. Dada la complejidad del aprendizaje, se
deben emplear diferentes formas de evaluacion
de acuerdo a la naturaleza de lo que se quiere
evaluar.

27i. Todas las carreras deberian elaborar
examenes departamentales.

27j. Las evaluaciones son una forma de
controlar a los estudiantes.

27k. Las evaluaciones solo sirven para evaluar
conocimientos declarativos o conceptuales de 42 7.7 104 19.1 208 382 191 35.0
los estudiantes.

271. Las evaluaciones sirven para ordenar a los

estudiantes respecto a su rendimiento 57 10.5 143 262 170 312 175 32.1
académico segun los puntajes obtenidos.

27m. Las evaluaciones se usan solo para

cuantificar el nivel de aprendizaje de los 52 9.5 152 279 178 327 163 29.9
estudiantes (p. e. asignar una calificacion).

27n. Con un examen de opcidén multiple solo se
pueden evaluar habilidades de pensamiento de
bajo orden cognitivo (recordar, identificar y
reconocer).

175 32,1 251 46.1 90 16.5 29 53

215 394 262 48.1 55 10.1 13 2.4

277 50.8 222 40.7 35 6.4 11 2.0

311 57.1 199 36.5 25 4.6 10 1.8

103 189 193 354 172 316 77 14.1

42 77 76 139 192 352 235 43.1

9% 165 174 319 173 317 108 19.8

Nota: n = 545.
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Otro aspecto actitudinal explorado, fueron los sentimientos docentes hacia la
evaluacion del aprendizaje. En la Tabla 8.9 se aprecia que el sentimiento donde mayor
porcentaje docentes se encuentra totalmente de acuerdo/de acuerdo, fue el interés de que al
estudiantado les vaya bien en los trabajos y tareas que se evaltian (97% de docentes), asi
como el gusto por aprender nuevas técnicas para evaluar mejor a sus estudiantes (96% de

docentes).

Tabla 8. 9
Grado de acuerdo sobre diversos sentimientos hacia la evaluacion del aprendizaje, por

porcentaje docente

.. . L L. Totalmente De Totalmente en

Sentimientos hacia la practica y usos de las d Desacuerdo

evaluaciones e acuerdo acuerdo desacuerdo

n % n % n % n %

28a. Me gusta disefiar evaluaciones que
entusiasmen a mis estudiantes a aplicar lo 299 549 224 41.1 13 2.4 9 1.7
aprendido.
28b. Estimulo el interés de mis estudiantes
para mejorar los resultados de sus 305 56.0 214 393 18 33 8 1.5
evaluaciones.
28c. Me gusta aprender sobre nuevas técnicas 340 624 183 33.6 17 3.1 5 09

para evaluar mejor a mis estudiantes.

28d. Me preocupa que mis estudiantes se

sientan nerviosos o estresados con las 259 475 219 402 44 8.1 23 4.2
evaluaciones del curso.

28e. Me gusta que a mis estudiantes les vaya
bien en los trabajos o tareas que se evaliian.
28f. Las evaluaciones son una manera de
imponer respeto sobre los estudiantes.

28g. Las evaluaciones son un medio para
controlar el aprendizaje de los estudiantes.
28h. Siento que se sobrevalora el uso que se
le puede dar a las evaluaciones de los 65 119 162 29.7 215 394 103 18.9
estudiantes.

28i. Siento que las evaluaciones son poco

utiles para el proceso de ensefianza y 24 44 84 154 190 349 247 453
aprendizaje.

28j. Me aseguro que a partir de mis

evaluaciones, solo aprueben los mejores 24 44 49 9.0 158 29.0 314 57.6
estudiantes.

28k. Las evaluaciones solo etiquetan a los
estudiantes.

367 673 162 29.7 11 20 5 0.9

35 64 53 97 159 292 298 54.7

41 7.5 124 228 167 30.6 213 39.1

38 70 61 112 186 34.1 260 47.7

Nota: n = 545.
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Finalmente, el CCEA también explord aspectos relacionados con los valores éticos

en la evaluacion del aprendizaje. En la Tabla 8.10 se presentan los resultados acerca de la

importancia que el personal docente confiere a diversos valores implicados en la evaluacion

de los estudiantes. Se observa que los valores éticos considerados como mas importantes

por mayor numero de docentes, fue la transparencia en el proceso de evaluacion y entrega

de resultados (78.3%), asi como la honestidad en la calificacién y emision de los resultados

(77.2%).

Tabla 8. 10

Nivel de importancia sobre diversos valores de la evaluacién del aprendizaje, por

porcentaje docente

Valores

Muy importante Importante Poco importante Nada importante

n

%

n

%

n

%

n %

29a. Rigurosidad en la
calidad técnica del
disefio de las
evaluaciones que realiza.
29b. Responsabilidad
para elaborar
evaluaciones que
atiendan la diversidad de
mis estudiantes.

29c. Pertinencia de las
evaluaciones respecto a
los aprendizajes a
evaluar en el aula.

29d. Justicia en los
criterios de evaluacion
que se establecen.

29¢. Honestidad en la
calificacion y emision de
los resultados.

29f. Transparencia en el
proceso de evaluacion y
entrega de resultados.

146

262

294

361

421

427

26.8

48.1

53.9

66.2

77.2

78.3

329

247

240

173

120

114

60.4

453

44.0

31.7

22.0

20.9

65

33

11.9

6.1

1.7

1.5

0.6

0.6

5 0.9

Nota: n = 545.
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Por su parte, la Tabla 8.11 muestra la frecuencia en que los docentes afirman que
ocurren determinadas situaciones donde se comprometen cuestiones €éticas de la evaluacion
de los estudiantes. Se aprecia que el 94.3% de los docentes afirma nunca permitir que
aspectos personales de la relacion con algin estudiante, influya en la emision de
calificaciones. Por otro lado, se observa que 6 de cada 10 docentes (62%) favorecen de
algunas veces a siempre, la calificacion de estudiantes sobresalientes aunque salgan mal en

una tarea o examen.

Tabla 8. 11
Frecuencia en que ocurren situaciones relacionadas con la ética de la evaluacion del

aprendizaje, por porcentaje docente

Siempre  Casi siempre Algunas veces Nunca
n % n % n % n %o

Situaciones éticas

30a. Ayudo en su calificacion a un
estudiante de alto rendimiento en
clase, cuando sale mal en una tarea
0 examen.

30b. Penalizo en su calificacion a un
estudiante que no asiste
regularmente a clase, aunque en las 31 5.7 61 11.2 164 30.1 289 53.0
tareas y evaluaciones haya salido
bien.

30. Permito que aspectos personales
de mi relacion con alglin estudiante
influyan en la emision de su
calificacion en las evaluaciones.
Nota: n = 545.

10.6 91 16.7 189 347 207 38.0

6 1.1 13 24 12 22 514 943

8.3 Resultados de la fase 3

8.3.1 Analisis de dimensionalidad de las escalas
Para identificar la estructura tedrica de los items, escalas y subescalas del CCEA, se

llevé a cabo un AFE. Para el analisis de cada escala, primero se presentan los resultados de
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la medida Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de esfericidad de Bartlett. Esto se
realizd, con la intencion de verificar la adecuacion del muestreo y la linealidad de los items.
Después, se muestran los resultados del AFE donde se emple6 el método de extraccion de

factores de Maxima verosimilitud y la rotaciéon Varimax.

Con relacion a la escala Usos principales asignados a la evaluacion del aprendizaje
en el aula esta fue disefiada para dos dimensiones. La prueba KMO y Bartlett arrojaron un
coeficiente de 0.60, con una Chi cuadrada significativa (<0.005). De acuerdo con Kaiser y
Rice (1974) solo los valores por encima de 0.70 se consideran como aceptables para proceder
al AFE, por tanto, no se procedio a realizar el AFE (todas las tablas de la medida KMO y

varianza, se pueden consultar en Apéndice F).

En cuanto a la escala Autopercepcion sobre el dominio de la evaluacion del
aprendizaje, esta fue disefiada para medir un solo constructo. La prueba KMO y Bartlett
arrojaron un coeficiente de 0.81, con una Chi cuadrada significativa (<0.005). De acuerdo
con Kaiser y Rice (1974) los valores por encima de 0.70 se consideran como aceptables para
proceder al AFE. El andlisis factorial realizado, prob¢ la unidimensionalidad de la escala,
cuyo unico componente extraido explica el 57.32 de la varianza de la autopercepcion que

tienen los docentes sobre su nivel de dominio de la evaluacion.

Respecto a los resultados de la matriz factorial, se encontr6 que los coeficientes, o
pesos factoriales, oscilaron entre los valores de 0.600 al 0.723 (ver Tabla 8.12). Se aprecia
que la carga factorial mas alta corresponde a los items 24d y 24e, cuyo foco de medicion es
el dominio docente para elaborar evaluaciones que sean técnicamente validas y confiables.
Es decir, este item aporta mayor informacion al constructo medido en relacion al resto de los
estimulos presentados en la escala.
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Tabla 8. 12
Caracteristicas factoriales de la escala Autopercepcion sobre el dominio de la evaluacion

del aprendizaje en el aula

Factor 1 Peso factorial

24a. Dominio para elaborar examenes abiertos y de opcion multiple. 0.60
24b. Dominio para elaborar otro tipo de evaluaciones, ademas de los examenes (p. e. 0.68
rubricas de calificacion para calificar proyectos, escalas, listas de cotejo).

24c. Domino para llevar a cabo actividades de coevaluacion y autoevaluacion en los 0.70
estudiantes.

24d. Dominio para elaborar evaluaciones que sean técnicamente validas y confiables. 0.72

24e. Dominio para elaborar una retroalimentacion detallada sobre las fortalezas y 0.72

areas de oportunidad a cada estudiante.

Nota: n = 545. Método de extraccidn de Maxima verosimilitud con rotacion Varimax y

normalizacion Kaiser.

En lo referente a la escala sobre Uso de estrategias de evaluacion del aprendizaje,
se exploraron dos tipos de estrategias de evaluacion: las constructivistas y centradas en el
estudiante; asi como las tradicionales y centradas en el docente. De acuerdo con la medida
KMO vy la prueba de Bartlett, la escala obtuvo un valor de 0.83 y una significancia
estadistica, cuyo resultado indic6 que los datos son idéneos para llevar a cabo el analisis
factorial.

Como producto del AFE, emergieron tres factores los cuales explicaron el 51 de la
varianza total. En la Tabla 8.13, se observa que las agrupaciones de los items del primer y
segundo factor, corresponden a las subdimensiones planeadas. Sin embargo, dos items que
pertenecen tedricamente al Factor 1 (sobre uso de estrategias de evaluacion constructivista

y centrada en el alumno), se agruparon en otro factor.
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Tabla 8. 13

Caracteristicas factoriales de la escala Practicas de evaluacién del aprendizaje

Peso factorial

items
1 2 3
Factor 1: Estrategias de evaluacidn constructivista y centradas en el
estudiante
26h. Proporciono informacion sobre como mejorar los aprendizajes que no se
. . 0.68 0.12 0.25
lograron, derivada de los resultados de las evaluaciones.
26j. Adapto las estrategias o método de evaluacion en los casos particulares de
. ) . 065 0.10 0.11
estudiantes que asi lo requieran.
26k. Empleo estrategias de evaluacion de diversos tipos para recabar
. ., . . 063 0.17 0.17
informacion sobre el grado de aprendizaje de los estudiantes.
26i. La seleccion de las estrategias y métodos de evaluacion de mi clase, buscan
. ; . o 062 0.19 0.04
que los estudiantes puedan aplicar sus conocimientos en situaciones reales.
26d. Proporciono retroalimentacion grupal, sobre las principales debilidades de
R . 061 0.08 0.09
aprendizaje identificadas en los resultados de las evaluaciones.
26b. Durant§ una actividad, evaluo en todo momento las dificultades y avances 0.60 004 008
de los estudiantes.
26e. Proporciono a cada estudiante informacion detallada sobre los aprendizajes
. , 059 004 020
no logrados en cada actividad que se les evalia.
26a. Al inicio del curso o de un nuevo tema, evaltio los conocimientos previos 047 003  0.16
del estudiantado
26c¢. Acp’erdo con mis est.ud.lantes, los criterios que se utilizaran para la 038 002 003
evaluacion de los aprendizajes.
Factor 2: Estrategias de evaluacion tradicional y centradas en el docente
26n. La selecqon de estrategias y métodos de evaluacion de los aprendizajes 013 088 007
solo los determino yo.
26n. La se'lecc10n de criterios y porcentajes de los métodos de evaluacion solo 014 085 007
los determino yo.
26m. Para aprobar mi asignatura, la calificacion de cada estudiante se calcula a
. . . 024 042 -0.09
partir de la evaluacion de su desempefio individual en el curso.
26l. Independiente de que la asignatura sea tedrica o practica, prefiero evaluar a
. . . , - 0.17 038 -0.14
mis estudiantes por medio de exdmenes o pruebas objetivas.
260. En mis evaluaciones busco que mis estudiantes reflejen los contenidos tal
: 0.09 030 0.03
y como los revisamos en clase o en las lecturas.
Factor 3: Otro
26g. Promuevo que los estudiantes evalien a otros compafieros (coevaluacion). 027 -0.06 0.79
26f. Promuevo que los estudiantes se autoevalten. 036 0.0l 0.64

Nota: n = 545. Método de extraccion de Maxima verosimilitud con rotacion Varimax y

normalizacion Kaiser. Las cargas factoriales por encima de .30 se sefialan en negritas.
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Dado el resultado anterior, se optd por llevar a cabo un analisis descriptivo de
frecuencia de los items 26g y 26f, para conocer el comportamiento de la tasa de respuesta.
Los resultados de este procedimiento permitieron vislumbrar que la problematica no
radico en el disefio de los items, sino que el uso de la autoevaluacion y la coevaluacion,
son estrategias de evaluacion constructivista que emplean pocos docentes. Este hallazgo
contribuy¢ a la decision de cudles items incluir o no al momento de crear los superindices;
lo cual, contribuye al principio de parsimonia propuesto por Ockham (Walsh, 1979),

donde es mejor una mayor explicacioén con el empleo de menos elementos.

Con relacion a la escala sobre Ideas y preconcepciones de uso de la evaluacion del
aprendizaje, los items se disefiaron para explorar dos tipos: las de uso formativo y uso
sumativo. La totalidad de la escala obtuvo un coeficiente de KMO de 0.87 con una
significancia estadistica en la prueba de Barlett. Se procedi6 al analisis factorial, donde se

encontraron dos factores subyacentes que explican el 52.9 de la varianza total.

Como se aprecia en la Tabla 8.14, los items se agruparon de la forma en que se
disefiaron previamente; sin embargo, se puede observar que el ftem 27i contribuye muy
poco al factor que pertenece. Al respecto, algunos autores sugieren la eliminacion de items
con cargas factoriales menores de 0.30 (Field, 2013; Tabachnick & Fidell, 2007). Lo
anterior sugiere, que la afirmacion “Todas las carreras deberian elaborar exdmenes
departamentales” no corresponde empiricamente a ninguno de los constructos subyacentes

de la escala y, por tanto, debe descartarse.
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Tabla 8. 14
Caracteristicas factoriales de la escala Ideas y preconcepciones de uso de la evaluacion

del aprendizaje

Peso factorial

ftems
1 2

Factor 1: Ideas y preconcepciones de uso formativo

27a. En el marco de esta asignatura, yo puedo elaborar evaluaciones auténticas
(enfocadas en el desempefio) de las competencias que deben desarrollar mis 0.68 0.01
estudiantes en el curso.

27b. Elaboro evaluaciones para promover la continuidad del aprendizaje de

los estudiantes (la evaluacién como actividad de aprendizaje). 0.71 0.08
27c¢. Es fundamental que los docentes cuenten con conocimientos técnicos
. - 0.69 0.02
para elaborar evaluaciones validas y confiables.
27d. Las evaluaciones las uso para conocer a detalle cada uno de mis
. 0.59 0.29
estudiantes.
27e. Las evaluaciones deberian utilizarse para identificar a los estudiantes que 0.67 0.15
requieren de mayor apoyo del docente. : )
27f. Las evaluaciones contribuyen para que los estudiantes autorregulen su 0.66 011
aprendizaje. : )
27g. Las evaluaciones deben ir siempre acompafadas de recomendaciones 0.72 0.07
individuales sobre como mejorar las areas de oportunidad de los estudiantes. : )
27h. Dada la complejidad del aprendizaje, se deben emplear diferentes formas -
., : 0.70
de evaluacion de acuerdo a la naturaleza de lo que se quiere evaluar. 0.05
271. Todas las carreras deberian elaborar examenes departamentales. 0.29 0.27
Factor 2: Ideas y preconcepciones de uso sumativo
27j. Las evaluaciones son una forma de controlar a los estudiantes. 0.03 0.68
27k. Las evaluaciones solo sirven para evaluar conocimientos declarativos o
. 0.03 0.77
conceptuales de los estudiantes.
271. Las evaluaciones sirven para ordenar a los estudiantes respecto a su
.. . , . . 0.12 0.73
rendimiento académico segun los puntajes obtenidos.
27m. Las evaluaciones se usan solo para cuantificar el nivel de aprendizaje de
. . . ., 0.04 0.68
los estudiantes (p. e. asignar una calificacion).
27n. Con un examen de opcion multiple solo se pueden evaluar habilidades de 0.10 0.57

pensamiento de bajo orden cognitivo (recordar, identificar y reconocer).

Nota: n = 545. Método de extraccion de Maxima verosimilitud con rotacion Varimax y

normalizacion Kaiser. Las cargas factoriales por encima de .30 se sefialan en negritas.
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En lo tocante a la escala Sentimientos hacia la practica y usos de las evaluaciones,
se sondearon dos tipos: sentimientos favorables y sentimientos desfavorables. La medida
de prueba de KMO arrojo6 un valor de 0.79, el cual se considera dentro del rango de una

adecuacion de la muestra, y cuya prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa.

En Tabla 8.15 se observa que la agrupacion de los items no corresponde a la
estructura bidimensional de la escala, sino que subyacen tres factores. La agrupacion de
items en el primer factor corresponde a los designados como actitudes favorables hacia la
evaluacion; mientras que la agrupacion de items en el segundo, a los sentimientos
desfavorables. Por su parte, los items 28f'y 28g, que se agruparon en el tercer factor (pese
a pertenecer tedricamente dentro del segundo), parecen evaluar un constructo distinto,
cuya redaccion pareciera reflejar mas un uso, que una actitud. Por tanto, se tomo la
decision de eliminar ambos items de la escala, y asi conservar unicamente los dos primeros

factores que corresponden tedricamente al diseno planeado.

114



Tabla 8. 15
Caracteristicas factoriales de la escala Sentimientos hacia la practica y usos de las

evaluaciones

Peso factorial

items
1 2 3
Factor 1: Sentimientos favorables hacia la practica y usos de las
evaluaciones
28a. Me gusta disefiar evaluaciones que entusiasmen a mis estudiantes  0.76  -0.05  0.03

a aplicar lo aprendido.
28b. Estimulo el interés de mis estudiantes para mejorar los resultados ~ 0.81  -0.04  0.10
de sus evaluaciones.

28c. Me gusta aprender sobre nuevas técnicas para evaluar mejor a 0.76  -0.03 0.02
mis estudiantes.

28d. Me preocupa que mis estudiantes se sientan nerviosos o 049 0.09 0.06
estresados con las evaluaciones del curso.

28e. Me gusta que a mis estudiantes les vaya bien en los trabajos o 0.68 000 -0.05

tareas que se evalian.

Factor 2: Sentimientos desfavorables hacia la practica y usos de las

evaluaciones
28h. Siento que se sobrevalora el uso que se le puede dar a las 0.10 057 0.16
evaluaciones de los estudiantes.
28i. Siento que las evaluaciones son poco utiles para el proceso de -0.10  0.78 0.10
ensefianza y aprendizaje.
28j. Me aseguro que a partir de mis evaluaciones, solo aprueben los -0.04 0.48 0.42
mejores estudiantes.
28k. Las evaluaciones solo etiquetan a los estudiantes. 0.01 0.65 0.19

Factor 3: Otro

28f. Las evaluaciones son una manera de imponer respeto sobre los 0.05 028 0.75
estudiantes.
28g. Las evaluaciones son un medio para controlar el aprendizaje de 0.08 0.19 0.80

los estudiantes.

Nota. n = 545. Método de extraccion de Maxima verosimilitud con rotacion Varimax y

normalizacion Kaiser. Las cargas factoriales por encima de 0.30 se sefialan en negritas.

En cuanto a la escala Importancia de valores éticos-técnicos de las evaluaciones en
el aula, la prueba de KMO result6 en un valor de 0.81, y la prueba de esfericidad de Bartlett

fue significativa. Lo anterior corrobord que la muestra es suficiente para realizar el andlisis
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factorial. De acuerdo con el AFE, del conjunto de items se extrajo un solo factor (la cual
corresponde con la estructura unidimensional previa) que explica el 58% de la varianza total.
En la Tabla 8.16, se puede observar que el ftem 29a posee una carga factorial menor a 0.30;

por tanto, no aporta al constructo subyacente y se debe eliminar.

Tabla 8. 16
Caracteristicas factoriales de la escala Importancia de valores éticos-técnicos de las

evaluaciones en el aula

Peso
Factor 1 factorial

29e. Honestidad en la calificacion y emision de los resultados. 0.95
29f. Transparencia en el proceso de evaluacion y entrega de resultados. 0.93
29d. Justicia en los criterios de evaluacion que se establecen. 0.77
29c. Pertinencia de las evaluaciones respecto a los aprendizajes a evaluar en el 0.59
aula.
29b. Responsabilidad para elaborar evaluaciones que atiendan la diversidad de 0.46
mis estudiantes.
29a. Rigurosidad en la calidad técnica del disefio de las evaluaciones que realiza. 0.29

Nota: n = 545. Método de extraccion de Méaxima verosimilitud con rotacion Varimax y

normalizacion Kaiser. Las cargas factoriales por encima de 0.30 se sefialan en negritas.

Respecto a la escala de Objetividad de la evaluacion del aprendizaje en el aula, la
prueba KMO y Bartlett arroj6 un coeficiente de 0.63, lo cual indico la imposibilidad de llevar
a cabo en AF, dada la falta de adecuacion de los datos para dicho anélisis. Es decir, que los
items que pertenecen a esta escala no estan correlacionados en la muestra obtenida, o que las
interrelaciones entre los items son igual a cero. Dicho resultado, imposibilita el uso del AFE,
por lo cual los items de esta escala fueron empleados como variables independientes (VI)

para los andlisis de clasificacion y de regresion.
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8.3.2 Creacion de subindices e indices

Dado que uno de los objetivos especificos de este trabajo de investigacion fue
conocer los factores que se asocian a los diferentes tipos de culturas de la evaluacion del
aprendizaje en docentes, fue necesaria la construccion de dos variables dependientes para la
ejecucion de los modelos de segmentacion y de regresion lineal multiple. Para ello, se
llevaron a cabo dos procesos. Primero, con base en los resultados de los diferentes AFE
realizados, donde se probaron los supuestos de normalidad y linealidad de las escalas del
CCEA, se procedio6 a una reduccion de variables. Para ello, se crearon diferentes subindices
que permitieron sintetizar el nimero de items que corresponden a cada constructo. Y
segundo, se computaron dos indices, a partir de los subindices, para representar la cultura

evaluativa de tipo tradicional y la orientada hacia el constructivismo.

En la Tabla 8.17, se presentan los ochos subindices creados a partir de los reactivos
que integran los apartados del CCEA, asi como sus respectivos estadisticos descriptivos. Se
observa que la media de puntuacion mas alta (90.5 puntos) corresponde al subindice de
Importancia de valores ético-técnicos de las evaluaciones; esto quiere decir, que los
docentes universitarios consideran muy importante que todas las evaluaciones del
aprendizaje deben elaborarse con rigurosa calidad técnica, deber ser pertinentes, justas y
transparentes, entre otros valores. Por su parte, el subindice que obtuvo el promedio de
puntuacion mas bajo (37.6 puntos) fue el de Sentimientos desfavorables hacia la practica y
usos de la evaluacion; esto refleja que el personal docente se orienta més a favor de la
evaluacion, lo cual se corrobora en que el subindice sobre sentimientos favorables hacia la

evaluacion haya obtenido un puntaje alto (87.6 puntos).
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Tabla 8. 17

Resultados estadisticos de los subindices

Estadisticos descriptivos

Subindices

M DE Curtosis  Asimetria
Submdl'c,e de autopercgpc_lon sobre el dominio de la 7990  14.04 0.38 0.19
evaluacion del aprendizaje
Sublndl(:@ c.le uso de estrategias de eval.ua(non R0.74 1274 0.17 045
constructivistas y centradas en el estudiante
Sub¥n'dlce de uso de estrategias de evaluacion 53.15 18.22 0.29 0.43
tradicional y centrada en el docente
Submdpe de ideas y prc.e(’:oncepmones de uso 2383  12.85 303 1.0
formativo de la evaluacion
Sublnfhce de ideas y pr.e’concepcwnes de uso 5314 1822 0.29 0.43
sumativo de la evaluacién
Su’bn.ldlce de sentimientos fa.V’orables hacia la 8754 1235 369 136
practica y usos de la evaluacion
Su’blr'ldlce de sentimientos de?s’favorables hacia la 3756 13.17 1.04 0.97
practica y usos de la evaluacion
Subindice de importancia de valores ético-técnicos de 9050  10.59 570 131

las evaluaciones

Nota: n = 545. El rango para todos los indices fue de 75 puntos (valor minimo de 25y

maximo de 100).

Posteriormente, se procedio a la creacion de dos indices sobre cada tipo de cultura
de la evaluacion de los docentes (la tradicional y para el aprendizaje). La creacion de estas
dos variables, en un lugar de una sola que midiera la cultura de la evaluacion en un
continuo donde un menor puntaje indica una cultura mas tradicional, y viceversa, se
justifica que a nivel tedrico se partio con el supuesto de que existen dos tipos de culturas
evaluativas independientes. La seleccion de los subindices para componer cada indice, se
realiz6 de acuerdo con la operacionalizacion previa sobre los tipos de cultura de la
evaluacion, a partir de la revision de antecedentes (en el Capitulo V), donde se describen
las caracteristicas asociadas al tipo de actitudes y creencias sobre la evaluacion del

aprendizaje, relacionadas para cada tipologia.
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Para el indice de Cultura Evaluativa Tradicional (ICET), se tomaron en cuenta los

siguientes subindices creados:

e Uso de estrategias de evaluacion tradicional y centrada en el docente.
e Ideas y preconcepciones de uso sumativo de la evaluacion.

La seleccion de estos subindices se justifica en que, en el disefio del cuestionario,
los items que los componen corresponden a caracteristicas de la evaluacion tradicional, la
cual adhiere practicas de evaluacion de tipo sumativo y centradas en el docente. Este
mismo criterio, se empled para la creacion del segundo indice. El indice de Cultura
Evaluativa para el Aprendizaje (ICEA), denominado asi por estar orientado hacia el
aprendizaje de los estudiantes, sintetiza las puntuaciones obtenidas en los siguientes
subindices:

e Uso de estrategias de evaluacion constructivistas, y centradas en el
estudiante.
e Ideas y preconcepciones de uso formativo de la evaluacion.

Después de la agrupacion tedrica, se procedidé a comprobar que empiricamente los
subindices se segmentaran en dos factores; por tanto, se condujo un analisis factorial de
segundo orden para conocer el nimero de factores subyacentes. Para ello, se empled el
método de extraccion de componentes principales con rotacion Varimax. En la Figura 8.1,
se aprecia que las cuatro variables se segmentaron en dos factores y se agruparon de

acuerdo con la propuesta de agrupacion teorica.
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Figura 8. 1

Gréfico de componentes rotados
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Finalmente, en la Tabla 8.18 se especifican los estadisticos descriptivos de ambos
indices. Como se aprecia, el ICEA fue el que obtuvo una media de puntuacion mas alta. Es
decir, en promedio, la cultura de la evaluacion de los docentes universitarios esta mas

orientada a la constructivista y formativa, que a la tradicional.

Tabla 8. 18

Resultados estadisticos de los indices sobre tipos de cultura evaluativa

Estadisticos descriptivos

Indi
ndices M DE Min. Max. Curtosis Asimetria
Indice de Cultura Evaluativa Tradicional 53.15 18.22 25.00 100 -0.29 0.43
Indice de Cultura Evaluativa para el 8229 1065 43.06 100  -0.07 -0.41
Aprendizaje
Nota: n = 545.
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8.3.3 Andlisis de segmentacion de datos: método CHAID

Una vez creados los dos indices sobre los dos tipos de cultura de la evaluacion
(SCET y SCEA), se procedio a realizar un andlisis de clasificacion de datos mediante la
técnica de arboles decision CHAID exhaustivo (Chi-square Automatic Interaction
Detection, por sus siglas en inglés). Este analisis permitio la exploracion de los datos del
cuestionario, para la creacion de los perfiles docentes, segun su puntuacion en cada indice
con las diferentes variables del cuestionario (en el Apéndice G se incluyen los estadisticos

descriptivos de todas las variables de contexto).

Los resultados del andlisis de segmentacion para la variable dependiente SCET, se
muestran en la Figura 8.2. Se observa que el algoritmo detectd la asociacion de cinco
variables, donde la primera en segmentar los datos es el Indice de sentimientos
desfavorables hacia la practica y usos de la evaluacion. El nodo 11 presenta la mayor
media en el ICET (71.93 puntos de 100). Una vez detectado el nodo que concentra la media
de puntacion mas alta, lo siguiente es recorrer la segmentacion de nodos que llevan a él,
con el fin de identificar el grupo de variables independientes que comprenden el perfil de

los docentes que poseen mayor puntuacion en el ICET.

En este caso, se puede notar que los docentes con un puntaje alto en el indice de
cultura evaluativa mas tradicional, son aquellos quienes poseen sentimientos menos
favorables hacia la evaluacion; ademads, estan de acuerdo en que todas las carreras deberian
tener examenes departamentales, y afirman favorecer en su calificacion a los estudiantes de
alto rendimiento, aun cuando éstos salen mal en alguna actividad de clase. De acuerdo con

el porcentaje de docentes que se encuentran en este nodo, se puede notar que es el caso del
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1 de cada 10 docentes universitarios (el resumen de los resultados del modelo se localizan

en el Apéndice H).

Figura 8. 2

Modelo de clasificacion para la variable indice de Cultura Evaluativa Tradicional
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Nota: El método de crecimiento fue CHAID Exhaustivo.

En cuanto a los resultados del analisis de segmentacidn para la variable dependiente

ICEA, se presentan en la Figura 8.3. El algoritmo detecto6 la asociacion de cuatro variables,
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donde la primera que segmenta es el Subindice de sentimientos favorables hacia la practica
y usos de la evaluacion. Se observa, que el nodo 10 presenta la mayor media en el ICEA
(93.63 puntos de 100), quienes representan el 21 de la muestra de docentes. El grupo de VI
encontradas bajo este criterio se refieren a los sentimientos favorables hacia la evaluacion,
percibir que cuentan con un alto dominio sobre la evaluacion del aprendizaje en el aula, y
que suelen penalizar a estudiantes que incumplen con asistir regularmente a clases, aunque

en las tareas y evaluaciones salgan bien.
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Figura 8.3
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Es importante mencionar que la identificacion de variables que segmentan a los

docentes segun el ICET y el ICEA en el paso anterior, permitio la creacion de los perfiles

de docentes con mayor puntuacion en cada uno de los superindices.
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8.3.4 Estimacion de modelos de regresion

Para conocer los factores que se asocian a cada tipo de cultura de la evaluacion, se
llevaron a cabo analisis de regresion lineal multiple. Se empled el método de regresion de
pasos sucesivos o por pasos (stepway), el cual considera en cada paso la introduccion de la
VI que no se encuentre en la ecuacion y tenga una probabilidad mas pequeiia para F. Las
variables introducidas en la ecuacion de regresion se eliminan de ella si su probabilidad
para F llega a ser suficientemente grande. El método termina cuando no hay mas variables
candidatas a ser incluidas o eliminadas de la ecuacion. Las VD fueron el ICET y el ICEA; y
en las independientes se incluyeron todas las del cuestionario de contexto y los subindices
creados (excepto los integrados en los indices). En adicion, al anélisis se integraron los
estadisticos de diagnoéstico de colinealidad y heterocedasticidad, para verificar que los

modelos de regresion cumplieran con estos supuestos.

Con relacion a la variable dependiente ICET, se generd el siguiente modelo

matematico:

Y=Bo+ Xy ++BXi+ E
Donde:
Y = Indice de Cultura Evaluativa Tradicional
Po = Valor de la constante de Y cuando el valor de las X,, es cero.
X; = Variables independiente uno
X,, = El nimero de variables independientes introducidas en el modelo
B, = Coeficiente de la variable X;
Bi = Coeficiente de la variable X;

E = Error de estimacion
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El resultado del analisis de regresion para la variable ICET gener6 un total de siete
modelos, de los cuales el ultimo explico el 12% de la varianza (R? = .118; p = .000) del
puntaje en el ICET (ver Tabla I1 del Apéndice I). La prueba Durbin-Watson obtuvo un
valor de 1.92, el cual confirm6 que los errores de prediccion (residuos) del analisis de

regresion, no estan correlacionados, es decir, los residuos son independientes.

En cuanto a las caracteristicas del ultimo modelo, en la Figura 8.4 se muestran dos
gréaficos que representan dos formas de visualizar el ajuste del modelo de regresion. En el
panel A, se presenta el grafico de probabilidad normal, el cual sirvié para probar si los
residuos de la regresion se distribuyen de manera normal. Como se puede observar la
distribucion de los datos empiricos tiende a superponerse sobre la curva de distribucion
normal tedrica (grafico P-P). Mientras que en el panel B, se muestra que los errores o
residuales, tienen una tendencia positiva y que la mayor proporcion de sujetos se

encuentran concentrados en la parte media y baja de la distribucion.
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Figura 8. 4
Grafico de probabilidad normal de los residuos estandarizados y dispersion del indice de

Cultura Evaluativa Tradicional

A Grafico P-P normal de regresién Residuo estandarizado
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En la Tabla 8.19, se presentan los coeficientes de las siete variables que integraron

el modelo que explica la cultura de la evaluacion de los docentes con tendencias

tradicionalistas. Las variables se encuentran ordenadas de mayor a menor peso de acuerdo

con su valor del coeficiente de beta estandarizado. Se aprecia que las dos variables de

mayor peso fue el nivel de estudios (docentes de nivel licenciatura) y la cantidad de afios

como docente (menor numero de afios en el ejercicio. Seguido de la cantidad de afios

trabajando en su ambito profesional (docentes con mayor nimero de afios). También, los

docentes que poseen una cultura evaluativa tradicional son aquellos que refieren haber

tomado el curso de Taller de herramientas de evaluacion de Blackboard, son hombres

(sex0), afirman no haber tomado el curso de Disefo de rubricas para la evaluacion, y

quienes consideran que la experiencia de como fueron evaluados durante la universidad, es

el factor que mas influye en la forma en que evaluan.

Tabla 8. 19

Coeficientes del modelo de regresion para el indice de Cultura Evaluativa Tradicional

Coeficientes no Coeficientes Estadisticas de
Variables estandarizados estandarizados Sig. colinealidad

$ DE $ Tolerancia ~ VIF
(Constante) 54.219 3.682 14.725 0.000
3. Nivel de estudios -2.468 0.520 -0.198 -4.743 0.000 0.962
6. Cantidad deafios como 5 4g9 657 -0.197 3787 0000  0.619
docente
5. Cantidad total de trabajando
en su ambito profesional 0.273 0.090 0.156 3.024 0.003 0.627
disciplinario
17e. Taller de herramientas de 5 o 573 0.138 3216 0.001 0.910
evaluacion en Blackboard
1. Sexo 4.692 1.508 0.129 3.112 0.002 0.970
17b. Disefio de riibricas parala 5 145 g34 0.119 2807 0.005  0.923
evaluacion
20c. Mi experiencia como
estudiante durante mis estudios , 5, g53 0.104 2495 0013 0.967

universitarios (como me
evaluaban a mi)
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En cuanto a la variable dependiente ICEA, se llevo a cabo el siguiente modelo

matematico de regresion multiple:
Yzﬁo‘}' 31X1+"'+ﬁiXi+ E

Donde:

Y = Indice de Cultura Evaluativa para el Aprendizaje

Po = Valor de la constante de Y cuando el valor de las X,, es cero.

X; = Variables independiente uno

X,, = El nimero de variables independientes introducidas en el modelo

B, = Coeficiente de la variable X;

B; = Coeficiente de la variable X;

E = Error de estimacion

El calculo de regresion multiple generd tres modelos posibles, de los cuales el
ltimo explico el 12% de la varianza (R?>= .124; p = .000) del puntaje en el ICEA; ademés,
se obtuvo un valor de 1.95 en la prueba Durbin-Watson, lo cual confirma que los errores de

regresion no estan correlacionados (ver Tabla 12 del Apéndice I).

Las caracteristicas del ajuste de los datos con relacion a la regresion, se muestran en
la Figura 8.5. En el panel A, se aprecia que los errores también se distribuyeron de manera
normal; y en el panel B, que la nube de puntos tiende a superponerse sobre la curva de
probabilidad (grafico P-P). En este panel también se observa que los errores o residuales,
tienen una tendencia positiva y que la mayor proporcion de sujetos estan concentrados en la
parte superior. Lo anterior quiere decir que para los valores altos en el ICEA, el modelo

predice bien; mientras que para los valores medios el modelo sobreestima.
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Figura 8.5
Gréfico de probabilidad normal de los residuos estandarizados y dispersion del indice de

Cultura Evaluativa para el Aprendizaje

Grafico P-P normal de regresion Residuo estandarizado
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En la Tabla 8.20, se muestran los coeficientes del modelo de regresion para el
ICEA, el grado de significancia y los estadisticos de prueba de colinealidad (los datos
confirmaron que no se encontraron relaciones lineales entre las variables incluidas). Por
una parte, se observa que la variable que mayor peso tiene en la explicacion de la cultura
evaluativa centrada en el aprendizaje, es para aquellos docentes quienes: sefialan que La
capacitacién formal recibida en temas de evaluacion es uno de los factores que mas
influyen en la manera que evaluan a sus estudiantes; seguido de quienes Reconocen los
elementos del modelo educativo de la universidad, y refieren que su Experiencia como
docente a través de los afios también es uno de los factores de mayor influencia en su

practica evaluativa.

Tabla 8. 20
Coeficientes del modelo de regresion para el indice de Cultura Evaluativa para el

Aprendizaje

Coeficientes no Coeficientes Estadisticas de
Variables estandarizados estandarizados Sig. colinealidad
B DE B Tolerancia VIF
(Constante) 58.588  3.498 16.747 0.000
20a. La capacitacion formal 2.867 0479 0.250 5.987 0.000 0.941
recibida, en temas de
evaluacion del aprendizaje.
22. Reconoce los elementos 0.095 0.022 0.179 4.399 0.000 0.987
del Modelo educativo de la
UABC
20b. Mi experiencia docente a 1.853  0.856 0.091 2.166 0.031 0.937
través de los afios.
Nota: n = 545.

A manera de cierre, al comparar los resultados de los modelos explicativos para
cada tipo de cultura de la evaluacion, se encontr6 que las variables asociadas explican mas

a los docentes que poseen una cultura evaluativa tradicional. Mientras que, para la cultura
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evaluativa centrada en el aprendizaje, falta incorporar variables adicionales que no han sido
consideradas en este estudio para explicar mas su varianza. Esto, al menos, para la
generalizacion de la poblacion docente de la Universidad Autonoma de Baja California

(UABQ).

8.4 Resultados de la fase 4

En este apartado se presentan los resultados sobre las caracteristicas de formacion
del personal docente, normatividad y modelo educativo universitario, en temas de
evaluacion del aprendizaje. Se presentan los estadisticos descriptivos sobre las respuestas
del personal docente con relacion a aspectos del cuestionario que indagan sobre: la
participacion en cursos institucionales sobre evaluacion; el grado de satisfaccion de los
mismos; la participacion en otras experiencias formativas externas sobre evaluacion del
aprendizaje; los factores que consideran que influyen y obstaculizan en su manera de
evaluar; el dominio acerca de la normatividad de la UABC en temas de evaluacion; y sobre
el reconocimiento del enfoque de la evaluacion del aprendizaje que se promueve en el

Modelo educativo institucional.

En lo que respecta a la participacion en cursos relacionados con la evaluacion,
dentro de la oferta educativa de la UABC, en la Tabla 8.21 se observa que el curso con
mayor tasa de participaciéon (6 de cada 10 docentes) fue el de “Taller de herramientas de
evaluacion en Blackboard”. En el resto de las opciones formativas, se aprecia que la

participacion docente fue baja.

132



Tabla 8. 21

Porcentaje de docentes que han participado en cursos de la oferta formativa sobre evaluacién

Items Porcentaje
17a. Disefio de reactivos para la evaluacion. 28.1
17b. Disefio de rubricas para la evaluacion. 23.1
17¢c. Modelo educativo y docencia. 39.6
17d. Planeacion para la evaluacion del aprendizaje. 36.0
17e. Taller de herramientas de evaluacion en Blackboard. 57.2

Nota: n = 545.
Para el caso de quienes han tomado algunos de los cursos anteriores, también se
exploré el grado de satisfaccion percibido. En la Tabla 8.22 se puede notar que el 70% de

los docentes valoran estar satisfechos o muy satisfechos con la formacion recibida.

Tabla 8. 22

Porcentaje de docentes segun grado de satisfaccion de los cursos formativos sobre evaluacion

recibidos
Grado de satisfaccion Porcentaje
Muy satisfecho 37.7
Satisfecho 323
Poco satisfecho 6.1
Nada satisfecho 0.4
No he participado en ninguno de los cursos anteriores 26.6
Nota: n = 545.

Respecto a la participacion en otras experiencias formativas externas sobre
evaluacion, en la Tabla 8.23 se observa que casi la mitad de los docentes (45.5%) afirman
haber participado en experiencias formativas a través de cursos o diplomados relacionados
con estrategias de evaluacion del aprendizaje fuera de la universidad. Si se compara esta
proporcion docente con los que han participado en los cursos de la oferta formativa de la
UABC, llama la atencion que es mayor la cantidad de docentes que se han formado en

instancias externas en temas de evaluacion del aprendizaje.
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Tabla 8. 23
Porcentaje de docentes que han participado en experiencias formativas externas,

relacionadas con la evaluacion del aprendizaje

items %
19a. Especialidad o posgrado en Educacion, Didactica, Pedagogia o area afin, 23.7
donde haya revisado temas de evaluacion del aprendizaje
19b. Proyectos de elaboracion de instrumentos de evaluacion del aprendizaje 38.2
19c¢. Cursos o diplomados relacionados con el desarrollo de estrategias de 45.5
evaluacion del aprendizaje
Nota: n = 545.

Otro aspecto de interés fue conocer cuales son los factores que influyen en la
manera de evaluar de los docentes, y también aquellos que afectan al proceso de evaluacion
del aprendizaje en el aula segin su percepcion. En la Tabla 8.24 se concentran las
distribuciones de respuesta segun la medida de influencia y afectacion. Se aprecia, que la
experiencia docente es el aspecto con mayor repercusion en la forma en que los docentes
evaluan al estudiantado; y que el tamafio del grupo, representa el obstaculo que mayor
proporcion de docentes (7 de cada 10) expresa que afecta, de algo a mucho, al proceso de la

evaluacion del aprendizaje en el aula.
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Tabla 8. 24
Porcentaje de docentes segun el grado en que diversos aspectos influyen y afectan en su manera

de evaluar

tems Nada Poco Algo Mucho

Aspectos que influyen

20a. Capacitacion formal recibida, en temas de evaluacion del
aprendizaje

20b. Mi experiencia docente a través de los afios 0.7 1.8 19.6 77.8
20?. M1 experlenrma como estudiante du,rante mis estudios 75 19.4 38.0 350
universitarios (como me evaluaban a mi.

Aspectos externos que afectan

25a. Tamaifio del grupo (cantidad de alumnos). 11.6 13.9 36.1 38.3
25b. La etapa formativa de los estudiantes (p. e. etapa inicial,
intermedia, terminal).

25c. El nivel académico del grupo. 11.4 183 415 28.8
25d. Las caracteristicas de los estudiantes (p. e. discapacidad
auditiva, motora, intelectual, visual).

8.4 9.0 32.5 50.1

18.7 22.2 38.5 20.6

20.0 284 299 21.7

En cuanto al dominio de la normatividad de la UABC en temas de evaluacion, en la
Figura 8.6 se muestra la proporcioén de docentes de acuerdo con el nivel en que refieren que
la dominan. Se observa que solo 2 de cada 10 docentes reportan conocerla a detalle,
mientras que la mayor proporcion de docentes (el 59%) afirman poseer un conocimiento

general sobre algunos aspectos.
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Figura 8. 6
Medida en que los docentes conocen la normatividad universitaria sobre la evaluacion del

aprendizaje

3%

= No sabia que existia una
normatividad en la UABC para
evaluar el aprendizaje

Necesito volver a revisar los
documentos normativos

= Tengo un conocimiento general
sobre algunos aspectos

= Puedo explicarla a detalle a
alguien mas

Finalmente, se busco conocer si el personal docente reconoce cudles son las
caracteristicas del enfoque de la evaluacion del aprendizaje que persigue el modelo
educativo de la UABC. En el cuestionario se presentd un listado de diversos elementos, y
se pidio al docente seleccionar aquellos que correspondieran. En la Tabla 8.25 se presentan
los elementos que pertenecen y no pertenecen al enfoque del modelo educativo, asi como la
cantidad de docentes que lograron reconocerlos. Se puede apreciar que, en general, la
mayoria de los docentes identifican los elementos que corresponden. Los componentes que
mas identifican son el Aprendizaje centrado en el estudiante y el Enfoque por
competencias; mientras que el de menor proporcion (7 de cada 10 docentes) es La

evaluacion como elemento generador del aprendizaje.
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Tabla 8. 25

Porcentaje de docentes que reconocen los elementos del enfoque de evaluacion, en el

modelo educativo institucional

Elementos que pertenecen Porcentaje
22a. Estrategias participativas de coevaluacion y autoevaluacion 75.6
22b. Sustento filosofico y pedagodgico basado en el humanismo 72.3
22c. Aprendizaje centrado en el estudiante 91.7
22d. La evaluacién como un elemento generador del aprendizaje 66.4
22e. Enfoque por competencias 95.6
22k. Fundamento en la educacion a lo largo de toda la vida 71.4
22m. Proceso permanente de realimentacion de los logros educativos 74.1
Elementos que no pertenecen
22f. La evaluacion como instrumento para medir el aprendizaje 70.6
22g. Enfoque centrado en la ensefianza 48.4
22h. Enfoque por objetivos 52.8
22i. Libertad de catedra para el docente 82.2
22j. Sustento pedagodgico basado en el positivismo y conductismo 44.0
22n. Enfoque feminista 14.5
2211, Enfoque sumativo y de rendicion de cuentas 394

Nota: n = 545.

Con relacion a los elementos que no son atributos del enfoque de evaluacion del

modelo educativo, se observa que gran proporcion del personal docente identifica a la

Libertad de catédra (82.2%) y La evaluacion como instrumento para medir el aprendizaje

(70.6%) como aspectos que promueve el modelo educativo de la UABC en cuanto a la

evaluacion. Si bien, estos dos elementos si forman parte de la politica institucional, no estan

relacionados con el enfoque humanista y constructivista del modelo universitario. Por

ultimo, si bien, el 95.6 % de docentes reconoce que la universidad se basa en un enfoque

por competencias, la mitad del profesorado (52.8%) responde que el modelo también es un

enfoque por objetivos, lo cual es contradictorio.
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Finalmente, los resultados de este apartado proporcionan informacion para la
emision de retroalimentacion y recomendaciones a las autoridades educativas de la UABC
en materia del dominio docente sobre el reconocimiento de los elementos centrales del
modelo educativo en materia de evaluacion. Asi como de su formacion respecto a este
tema, y de las dificultades percibidas para llevar a cabo satisfactoriamente la evaluacion de

los aprendizajes en el aula universitaria.
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Capitulo IX. Discusion de resultados y conclusiones

Como se establecio al inicio del presente documento, el trabajo de investigacion
tuvo como proposito conocer las caracteristicas y variables asociadas a la cultura de la
evaluacion del aprendizaje del personal docente de la UABC. Para ello, se plantearon las
siguientes interrogantes: ¢ Que incluye la cultura de la evaluacion del aprendizaje (CEA) de
los docentes universitarios?; ¢Cuales son las caracteristicas de la CEA del personal
docente de la UABC?; ¢ Qué variables se asocian al tipo de CEA que posee el personal
docente de la UABC?; y ¢ Cuales son las fortalezas y areas de oportunidad del personal
docente de la UABC, en materia de evaluacion de los aprendizajes? Para responder a estas
preguntas, se condujo una investigacioén de corte cuantitativo cuya metodologia y resultados
se describieron en los capitulos previos. Enseguida, dichos resultados se discuten y se

ofrecen algunas conclusiones y sugerencias de mejora basadas en tales argumentos.

9.1 Discusidn sobre los resultados del estudio en funcion de las preguntas de
investigacion

Para responder a la pregunta, ¢qué incluye la cultura de evaluacion del aprendizaje
(CEA) del personal docente de la UABC?, se realizd una revision de la literatura con el fin
de obtener una mayor comprension del constructo de interés, de manera que facilitara su
operacionalizacion y desarrollar los instrumentos apropiados para su medicion. Si bien la
literatura ofrece diversas definiciones sobre cultura de la evaluacion (como Barham et al.,
2013; Bolsegui & Fuguet, 2006; Corti et al., 2011; Valenzuela et al., 2011; Weiner, 2009),
estas estan orientadas en términos institucionales, es decir, a nivel macro. Por tanto, fue
necesario desarrollar una conceptualizacion que integrara elementos que pudieran describir
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la cultura de la evaluacion del propio docente (mas alla del marco institucional); pues la
cultura, de acuerdo con Geertz (1992), incorpora los significados que cada individuo le da
y, de igual manera, la cultura de la evaluacion es el resultado de la perspectiva individual de
cada actor educativo (Valenzuela et al. 2011).

La propuesta de definicion de la CEA de los docentes y que sirvié de sustento para
guiar la investigacion, partid de la revision de diferentes nociones sobre la evaluacion
educativa, las funciones de la evaluacion y la evolucion teorica de la practica evaluativa. Lo
anterior, permitio identificar que la evaluacion pasoé de ser considerada, primordialmente
como un proceso de medicion y emision de juicios de valor (vision tradicional, ver Boud,
2019) a una actividad orientada a la mejora (evaluacion del y para el aprendizaje, como se
reconoce en la reciente literatura (p. e. Sanchez, 2022; Yan et al., 2021). Al respecto, se
encontrd que las instituciones y sistemas educativos se pueden caracterizar por creencias y
practicas evaluativas orientadas por dos paradigmas: el de la evaluacion tradicional
(rendicion de cuentas), y el orientado a la evaluacion para el aprendizaje (de tipo
constructivista) (Berlanga & Judrez-Hernandez, 2020; Ghanavati, 2015; Saher et al., 2022).
La presencia de estos dos paradigmas, fue un parteaguas para la configuracion y diseno del
instrumento, con el propdsito de, posteriormente, definir dos tipologias de cultura de la
evaluacion del aprendizaje.

Como resultado del proceso anterior, se defini6 a la CEA como el Sistema de
creencias docentes, respecto a la evaluacion del aprendizaje en el aula y sobre los
propositos de su uso (formativo y sumativo); también incluye las actitudes docentes (ideas,
practicas y sentimientos) hacia los usos de la evaluacion del aprendizaje, las cuales pueden
ser de tipo constructivistas y/o tradicionales. Por ultimo, se acompaia de un conjunto de

valores de tipo ético, como la justicia, transparencia y la objetividad, que guian a los
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procesos de evaluacion del estudiante. Esta definicion, a diferencia de las propuestas por
Martinez (2010) y Reategui (2015), profundiza en los elementos culturales que integra la
cultura de la evaluacion del aprendizaje en funcion de los dos enfoques de la evaluacion. Lo
cual permite operacionalizar el constructo y explorar la cultura de la evaluacion del
aprendizaje de los docentes en dos tipologias. De esta manera, fue posible conocer en qué
medida -o en qué elementos- los docentes mantienen una postura tradicional o una postura
orientada hacia la evaluacion constructivista.

Con relacion a la segunda pregunta de investigacion ¢ Cuéles son las
caracteristicas de la CEA del personal docente de la UABC?, los resultados apuntan lo
siguiente:

a) En cuanto a las creencias docentes sobre los usos y el dominio de la evaluacion
del aprendizaje, se encontrd que la evaluacion se usa principalmente con fines de
retroalimentacion (97.2% de docentes) y monitoreo (96.7% de docentes) del proceso de
aprendizaje de los estudiantes a lo largo del curso, por encima de otros usos formativos y
sumativos que también se llevan a cabo. Esto coincide con los hallazgos de Halinen et al.
(2013) cuyos docentes universitarios también reconocieron la importancia del uso de los
métodos de evaluacion formativos para monitorear el aprendizaje de los estudiantes.

Con relacion a la percepcion docente sobre su dominio para llevar a cabo
diferentes actividades de evaluacion del aprendizaje, la elaboracion de examenes abiertos y
de opcion multiple es la estrategia de evaluacién que mayor cantidad de docentes afirma
dominar (el 91.2%); este resultado concuerda con lo encontrado por Moreno-Olivos (2007)
donde la aplicacion de examenes fue el mecanismo de evaluacion mas empleado por los
docentes universitarios. En contraparte, las estrategias evaluativas que en menor nimero

dominan los docentes fue el desarrollo de actividades de autoevaluacion y coevaluacion
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entre estudiantes (41.3%). Lo anterior coincide con los resultados de Panadero et al. (2018)
donde la autoevaluacion y coevaluacion son raramente empleadas por los docentes
universitarios. Resulta de interés indagar cuéles son las razones o limitantes de que sean
poco utilizadas, dado que son dos estrategias que recomienda el sistema de evaluacion del
enfoque por competencias que promueve el Modelo educativo de la UABC. Una posible
explicacion, puede deberse a los desafios que la elaboracion de este tipo de evaluaciones
implica para el docente. Adachi y colaboradores (2017) encontraron que los docentes
expresaban las siguientes razones para no emplearlas: la falta de tiempo para disefiar este
tipo de actividades, falta de motivacion para cambiar la manera en que han aprendido a

evaluar, y la falta de formacion.

b) Respecto a las actitudes docentes hacia la evaluacion del aprendizaje, cabe
recordar que se evalu6 el aspecto conductual (practicas), el cognitivo (ideas y
preconcepciones), y el afectivo (sentimientos). En cuanto a las practicas, la actividad con
mayor frecuencia de uso (69.2% de docentes) fue el acordar con los estudiantes los
criterios que se utilizaran para evaluar los aprendizajes del curso. De acuerdo con Cordoba
(20006) esta estrategia se ubica dentro del enfoque formativo de la evaluacion. Ademas, es
una caracteristica deseable de la evaluacion del enfoque por competencias que establece el
Modelo educativo de la UABC, y la cual es un requisito administrativo que se demanda al
docente en el Estatuto escolar (Art. 67) de la UABC. En contraparte, las estrategias menos
empleadas fueron la coevaluacion (10.1% de docentes) y la autoevaluacion de estudiantes
(21.3%); lo cual coincide con los resultados sobre la percepcion docente sobre su dominio
en el uso de diferentes tipos de estrategias de evaluacion.

Con relacion al aspecto cognitivo de las actitudes docentes hacia la evaluacion, el
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94.3% del personal docente considera que es fundamental contar con conocimientos
técnicos para elaborar evaluaciones validas y confiables, y que dada la complejidad del
aprendizaje deben utilizarse diferentes formas de evaluacion de acuerdo a la naturaleza de
lo que se quiera evaluar (93.6% de docentes). Esta tltima preconcepcion coincidi6 con la
frecuencia que los docentes reportaron sobre el uso de estrategias de evaluacion de
diversos tipos para recabar informacién sobre el grado de aprendizaje de los estudiantes,
donde el 78.9% de los docentes afirmé6 emplear con una frecuencia de siempre a casi
siempre.

En lo referente a los sentimientos que los docentes poseen hacia la evaluacion del
aprendizaje, en los resultados se observo que la mayoria del personal docente de la UABC
posee sentimientos positivos hacia la evaluacion del aprendizaje. E1 97% de los docentes,
afirm6 preocuparse por que a sus estudiantes les vaya bien en las tareas y trabajos que se
evaluan; y les gusta aprender nuevas técnicas para evaluar mejor a su alumnado (el 96%
de docentes).

¢) Respecto a los valores éticos en la evaluacion del aprendizaje, aquellos
considerados como los mas importantes por el personal docente fueron la transparencia en
el proceso de evaluacion y en la entrega de resultados (78.3% de docentes), asi como la
honestidad en la calificacion y en la emision de los resultados (77.2%). De acuerdo con el
estudio de Gil-Flores (2012), la transparencia de la evaluacién incluye que el docente
establezca y comunique al estudiantado con claridad, los criterios de evaluacion que se
emplearan. Por tanto, resultdé concordante que los docentes valoraran como muy importante
la transparencia en el proceso de evaluacion en el aula, a la vez que afirman que siempre
acuerdan con los estudiantes los criterios que se utilizaran para evaluar los aprendizajes del

curso.
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Con relacion a la dimension ética de la evaluacion del aprendizaje, el 94.3% de los
docentes afirm6 no permitir que aspectos personales hacia el estudiante influyan en la
emision de calificaciones. Por otro lado, se encontrd que el 62% del personal docente suele
favorecer la calificacion de estudiantes que tienen un promedio de calificacion mayor,
aunque salgan mal en una tarea o examen. Al respecto, Morenos-Olivos (2002) y Cunill et
al. (2016) advirtieron que la falta de objetividad en la evaluacién (a favor o en contra del
estudiante) pervierte su potencial formativo; pues en lugar de promover la mejora, la

convierte en un mecanismo de control.

Posteriormente, se crearon ocho subindices (ver tabla 8.17) de cada una de las
escalas y subescalas del CCEA, donde se analizaron sus puntuaciones promedio en una
escala de 25 a 100 puntos. La media de puntuacion mas alta (90.5 puntos) la obtuvo el
subindice de Importancia de valores ético-técnicos de las evaluaciones; lo que se traduce
en que los docentes de la UABC se caracterizan por valores orientados hacia la rigurosidad
de la calidad técnica, la pertinencia, la justicia y la transparencia de las evaluaciones del
aprendizaje de los estudiantes. Por su parte, en cuanto al aspecto afectivo de las actitudes,
se exploraron sentimientos favorables y desfavorables a través de dos subindices, la media
de puntuacion mas alta fue para la subescala de Sentimientos favorables hacia la
evaluacion con 87.6 puntos, mientras que la Sentimientos desfavorables obtuvo una media
de 37.56 puntos. Esto reflejé que el personal docente posee actitudes positivas a favor de la
evaluacion del aprendizaje y su uso. En cuanto al aspecto cognitivo, el tipo de ideas y
preconcepciones que poseen los docentes hacia la evaluacion, se encontr6 que éstas estan
mas orientadas al uso formativo. La media de puntuacion para este subindice fue 83.83,

mientras que el de uso sumativo obtuvo 53.14 puntos. Por altimo, en el aspecto conductual,
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las practicas de evaluacion de los docentes de la UABC se caracterizan mayormente por el
uso de estrategias de evaluacion de tipo constructivista, y centradas en el estudiante (m =

80.74 puntos), que de tipo tradicional (m = 53.15 puntos).

Estos hallazgos contrastan con los de otras investigaciones como Alvarez (2014),
Fuller (2013), Fuller et al. (2016), Moreno (2009), Price et al. (2011), cuyos resultados
apuntaron a que la evaluacion, en el &mbito universitario, se centra mas en el enfoque
tradicional. Sin embargo, coincide con los resultados de Henriquez et al. (2020) quienes
encontraron que los docentes universitarios emplean estrategias asociadas a funciones de
la evaluacion no solo sumativas (tradicional), sino también de tipo formativas (orientadas
hacia la retroalimentacion del aprendizaje del estudiantado) de manera equilibrada. Cabe
sefalar que este Ultimo estudio, fue llevado a cabo también en una muestra que incluyo
docentes de la UABC y de docentes de una universidad espaiola, de la licenciatura en

Educacion.

En cuanto a la tercera pregunta de investigacion ¢ Qué variables se asocian al tipo
de CEA que posee el personal docente de la UABC?, se obtuvieron los siguientes
resultados. Para responder a ella se construyeron dos indices: el Indice de Cultura
Evaluativa Tradicional (ICET) y el indice de Cultura Evaluativa para el Aprendizaje
(ICEA). El analisis de ambas variables, permitidé conocer que la media de puntuacion mas
alta fue para la variable ICEA con 82.29 puntos (en una escala del 25 a 100), mientras que
el ICET obtuvo una media de 53.15 puntos. Esto quiere decir que, entre estas dos
tipologias de cultura evaluativa, los docentes de la UABC presentan mas caracteristicas

asociadas a una cultura de la evaluacion orientada a la evaluacion constructivista y
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centrada en el estudiante, lo cual empata con lo que se promueve a nivel institucional a
través del modelo educativo universitario.

Después, con el ICET y el ICEA, como variables dependientes, se llevé a cabo un
analisis de segmentacion de datos, el cual permiti6 identificar las variables docentes que
mas influyeron para cada indice. Con esta técnica, fue posible crear un perfil docente para
cada tipo. En cuanto al ICET, se encontr6 que los docentes con los puntajes mas altos en
este indice, se asocia con un perfil cuya practica se caracteriza por estar mas centrada en el
profesor y a una predisposicion hacia el uso sumativo de la evaluacion; ademas, tienen
actitudes desfavorables hacia la practica y uso de la evaluacion; estan a favor de que todas
las carreras deberian tener examenes departamentales; y quienes afirman que con
frecuencia favorecen a estudiantes de alto rendimiento, aunque hayan salido mal en una
tarea o evaluacion (es decir, sus valores éticos se caracterizan por carencia de objetividad).
Si bien, estar a favor de los examenes departamentales no es un indicador negativo, en
este caso se puede interpretar como la preferencia de delegar la evaluacion de los
aprendizajes de los estudiantes a otros; y eso se confirma con que, en lo afectivo, no estan
a favor de la practica y el uso de las evaluaciones. Al respecto, Cardenas (2012) llamo a
este tipo de actitudes como “patologias de la evaluacién”, donde en las instituciones se
tiende a confundir a la evaluacién como un sinénimo de medicion. Por su parte, Kim
(2019) las nombro “actitudes instrumentales” que promueven un uso superficial de la
evaluacion.

Respecto al ICEA, el perfil docente de quienes obtienen los puntajes mas altos en el
indice, se caracteriza por tener actitudes a favor de la practica y el uso de la evaluacion; por
percibir que poseen un dominio alto sobre sus habilidades en materia de la evaluacion del

aprendizaje; y por utilizar la calificacién como un medio para penalizar a los estudiantes
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que no asisten regularmente a clase, aunque en las tareas y evaluaciones hayan salido bien.
Este resultado, al igual que con el perfil del docente de cultura evaluativa tradicional,
reflejan un aspecto ético relacionado con el sistema de creencias sobre la evaluacion, el
cual es diferente en cada persona. Esta asociacion puede deberse a que dichos docentes
confieren una mayor importancia a la asistencia a clases, donde el estudiante puede
participar activamente en las actividades de aprendizaje y trabajar colaborativamente
(dinamicas asociadas al enfoque constructivista). En este sentido, no seria extrafio que el
docente valore como mas importante la participacion del estudiante en clase, que salir bien
en los examenes (actividad asociada al enfoque tradicional). En cuanto a las demas
variables que influyen a este tipo de cultura evaluativa, se encontr6 que este grupo de
docentes poseen actitudes a favor de la evaluacion, lo cual coincide con los resultados de
otros estudios como los de Kim (2019) y Kitiashvili (2014), dichos autores encontraron
una asociacion entre las actitudes positivas hacia la evaluacion formativa y el uso de
técnicas de evaluacion del mismo tipo. Con relacion a la variable sobre la autopercepcion
docente sobre su dominio en la evaluacion del aprendizaje, este hallazgo suma evidencia a
lo encontrado por Karam y Sahin (2019), OCDE (2009) y Schutze et al. (2017), donde la
practica de la evaluacion constructivista se asocié a un grupo de docentes que se consideran
muy eficaces para implementar evaluaciones formativas.

Posteriormente, para profundizar en los factores que explican los resultados
anteriores, se estimaron modelos de regresion multiple para el ICET y el ICEA, con el fin

de explorar las variables docentes asociadas. Se encontrd, que el modelo de regresion para
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el ICET solo explicé el 12% de la varianza (R? = .118; p = .000). Las variables que se
asociaron fueron las siguientes'*:
e Nivel de estudios (8 = -2.47), menos nivel de estudios académicos.
e Cantidad de afios como docente (8 = 4.70), quienes tienen menos afos en la
docencia.
e Cantidad de afios trabajando en ambito profesional disciplinario (8 = 0.27),
docentes con mas afos trabajando en su &mbito profesional.
e Curso Taller de herramientas de evaluacion en Blackboard (8 = 5.06),
quienes seleccionaron haberlo cursado.
e Sexo (B8=4.70), los docentes hombres.
e Disefio de rabricas para la evaluacion (8 = -5.15), quienes no lo cursaron.
e Mi experiencia como estudiante durante mis estudios universitarios, como
me evaluaban a mi (8 = 2.05), quienes refieren a este factor como el de

mayor influencia en la manera que ellos evalian.

Llama la atencion que las variables de mayor asociacion fueran el no haber tomado
el curso de Disefio de rubricas para la evaluacion de la oferta formativa de la UABC, pero
si el de Taller de herramientas de evaluacion en Blackboard. La asociacion con la primera
variable no resulta extrafia, dada que el ICET integra las puntuaciones de los subindices
relacionados con el uso de estrategias de evaluacion tradicional, asi como con ideas y
preconcepciones orientadas hacia el uso sumativo; por tanto, son docentes quienes

probablemente no tengan el interés de formarse en cursos relacionados con formas

14| as variables se han ordenado de mayor a menor conforme a su peso (coeficiente de Beta estandarizado)
en el modelo de regresion.
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alternativas de evaluacion que sean de tipo formativas. En cuanto a la relacion con haber
cursado el Taller de herramientas de evaluacion en Blackboard, podria deberse a que la
competencia a desarrollar que enuncia este curso es el disefiar pruebas y bancos de items
mediante el mdodulo de evaluacion de esta plataforma. Lo cual, esta asociado como una
forma de evaluacion tradicional del aprendizaje. Esto concuerda con los hallazgos de Alt
(2018), donde docentes con creencias tradicionales, se inclinan por el uso de estrategias de
evaluacion sumativas como la elaboracion de examenes.

Con relacion a la variable de Sexo, los resultados de Alotaibi (2018) y de la OCDE
(2009) también arrojaron que el uso de la evaluacion tradicional se asoci6 a docentes
hombres. En el estudio de Alotaibi (2018), también se encontrd que el uso de la evaluacion
tradicional se asociaba a los docentes de mayor edad; si bien, la variable Edad no aparecio
en el modelo, si la variable de Cantidad de afios trabajando en el &mbito profesional
disciplinario, y la de Cantidad de afios como docente. Se podria inferir que los docentes
que poseen una cultura evaluativa mas tradicional son aquellos que cuentan con muchos
afios trabajando como profesionistas, pero poco dentro del &mbito docente; por lo tanto, se
adhieren a las formas tradicionales de la evaluacion. Lo anterior, se refuerza también en que
declaran que el factor con mas influencia en su manera de evaluar a sus estudiantes, es la
forma en que ellos fueron evaluados durante sus estudios universitarios. Este aspecto
confirma lo que Martinez (2010) propuso en su definicion de cultura de la evaluacion del
docente, la cual integra también el aspecto de las tradiciones del docente.

Por su parte, en el modelo de regresion para el ICEA, al igual que el del ICET,

apenas explico el 12% de la varianza (R? = .124; p = .000); estos valores indican que las
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variables de contexto empleadas en este estudio resultaron insuficientes para explicar estos
dos indices. Las variables asociadas al ICEA fueron las siguientes'”:

e La capacitacion formal recibida en temas de evaluacion del aprendizaje (8
= 2.87), quienes refieren a este factor como el de mayor influencia en la
manera que ellos evaltan.

e Reconocimiento de los elementos del Modelo educativo de la UABC (8=
0.10), quienes reconocen correctamente todos los elementos que
corresponden al enfoque de evaluacion del Modelo educativo.

e Experiencia docente a través de los afios (8 = 1.85), quienes refieren como
el determinante de mayor influencia en la evaluacion del aprendizaje que

emplean.

Estos hallazgos concuerdan con los de otros estudios como los Ferreyra (2012),
Hamodi et al. (2017), Kitiashvili (2014) y Koloi-Keaikitse (2016), donde la formacion
pedagogica previa en evaluacion formativa se asociaba a creencias y actitudes a favor del
uso de la evaluacion para el aprendizaje. Por tltimo, es interesante que el ICEA se asoci6 a
la variable de Reconocimiento de los elementos del modelo educativo, la cual se construyo
para concentrar a todos los elementos del enfoque de evaluacion que pertenecen al modelo
educativo de la UABC. Por tanto, quienes punttian alto en esta variable, son quienes fueron
capaces de reconocer todos los elementos. Con lo anterior, se podria asumir que los

docentes con un dominio alto del modelo educativo, son quienes poseen una cultura

15| as variables se han ordenado de mayor a menor conforme a su peso (coeficiente de Beta estandarizado)
en el modelo de regresion.
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evaluativa correspondiente al paradigma y los fundamentos pedagogicos que persigue la
universidad.

La cuarta pregunta de investigacion fue: ¢Cuales son las fortalezas y areas de
oportunidad del personal docente de la UABC, en materia de evaluacion de los
aprendizajes? En este cuestionamiento, dos aspectos fueron de interés. Primero, conocer las
caracteristicas de la formacion del personal docente en temas de evaluacion. Y segundo,
identificar su nivel de conocimiento acerca de la normatividad en materia de evaluacién del
aprendizaje, y si reconoce los elementos que distinguen el enfoque de evaluacion del
modelo educativo.

En lo que respecta a la participacion de los docentes en experiencias formativas
relacionadas con la evaluacién, se encontré que la mayoria se habia inscrito en algiin curso
ofertado por la UABC y menciond haber estado satisfecho con lo aprendido. El curso que
mayor proporcion docente (57.2%) eligio es el de “Taller de herramientas de evaluacion en
Blackboard”. Esto puede deberse a la necesidad formativa que el personal universitario
vivid durante los ultimos dos afios de la contingencia del COVID-19, bajo las nuevas
condiciones de la ensefianza en la modalidad virtual.

El curso menos elegido (solo 2 de cada 10 docentes) fue el de “Disefo de rubricas
para la evaluacion”, lo cual contrasta con lo recomendado por Latorre & Varela (2015), y
Barrientos et al (2020), ya que considera a la ribrica como una herramienta muy
provechosa en la evaluacion formativa y para la evaluacion de competencias (que forma
parte del modelo educativo de la UABC). De acuerdo con Bourke (2018) el uso de rubricas
favorece también otros procesos importantes como la autoevaluacion y coevaluacion entre
estudiantes, que son estrategias de evaluacion promovidas dentro del paradigma

constructivista.
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Posteriormente, fue de interés explorar la percepcion docente con relacion al
dominio de la normatividad universitaria, sobre la evaluacion del aprendizaje. Toda vez que
las normas forman parte importante de una cultura, pues tienen la funcion de guiar las
pautas de comportamiento en los miembros de un grupo (Giménez, 2006). Igualmente, el
modelo educativo es un documento de tipo normativo, ya que explicita las teorias y
aproximaciones pedagdgicas que deberan sustentar el proceso de ensefanza y aprendizaje.
Por ello, también fue importante explorar la medida en que los docentes universitarios eran
capaces de reconocer las caracteristicas del enfoque de evaluacion del aprendizaje que
promueve el modelo educativo de la UABC.

En cuanto a la percepcion del dominio de la normatividad, el 59% del personal
docente manifestd tener un conocimiento general sobre algunos aspectos. Esto se constato
con los resultados sobre el reconocimiento de las caracteristicas del enfoque de evaluacion
en el modelo educativo; pues la mayor parte del profesorado seleccioné los elementos
correspondientes, siendo el Enfoque por competencias (95.6% de docentes) y el
Aprendizaje centrado en el estudiante (91.7%) las caracteristicas seleccionadas por casi la
totalidad de la muestra docente. Estos hallazgos coinciden con los encontrados por Moreno-
Olivos et al. (2016), quienes también exploraron el nivel de apropiamiento docente sobre
las caracteristicas del modelo educativo universitario a diez afnos de su implementacién; de
igual modo, la mayor proporcion de docentes reconocian las principales caracteristicas,
aunque pocos las implementan en el aula. En el caso de la UABC, las nuevas
modificaciones del modelo educativo se publicaron en el 2018, por tanto, resulta positivo
que a cuatro afos de su implementacion, el personal docente se encuentre familiarizado con
las caracteristicas del enfoque de evaluacion que se promueve. Ademas, no resulta extraio

que el Enfoque por competencias, sea el elemento que mayor numero de docentes
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reconocen, puesto que desde 2006, se llevo a cabo esta incorporacion al modelo educativo
de la UABC (Luna, 2019).

Dentro de los elementos que no pertenecen a caracteristicas del tipo de evaluacion
que impulsa el modelo educativo, pero que fueron elegidos, resaltd que de 40 a 50% de los
docentes consideran que se basa en un enfoque por objetivos, centrado en la ensefianza,
sumativo y orientado a la rendicion de cuentas. Este es un problema que anteriormente
Moreno (2011) mencioné como uno de los obstaculos para efectuar un cambio en la cultura
de la evaluacion de las instituciones; pues es comun, que los docentes confundan las
funciones de la evaluacion.

Finalmente, otro resultado de investigacion interesante de discutir, aunque no se
plante6 como una pregunta de estudio, fue durante la revision del enfoque de evaluacion
del modelo educativo de la UABC y el del estatuto escolar (en el Capitulo V). En esta
revision, se observo que existe una falta de congruencia entre las practicas de evaluacion
que promueve el modelo educativo (de caracter constructivista y formativo), y las practicas
de evaluacion (de tipo sumativas) a las que el personal docente esta obligado
administrativamente con el estatuto escolar. En este sentido, el enfoque de evaluacion de la
UABC seguira siendo confuso para el docente, en la medida en que las exigencias
administrativas no se empaten con lo que promueve el modelo, pues el docente siempre

priorizara realizar lo obligatorio.

Si bien el enfoque de uso sumativo es necesario, pues las evaluaciones también
cumplen una funcion técnico-administrativa de certificar las competencias esperadas, es
importante mantener un equilibrio con las evaluaciones formativas (Boud & Falchikov,

2007; Contreras, 2010; Martinez, 2010). Al respecto, Fuller (2013) afirmé que, cuando los
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docentes y estudiantes perciben que la evaluacion responde mas a un propdsito
administrativo, se generan actitudes de resistencia o indiferencia hacia la evaluacion;
ademas de que se perpetia el uso de la evaluacién como un mecanismo de control y

fiscalizacion institucional.

9.2 Conclusiones
A manera de sintesis, se enlistan las siguientes conclusiones y aportaciones

generales del trabajo de investigacion.

e Se aport6 al campo de estudio sobre la cultura de la evaluacion, una definicion que
contempla la cultura evaluativa del docente, independiente de la institucional. Los
elementos de esta definicion, fueron posibles de explorar de manera empirica, a
través de un instrumento que recabd la opinidon docente respecto a su sistema de
creencias sobre los usos principales que le otorga a la evaluacion del aprendizaje en
el aula; que recupera cuales son las preconcepciones e ideas sobre diferentes
estrategias de evaluacion que se emplean, sobre sus sentimientos hacia la
evaluacion, y sobre los elementos éticos-valorales que considera en su quehacer
evaluativo.

e Se contribuy0 al desarrollo de un cuestionario para explorar la cultura de la
evaluacion del aprendizaje entre docentes universitarios. Las escalas que integran
el CCEA permitieron caracterizar la cultura de la evaluacion del aprendizaje de los
docentes, en funcion de los dos paradigmas de la evaluacion: el tradicional y el
orientado hacia la mejora del aprendizaje.

e Se construyeron dos indices que sintetizan las siguientes variables. El ICET el uso

de estrategias de evaluacion del aprendizaje centradas en el docente, e ideas y
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preconcepciones que se orientan hacia el uso sumativo. Mientras que ICEA, integra
el uso de estrategias de evaluacion de tipo constructivistas, centradas en el
estudiante, y creencias sobre el uso de las evaluaciones se orientan mas hacia el uso
formativo.

La creacion de estos indices, facilito llevar a cabo diversos tipos de analisis
estadisticos de relacion entre variables, los cuales permitieron explicar los tipos de
cultura de evaluacion y crear los perfiles docentes asociados a cada indice.

En general, los docentes de la UABC poseen una cultura evaluativa mas de tipo
formativa que tradicional. Lo anterior, es interesante, pues uno de los desafios de la
docencia en el nivel superior es que la evaluacion del aprendizaje se centra mas en
el enfoque tradicional (Hidalgo, 2021; Ibarra-Saiz et al., 2020).

Este estudio ofrece a la comunidad académica universitaria, la oportunidad de
monitorear en qué medida el cuerpo docente avanza en la adopcion de creencias y
actitudes orientadas a la evaluacién como una estrategia formativa, centrada en el
aprendizaje y con fines de mejora educativa; o si el colectivo docente contintia
concibiendo a la evaluacion del aprendizaje como un mecanismo de control y poder
sobre los estudiantes.

En cuanto a los factores asociados, para el ICET resultaron significativas las
interacciones con las variables de Nivel de estudios (licenciatura), Cantidad de
afnos trabajando como docente (Menor cantidad de afios laborando como docente),
Cantidad de afios trabajando en &mbito profesional disciplinario (mas afios
laborando en el ambito profesional), no haber cursado el Taller de herramientas de
evaluacion en Blackboard, Sexo (ser hombre), no haber cursado el taller Disefio de

rdbricas para la evaluacion, y haber referido que el factor que mas influye en la
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forma en la que ellos fueron evaluados durante sus estudios de licenciatura. Para el
ICEA se asociaron las variables relacionadas con la Capacitacion formal recibida
en temas de evaluacion y Experiencia docente a través de los afios, como aspectos
que los docentes refirieron que mas influyen en su manera de evaluar. Ademas, con
el tener alto conocimiento sobre cudles son los fundamentos pedagogicos del
enfoque de evaluacion que persigue el modelo educativo.

La mayoria de los docentes de la UABC han participado en actividades de
capacitacion de la UABC relacionadas con temas de evaluacion del aprendizaje, y
estan satisfechos con la formacion recibida.

Gran parte del personal docente posee un conocimiento general sobre la
normatividad universitaria en materia de evaluacion y son capaces de reconocer las
caracteristicas del enfoque de evaluacion, de acuerdo con el paradigma y
fundamento pedagdgico del modelo educativo de la UABC.

Existe una falta de congruencia entre el énfasis del tipo de evaluacion que el
estatuto escolar confiere, como importante y obligatorio (sumativo y orientado a la
rendicion de cuentas), y con el énfasis formativo que se promueve en el modelo
educativo. Al respecto, es importante mencionar que de ninguna manera se espera
que en una institucion deba dominar por completo la cultura evaluativa orientada
hacia el aprendizaje, pues toda institucion educativa debe rendir cuentas sobre el
logro de los objetivos de aprendizaje de sus estudiantes. Sin embargo, también
podrian incorporarse como obligatorios en el Estatuto, algunos aspectos de la
evaluacion de tipo formativa. Donde el docente, deba integrar evidencias de que
empled estrategias de evaluacion centradas en el estudiante y orientadas a la mejora

de los aprendizajes; por ejemplo, la integracion de un portafolio de evidencias de
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los diferentes artefactos de evaluacion formativa que se hayan empleado, rubricas

de calificacion, entre otros.

9.3 Limitaciones del estudio

Inicialmente, una variable de particular interés en este trabajo, fue explorar si el area
disciplinar a la que pertenecian los docentes, se asociaba a un tipo de cultura de la
evaluacion. Ya que estudios como Verdugo (2010) y De Chacin (2008) encontraron
diferencias significativas entre las creencias y actitudes docentes, segun la disciplina de
ensefianza del docente. Sin embargo, la seleccion de organizacion de las areas disciplinares
utilizadas en este trabajo, no result6 adecuada para diferenciar correctamente a las carreras
de la UABC (por ejemplo, en las areas de conocimiento disciplinar que emplea la UABC,
la carrera de Artes se incluye en las Ciencias Sociales, y Pedagogia aislada de otras). Por
tanto, si se hubieran empleado otras categorias de agrupacion de areas de conocimiento
como las que emplea CONACYT, es posible que se hubieran observado diferencias

estadisticamente significativas.

Finalmente, es importante mencionar que los resultados de los estudios que se basan
en la opinion de los participantes como tnica fuente de informacion, deben ser
interpretados con cautela; dado que pueden presentar sesgos a partir de la deseabilidad
social en las respuestas obtenidas (Krumpal, 2011). Y también, el tipo de recoleccion de
datos empleado (autoseleccion para responder) puede contener un sesgo sobre las
caracteristicas de los participantes que accedieron a responder voluntariamente la encuesta

(Kerlinger, 2002).
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9.4 Recomendaciones para futuros estudios

Dado que esta investigacion fue de corte cuantitativo y baso sus resultados en la
autoadministracion docente de un cuestionario, un paso siguiente podria ser contrastar y
complementar estos datos con otros mas directos, como los provenientes de grupos focales,
observaciones de aula, el analisis de artefactos de evaluacion (p. e. portafolios de

evidencias) empleados por los docentes, y/o entrevistas a sus estudiantes.

En cuanto a la propuesta de definicion operacional de la CEA, ésta se limito a
explorar el ambito de creencias, actitudes y valores, pero se dejaron fuera otros elementos
culturales como el dominio del lenguaje (vocabulario) evaluativo, que también pudieran

explorarse para una vision mas completa de la cultura evaluativa de los docentes.

En cuanto a los instrumentos desarrollados, seria importante la modificacion del
cuestionario de contexto, dado que el poder explicativo de los modelos de regresion resultd
muy bajo (12% de la varianza). Lo cual, indica la necesidad de modificar o afiadir otras
variables de contexto que puedan explicar mas la varianza de la cultura de la evaluacion
tradicional y la orientada al aprendizaje, de los docentes. También, se recomienda
modificar o incorporar mas items en las subescalas de Objetividad de las evaluaciones del
aprendizaje en el aula y Usos principales asignados a la evaluacién del aprendizaje en el
aula, dado que su consistencia interna fue muy baja. Ademas, se sugiere que en el apartado
de variables de contexto, se incorpore de nuevo la variable independiente de “Area
disciplinar de la ensefianza docente”, donde se emplee una agrupacion de carreras que
permita diferenciar, de manera mas apropiada, los campos de conocimiento. Y asi, poder
identificar si docentes que pertenecen a una misma area de conocimiento, poseen una

cultura evaluativa que los diferencia de otras. Al respecto, seria necesario garantizar una
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tasa de respuesta que permita la representacion de las areas disciplinares, mediante el

disefio de un muestreo aleatorio estratificado por area de conocimiento.

Asi mismo, seria conveniente que en el instrumento se explorara la importancia que
los docentes con una cultura evaluativa orientada al aprendizaje, le confieren al factor
afectivo en la evaluacion de aprendizajes. Toda vez, que existen especialistas como
Stiggins et al. (2007) y Shepard (2008) quienes consideran que la evaluacion para el
aprendizaje estd incrustada en la ensefianza de tipo constructivista, y que la dimension
afectiva juega un papel central para que la evaluacion se utilice como herramienta para

fomentar el aprendizaje.

En cuanto a los dos indices creados sobre los tipos de cultura de la evaluacion
creados, también se propone la construccion (y prueba empirica) de una sola variable sobre
cultura de la evaluacion del aprendizaje de docentes, cuyo continuo pudiera indicar que un
menor puntaje se traduce a una cultura de la evaluacion mas tradicional, y un mayor puntaje
a una cultura mas orientada hacia el constructivismo. Para este desarrollo, tendria que
justificarse a nivel tedrico que ambos tipos de cultura evaluativa conviven en un solo

continuo.

Por ultimo, el disefio del instrumento también podria ser apropiado para adaptarse y
explorar la cultura de la evaluacion de los estudiantes universitarios. Esto permitiria tres
cosas: (1) caracterizar cudl es el tipo de creencias que tienen sobre los usos de la evaluacion
del aprendizaje, qué actitudes (ideas, sentimientos) tienen hacia la evaluacion y a la forma
en que son evaluados por sus docentes, y como perciben los aspectos éticos de las

evaluaciones; (2) conocer si hay diferencias por areas disciplinares, es decir, si estudiantes
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de una misma carrera comparten el mismo tipo de creencias y actitudes hacia la evaluacion;

y (3) poder comparar la cultura evaluativa del estudiante con las del personal docente.
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Apéndice A. Estudio de equi-comparabilidad entre 1a muestra obtenida versus la
poblacion

Este estudio tuvo por objeto conocer en qué medida la muestra (no probabilistica)
obtenida comparte las mismas caracteristicas de representatividad, que una muestra
poblacional seleccionada al azar. En este apartado, se describen los analisis y calculos que
se llevaron a cabo para comprobar a posteriori, si la muestra resultante es adecuada para
representar a la poblacion docente de la Universidad Auténoma de Baja California
(UABCO).

En un primer momento, se verifico la adecuacion del tamafio de la muestra
obtenida. Morales (2012), menciond que es posible estimar a posteriori si una muestra
obtenida sin aleatoridad es adecuada, con relacion al tamafio de la poblacion conocida. Con
el fin de verificar esto, se aplico la siguiente formula y, con ello, estimar el margen de error

en poblaciones finitas:

(pqz’ J(N —n) (:25)(1.962)(6,090—545)
N aN-n 545 (6,090—1)

Donde:

pq: probabilidad de éxito y de fracaso (p =0.5y q=0.5)

z = valor estandarizado de z

N = tamafio de poblacion

n = tamano de la muestra

Al sustituir los valores de nuestro estudio en la formula anterior, se procedio a
realizar el calculo. Se obtuvo un margen de error de 0.04, con un nivel de confianza del 95 .
Por tanto, esto indica que los resultados de este trabajo de tesis, pueden extrapolarse a la

poblacion docente de la UABC, con un 4 de margen de error.
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En un segundo momento, se buscaron mas evidencias de la equi-comparabilidad de
la muestra, con la poblacion. Para ello, se buscaron estadisticas oficiales sobre algunas
variables que ayudaran a caracterizar la poblacion docente de la UABC. A través del portal
de Transparencia, del sitio web oficial universitario (www.uabc.edu.mx), se identificaron
las variables que pudieran contrastarse con los datos de contexto que se exploran en este
trabajo de investigacion. Se obtuvieron datos poblacionales de la distribucion docente por
sexo, grupo de edad y afios de antigiiedad, y se compararon con la muestra.

Es importante mencionar, que no fue posible calcular si estas diferencias eran
estadisticamente significativas. Esto, se debe a que solo se conto con los valores por
variable de la poblacion en términos generales, y no con los datos puntuales que
permitieran realizar un analisis de diferencia de medias. Sin embargo, este ejercicio se
llevo a cabo para valorar el tamaiio de las diferencias.

En cuanto a la variable de Sexo, la poblacion docente esta integrada por 3,308
hombres y 2,782 mujeres; mientras que la muestra obtenida se distribuye en 275 hombres y
270 mujeres. En la Figura A1, se ilustra el comparativo de diferencias porcentuales en la

muestra y poblacion.
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Figura A. 1

Comparativo de porcentaje de docentes por sexo: muestra versus poblacion

Poblacién Muestra

= Mujer = Mujer
= Hombre = Hombre

Respecto a la variable de Edad, las cifras institucionales despliegan los resultados

por grupo de edad, mismos que se crearon para la muestra obtenida. En la Figura A2, se
presenta, las distribuciones porcentuales por cada categoria, donde se observa que éstas son

similares entre la muestra docente y la poblacion.

189



Figura A. 2

Comparativo de porcentaje de docentes por grupo de edad: muestra versus poblacion

Poblacion Muestra
0% 0%

= 20-24 = 20-24
= 25-29
=30-34

35-39
= 40-44
= 45-49
= 50-54

= 25-29

= 30-34 ‘

35-39
= 40-44 20%
= 45-49

= 55y mas

En cuanto a la variable de Afios de antigiiedad laboral en la UABC, en la Figura A3
se muestran las diferencias porcentuales de distribucion, entre la muestra y la poblacion,
segun los grupos etarios. Como se aprecia, las diferencias porcentuales son minimas (2

puntos).
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Figura A. 3

Comparativo de porcentaje de docentes por afios de antigiiedad: muestra versus poblacion

Poblacion Muestra

024 =0a4
=5a9 =5a9
“10a14 ‘ =10al4
=15a19 =15a19
=20a24 m20a24
= 25y mas =25y mas

Finalmente, se concluy6 que las caracteristicas estudiadas de la muestra de docentes
obtenida, se distribuyeron de manera similar a la poblacion docente de la UABC; y que es

posible que los resultados de esta investigacion puedan extrapolarse a la poblacion.
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Apéndice B. Tablas de especificaciones de los apartados que integran el cuestionario

de cultura de la evaluacion del aprendizaje en el aula, para docentes

Tabla B. 1

Tabla especificaciones del apartado de Creencias sobre la evaluacién del aprendizaje en el

aula

Areas Subare as

Rasgos a evaluar

Items

Propositos de uso
sumativo de la
evaluacion del
aprendizaje en el
aula

Propdsitos de

uso de la

evaluacion del

aprendizaje en .
P / Propositos de uso

Identificar los
principales usos
sumativos que le asigna
a la evaluacion del
aprendizaje de sus
estudiantes.

Identificar los

Tomar decisiones finales de aprobacion y
reprobacion de cada estudiante.

Identificar, al término del semestre, el logro de
los objetivos de aprendizaje que se alcanzaron y
los que no.

Rendir cuentas al coordinador de carrera, sobre
los aprendizajes que lograron los estudiantes.
Monitorear el proceso de aprendizaje de los
estudiantes a lo largo del curso.

. . dicotomica
Retroalimentar el proceso de aprendizaje de los

elaula . principales usos estudiantes a lo largo del curso.
formativo de la . ..
. formativos que le Tomar decisiones durante el proceso de
evaluacion del . ., - o
o asigna a la evaluacion ensefianza y aprendizaje.
aprendizaje en el . . .
I del aprendizaje de sus Identificar problemas de aprendizaje para
au . . . e
estudiantes. incorporarlos en sus planeaciones didacticas
Identificar las fortalezas y areas de oportunidad
de mi ensefianza.
Para elaborar examenes abiertos y de opcion Escala ordinal
multiple. (Lo Domino
Para elaborar otro tipo de evaluaciones, ademas mucho, Lo domino,
Identificarla percepcion de los examenes (p.e. rubricas de calificacion, Lo domino poco,
Dominio sobre la de su nivel hacia la escalas, listas de cotejo). No lo domino)
evaluacion de los ejecucion de distintos  Para elaborar evaluaciones que sean
aprendizajes en  aspectos relacionados  técnicamente validas y confiables.
. el aula con la evaluacién del  Para llevar a cabo actividades de coevaluacion y
Dificultades o - .
I aprendizaje en el aula. autoevaluacion en los estudiantes.
en

evaluacion del
aprendizaje en

claula Medida en que

las
caracteristicas
del grupo afecta
el proceso de la
evaluacion del
aprendizaje en el
aula

Identificar el nivel de
afectacion de ciertas
caracteristicas del
grupo de estudiantes en
la toma de decisiones
sobre la evaluacion del
aprendizaje en el aula.

Para elaborar una retroalimentacion detallada
sobre las fortalezas y area de oportunidad, a
cada estudiante.

Tipo de reactivo

Respuesta alterna

Tamafio del grupo (cantidad de alumnos)

La etapa formativa de los estudiantes (p.e. etapa
inicial, intermedia y terminal).

El nivel académico del grupo

Las caracteristicas de los estudiantes (p.e.
capacidad cognitiva).

Escala ordinal
(Mucho, Algo,
Poco, Nada)
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Tabla B. 2
Tabla especificaciones del apartado de Actitudes hacia la evaluacion del aprendizaje

en el aula

Dimensiones Indicadores Rasgos a evaluar Items Tipo de reactivo
Al inicio del curso o de un nuevo tema, evalia los conocimientos previos del Escala ordinal
estudiantado. (Siempre, casi
Durante una actividad, evaliio en todo momento las dificultades y avances de los siempre, pocas
estudiantes. veces, nunca)

Acuerdo con mis estudiantes los criterios que se utilizaran para la evaluacion de los
aprendizajes.

Proporciono retroalimentacion grupal sobre las principales debilidades de aprendizaje
identificadas a partir de los resultados de las evaluaciones.

Proporciono a cada estudiante informacion detallada sobre los aprendizajes no logrados
en cada actividad que se les evalia.

Promuevo que los estudiantes se autoevalien.

Promuevo que los estudiantes evalien a otros compaiieros (coevaluacion).

Empleo de Identificar la
estrategi
evaluacion distintas estrategias de
constructivista y  evaluacion

centradas enel  contructivista y
estudiante, en el centradas en el

de frecuencia de uso de

Acciones e

i i . Proporciona informacion sobre como mejorar I rendizaj n 1 ron,
mtencnone§ de i estudiante. oporciona informacié sobre como cjorar los apre dizajes que no se lograron,
la evaluacion derivada de los resultados de las evaluaciones.
del La seleccion de las estrategias y métodos de evaluacion de mi clase, buscan que los
aprendizaje en estudiantes puedan aplicar sus conocimientos en situaciones reales.
elaula Adapto las estrategias 0 método de evaluacion en los casos particulares de estudiantes
(componente que asi lo requieran.
conductual) Empleo estrategias de evaluacion de diversos tipos para recabar informacion sobre el
grado de aprendizaje de los estudiantes.
Independiente de que la asignatura sea tedrica o practica, prefiero evaluar a mis
Empleo d estudiantes por medio de examenes o pruebas objetivas.
pleo N © . Para aprobar mi asignatura, la calificacion de cada estudiante se calcula a partir de la
estrategias de Identificar la ) X IR .
. X evaluacion de su desempenio individual en el curso.
evaluacion frecuencia de uso de

La seleccion de estrategias y métodos de evaluacion de los aprendizajes solo los

tradicionales y  distintas estrategias de .
determino yo.

centradas enel  evaluacion tradicional y
docente, en el centradas en el docente
aula

La seleccion de criterios y porcentajes de los métodos de evaluacion solo los determino

En mis evaluciones busco que mis estudiantes reflejen los contenidos tal y como los
revisamos en clase o en las lecturas.

En el marco de esta asignatura, yo podria elaborar evaluaciones auténticas de las Escala Likert
competencias que deben desarrollar mis estudiantes en el curso. (Totalmente de
Las evaluaciones deberian elaborarse de tal forma que promuevan la continuidad del acuerdo
Identificar el grado de  aprendizaje de los estudiantes (la evaluacion como actividad de aprendizaje). De acuerdo
Ideas y acuerdo respecto a Es fundamental que los docentes cuenten con conocimientos técnicos para elaborar Desacuerdo
preconcepciones  distintas ideas y evaluaciones validas y confiables. Totalmente en
formativas de la  preconcepciones Las evaluaciones las uso para conocer a detalle cada uno de mis estudiantes. desacuerdo)
evaluacion del  relacionadas con el uso Las evaluaciones deberian utilizarse para identificar a los estudiantes que requieren de
Ideas y aprendizaje en el formativo de la mayor apoyo del docente.
preconcepcion aula evaluacion del Las evaluaciones sirven para que los estudiantes autoregulen su aprendizaje.
es sobre la aprendizaje. Las evaluaciones del aula debe ir siempre acompanadas de recomendaciones
evaluacion del individuales sobre como mejorar las dreas de oportunidad de los estudiantes.
aprendizaje en Dada la complejidad del aprendizaje, se deben emplear diferentes formas de evaluacion
elaula de acuerdo a la naturaleza de lo que quiere evaluar.
(componente Todas las carreras deberian elaborar exdmenes departamentales.
cognitivo) i Las evaluaciones son una forma de controlar a los estudiantes.
Ideas y Identificar el grado de Las evaluaciones solo sirven para evaluar conocimientos declarativos o conceptuales
. acuerdo respecto a .
preconcepciones de los estudiantes.

distintas ideas y
preconcepciones
tradicionales sobre la

Las evaluaciones sirven para ordenar a los estudiantes respecto a su redimiento

la evaluacion del académico segin los puntajes obtenidos.

aprendizaje en el . Las evaluaciones se usan solo para cuantificar el nivel de aprendizaje de los estudiantes
evaluacion del

aula . (p-e. asignar una calificacion).
aprendizaje.

tradicionales de

Con un examen de opcion multiple solo se pueden evaluar habilidades de pensamiento
de bajo orden cognitivo (recordar, identificar y reconocer).
Me gusta disefiar evaluaciones que entusiasmen a mis estudiantes a aplicar lo

Sentimientos Identifica el grado de X
.. aprendido.
positivos sobre la acuerdo respecto a . L . . . .
. - . Estimulo el interés de mis estudiantes por mejorar los resultados de sus evaluaciones.
L. practica y los distintos sentimientos B . R N
Sentimientos L. Me gusta aprender sobre nuevos métodos y técnicas para evaluar mejor a mis
) usos de la positivos sobre la N .
hacia la iz - estudiantes. Escala Likert
;. evaluacion del ~ practica y los usos de . N . .

practica y los .. - Me preocupa que mis estudiantes no se sientan nerviosos o estresados con las (Totalmente de

aprendizaje en el la evaluacion del X
usos de la . evaluaciones del curso. acuerdo, De

. aula aprendizaje en el aula. . . . . .

evaluacion del Me gusta que a mis estudiantes les vaya bien en los trabajos o tareas que se evaliian. acuerdo,
aprendizaje en Sentimientos Identifica el grado de  Las evaluaciones son una manera de imponerse respeto sobre los estudiantes. Desacuerdo,
elaula negativos sobre  acuerdo respecto a Las evaluaciones son un medio para controlar el aprendizaje de los estudiantes. Totalmente en
(componente la practica y los  distintos sentimientos  Siento que se sobravalora el uso que se le puede dar a las evaluaciones de los desacuerdo)
afectivo) usos de la negativos sobre la estudiantes.

evaluacion del  prictica y los usos de  Siento que las evaluaciones no son utiles para el proceso de ensefiaza y aprendizaje.

aprendizaje en el la evaluacion del Me aseguro que a partir de mis evaluaciones, solo aprueben los mejores estudiantes.

aula aprendizaje en el aula. Las evaluaciones solo etiquetan a los estudiantes.
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Tabla B. 3

Tabla especificaciones del apartado de Valores éticos sobre la evaluacion del aprendizaje

en el aula

Areas Subare as Rasgos a evaluar

Items

Tipo de reactivo

Grado de

. . Identifica el grado de
importancia de

i importancia que le da a
aspectos €tico- .. L.
.. distintos aspectos ético-
técnicos sobre L.
Aspectos . técnicos en las
las evaluaciones .
valorales evaluaciones del

| .
sobre la del aprendizaje aprendizaje en el aula.

. en el aula.
evaluacion de
los
do d
aprendizajes Grado de Identifica el grado de

ocurrencia de .

en el aula L. ocurrencia de aspectos

aspectos etico- . .

. ético-sociales en las
sociales sobre las

evaluaciones del

evaluaciones en .
aprendizaje en el aula.

el aula.

Rigurosidad en la calidad técnica del disefio de las evaluaciones que
Responsabilidad por elaborar evaluaciones que atiendan la diversidad de
mis estudiantes.

Pertinencia de las evaluaciones respecto a los aprendizajes a evaluar en
elaula.

Justicia en los criterios de evaluacion que se establecen.

Honestidad en la devolucion de resultados

Transparencia en el proceso de evaluacion y de entrega de los

Ayudo en su calificacion a un estudiante de alto rendimiento en clase,
cuando sale mal en una tarea o examen.

Penalizo en su calificacion a un estudiante que no asiste regularmente a
clase, aunque en las tareas y evaluaciones haya salido bien.

Permito que aspectos personales de mi relacion con algun estudiante
influyan en la emision de su calificacion en las evaluaciones.

Escala ordinal
(Muy importante,
Importante, Algo
importante; Nada

importante)

Escala ordinal
(Siempre, Casi
siempre, Algunas
veces, Nunca)

194



Apéndice C. Ficha técnica del instrumento
1. Proposito
Identificar la cultura de la evaluacion de docentes universitarios, a través de la
exploracion de creencias, actitudes y valores €ticos que tienen con relacion a la evaluacion
del aprendizaje en el aula; asi como conocer los factores personales, académicos y laborales

asociados al tipo de cultura de la evaluacion que poseen.

2. Poblacion objetivo

Los instrumentos van dirigidos a una muestra del personal docente de la Universidad
Autoénoma de Baja California (UABC). Se llevaré a cabo un muestreo aleatorio

estratificado (por area de conocimiento) y por conglomerados (campus universitarios).

3. Definicion operacional

La cultura de la evaluacion del aprendizaje en docentes, es el conjunto de creencias
que respecto a los propositos de uso (formativo y sumativo) de la evaluacion del aprendizaje
en el aula. También incluye las actitudes hacia la evaluacioén del aprendizaje, es decir, las
acciones ¢ intenciones de la evaluacion (constructivistas y tradicionales), las
preconcepciones sobre la evaluacion, asi como los sentimientos (positivos y negativos) hacia
la practica los usos de la evaluacion del aprendizaje. Finalmente, se compone de los valores
¢éticos de los aspectos técnicos y sociales que acompanan los procesos de evaluacion del

aprendizaje, en el aula.

4. Modo de aplicacion

La modalidad de aplicacion serd en linea, a través de una liga hacia la plataforma digital

de Google Forms.
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5. Contenido y estructura del cuestionario

El cuestionario esta integrado por cuatro apartados que se componen de los

siguientes elementos que se presentan en las tablas 1, 2, 3 y 4. El ejercicio de validacion

se realizara inicamente para los instrumentos de las tablas 2 a la 4, puesto que el primer

apartado abarca solo lo relacionado al cuestionario de variables asociadas.

Tabla 4.

Estructura del apartado de variables asociadas

Areas Subdreas Indicadores
Aspectos Edad
demograficos Sexo
Datos Aspectos Nivel de estudios
personales académicos Area de conocimiento de la formacion profesional
Cantidad total de afios de experiencia profesional
disciplinario
Situacion laboral Imparticion de clases en otra institucion educativa
Cantidad total de afios trabajando como docente
Cantidad total de afios trabajando como docente en
la UABC
Tipo de adscripcion laboral
Situacion Caracteristicas Numero de grupos en los que imparte clase
laboral y sobre los grupos Promedio de alumnos en los grupos que imparte
docente donde imparte clase
clases Area de conocimiento de la asignatura que elegira
Semestre de la asignatura
Promedio de estudiantes por grupo
Tipo de contenido de la asignatura
Numero de horas de la asignatura
Experiencias de Cursos de la oferta formativa de la UABC cursados y
formacion terminados
formales sobre Grado de satisfaccion de los cursos tomados en la
evaluacion del UABC
aprendizaje Experiencias formativas de evaluacion del
. aprendizaje, fuera de la UABC
Formacion Otro
docente

Factores de
influencia en la

Identificacion de factores personales y de formacion

practica que han influido en su practica evaluativa
evaluativa
Aspectos Grado de dominio de la normatividad de la UABC

normativos de la

sobre evaluacion del aprendizaje
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evaluacion de los Discernimiento de los elementos que corresponden al
aprendizajes en la enfoque de evaluacion del aprendizaje del modelo
UABC educativo de la UABC
Cumplimiento de la normativa institucional
relacionada con la evaluacion de los aprendizajes

Respecto al instrumento de creencias sobre el propdsito de uso las evaluaciones en

el aula, su estructura se muestra en la tabla 2.

Tabla 5.

Estructura del instrumento de creencias sobre la evaluacion del aprendizaje en el aula

Areas Subareas

Rasgo a evaluar

Propésitos de uso sumativo
de la evaluacion del

Uso de la evaluacion o
aprendizaje en el aula

Identificar los usos sumativos que le
asigna a la evaluacion del aprendizajc
en el aula.

del aprendizaje en el

Propositos de uso formativo
aula

de la evaluacion del
aprendizaje en el aula

Identificar los usos formativos que le
asigna a la evaluacion del aprendizajc
en el aula.

Nivel de dominio sobre la
evaluacion de los

Dificultades en la aprendizajes en el aula

Identificar su nivel de autopercepcior
hacia la ejecucion de distintos
aspectos relacionados con la
evaluacion del aprendizaje en el aula.

evaluacion del Medida en que las

aprendizaje en el aule caracteristicas del grupo
afecta el proceso de la
evaluacion del aprendizaje er
el aula

Identificar el nivel de afectacion de
ciertas caracteristicas del grupo de
estudiantes en la toma de decisiones
sobre la evaluacion del aprendizaje
en el aula.

En lo que se refiere al apartado siguiente, sobre el instrumento de Actitudes hacia

la evaluacion del aprendizaje en el aula, sus elementos se muestran en la tabla 3.

Tabla 3.

Estructura tedrica de la escala de actitudes hacia la evaluacion del aprendizaje en el

aula

Constructo Dimensiones Indicadores
Actitudes hacia le Acciones e intenciones d¢ Frecuencia de empleo de estrategias de
evaluacion del la evaluacion del evaluacion constructivista y centradas en el
aprendizaje en el aprendizaje en el aula estudiante, en el aula
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aula

(componente conductual)

Frecuencia de empleo de estrategias de
evaluacion tradicionales y centradas en el
docente, en el aula

Ideas y preconcepciones
sobre la evaluacion del

Grado de acuerdo respecto a ideas y
preconcepciones formativas de la evaluacion
del aprendizaje en el aula

aprendizaje en el aula
(componente cognitivo)

Grado de acuerdo respecto a ideas y
preconcepciones tradicionales de la evaluacion
del aprendizaje en el aula

Sentimientos hacia la
practica y los usos de la

Grado de acuerdo respecto a sentimientos
positivos sobre la practica y los usos de la
evaluacion del aprendizaje en el aula

evaluacion del
aprendizaje en el aula
(componente afectivo)

Grado de acuerdo respecto a sentimientos
negativos sobre la practica y los usos de la
evaluacion del aprendizaje en el aula

Finalmente, en la Tabla 4 se muestra la estructura para el instrumento relacionado

con los valores éticos sobre la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes en el aula.

Tabla 4

Estructura del instrumento de valores éticos sobre la evaluacién del aprendizaje en el

aula

Area

Subareas

Rasgos a evaluar

Valores éticos sobre
la evaluacion de los
aprendizajes en el
aula

Grado de importancia de

aspectos ético-técnicos

sobre las evaluaciones del

aprendizaje en el aula.

Identifica el grado de importancia que le
da a distintos aspectos ético-técnicos en
las evaluaciones del aprendizaje en el
aula.

Grado de ocurrencia de
aspectos ético-sociales

sobre las evaluaciones en

el aula.

Identifica el grado de ocurrencia de
distintos aspectos ético-sociales en las
evaluaciones del aprendizaje en el aula.
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Apéndice D. Ejemplo de 1a Tabla de validacion del instrumento de Creencias

Ins trucciones : Marque conuna "X" en la colunna que corresponda al puntaje otorgado a cada item, por criterio. La escala va del 1 al 4, donde el 1 ndica
que no se cumple con el criterio, v el 4 que cumple en su totalidad.

Objeto .de Items Relevancia| Claridad |Coherencia OBseivaciones
evaluacion 12341234123 |4
a. Tomar decisiones finales de cada estudiante (aprobar o
reprobar).

b. Identificar el logro de los objetivos de aprendizaje que se

Pregunta

Propositos de uso
sumativo de la

evahacion del o
. alcanzaron y los que no, al término del semestre.
aprendizaje en el - -
aula ¢. Rendir cuentas a los coordinadores de cada carrera, sobre
los aprendizajes que lograron los estudiantes.
1 d. Monitorear y retroalimentar el proceso de aprendizaje de los
Propésitos de uso estudiantes a lo largo del curso.
pos e. Tomar decisiones durante el proceso de ensefianza y

formativo de la
A L —

. Identificar lasfortalezas—y areas de oportunidad de mi

=
e a

;;;:ﬂmﬂmmﬂmumuﬂlﬂmmmmﬂﬂﬂmmm a— Para elaborar examenes abiertos, deopeidnnmltiple.

| ||| | ||||||||||||||||I b. Para elaborar ofro tipo de evaluaciones, ademas de los

Nl do deminia  |€Xamenes (p. e. nibricas de calificacion. escalas, listas de
sobre la evaluacion|€ Para llevar a cabo actividades de coevaluacion y
2 e los aprendizajes [Autoevaluacion en los estud ___ _
d. Para elaborar evalnaciones que sean técnicamente validas y
confiables.
e. Para elaborar una retroalimentacion detallada sobre las
fortalezas y area de oportunidad, a cada estudiante.
Medida en que las |a. La cantidad de estudiantes en el grupo.
caracteristicas del |b. La etapa formativa de los estudiantes (p.e. etapa inicial,
3 grupo afecta el intermedia y terminal).
proceso de la ¢. Las caracteristicas de los estudiantes (p.e, discapacidad
evaliacion del auditiva, motora, mntelectual. visual).

en el aula
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Apéndice E.

Cuestionario sobre la cultura evaluativa de docentes

universitarios

Este cuestionario tiene como propdsito explorar las creencias, actitudes y aspectos valorales
de la evaluacién del aprendizaje en el aula, dentro de la comunidad docente universitaria.

Este instrumento cuenta con cuatro secciones:

1. Datos personales, laborales y formacion docente.

2. Creencias sobre el proposito de uso de las evaluaciones en el aula.
3. Actitudes hacia la evaluacion del aprendizaje en el aula.

4. Aspectos valorales sobre la evaluacion de los estudiantes.

No hay respuestas correctas o incorrectas, Unicamente se espera que responda
honestamente; pues es de interés institucional conocer la cultura de la evaluacion de la

comunidad docente para emitir recomendaciones generales sobre las necesidades de
formacidn, a las areas correspondientes.

Aunque imparta clases en diferentes grupos y asignaturas, se le pedira que elija UNA SOLA

ASIGNATURA y responda este cuestionario pensando en todos los grupos a los que la
imparte o ha impartido.

*Qbligatorio

Seccion I. Datos personales, laborales y formacion docente.

1. Sexo *

Marca solo un dvalo.

Hombre

Mujer

2. Edad *
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3. Nivel de estudios *
Marca solo un dvalo.

Licenciatura terminada
Maestria sin terminar
Maestria terminada
Doctorado sin terminar

Doctorado terminado

4. Area de conocimiento de la formacién profesional *
Marca solo un dvalo.

Arquitectura y Disefio
Ciencias de la Ingenieria
Ciencias Sociales

Pedagogia

Idiomas

Ciencias Agropecuarias
Ciencias Administrativas
Ciencias Econdmicas y Politicas
Educacion y Humanidades
Ciencias Naturales y Exactas
Ciencias de la Salud

Ciencias Quimicas

5. Cantidad total de afios trabajando en su ambito profesional disciplinario *
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6. Cantidad total de afios trabajando en el ambito docente (en cualquier nivel educativo) *

7. Ademas de la UABC, ;imparte clases en alguna otra institucion educativa? *
Marca solo un dvalo.

Si
No

8. Cantidad de afios trabajando como docente en la UABC (en caso de tener menos de un ano

por favor indique “Menos de un afio”): *

9. En caso de tener experiencia docente previa a su ingreso a la UABC, indique la cantidad de

afios trabajando para otra institucion (en caso de tener menos de un ano por favor indique “O”):

s

bG

10. Tipo de contratacion en la UABC: *
Marca solo un évalo.

Profesor de tiempo completo
Técnico académico
Profesor de asignatura

Administrativo (analista, auxiliar o jefe administrativo)

1. Numero total de grupos en los que imparte clases actualmente en la UABC: *
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12. Con relacion a la asignatura que elegira para responder a este cuestionario, ja qué area de

conocimiento pertenece? *
Marca solo un dévalo.

Arquitectura y Disefio
Ciencias de la Ingenieria
Ciencias Sociales

Pedagogia

Idiomas

Ciencias Agropecuarias
Ciencias Administrativas
Ciencias Econdmicas y Politicas
Educacion y Humanidades
Ciencias Naturales y Exactas
Ciencias de la Salud

Ciencias Quimicas

3. Numero de horas de la asignatura: *
3 g

4/19



14. ;A qué semestre pertenece esta asignacura?
Marca solo un 6valo.

Primero
Segundo
Tercero
Cuarto
Quinto
Sexto
Séptimo
Octavo
Noveno

Décimo

15. Promedio de estudiantes por grupo, en esta asignatura durante el ciclo 2021-2: *

16. ;Cuadl es el tipo de contenido de esta asignatura? *
Marca solo un dévalo.

Totalmente tedrico

Mas tedrico que practico
Teodrico-practico (en igual proporcion)
Mas practico que tedrico

Totalmente practica
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17. De los siguientes cursos de la oferta formativa de la UABC, seleccione aquellos que haya

cursado y terminado: *
Marca solo un dvalo por fila.

No lo he Lo he cursadoy
cursado terminado

Disefio de reactivos para la evaluacion

Disefo de rubricas para la evaluacion

Modelo educativo y docencia

Planeacion para la evaluacion del
aprendizaje

Taller de herramientas de evaluacion en
Blackboard

010 |0]0]0
0101|000

18. ;Cual fue su grado de satisfaccion de estos cursos? *
Marca solo un dvalo.

() No he tomado ninguno de los cursos antes mencionados

() Muy satisfecho

() satisfecho
() Algo satisfecho
() Poco satisfecho

() Nada satisfecho
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19. Indique si ha participado en alguna de las siguientes experiencias formativas relacionadas

con la evaluacion del aprendizaje, en instituciones educativas diferentes a la UABC: *

Marca solo un dévalo por fila.

No he participado Si he participado

Especialidad o posgrado en Educacion,

Didactica, Pedagogia o area afin, donde haya

revisado temas de evaluacion del Q Q
aprendizaje

Participacion en proyectos de elaboracion de Q Q
instrumentos de evaluacion del aprendizaje

Cursos o diplomados relacionados con el
desarrollo de estrategias de evaluacién del D D
aprendizaje

Planeacion para la evaluacion del Q Q
aprendizaje

20. Indique la medida en que los siguientes factores han influido su manera de evaluar a sus

estudiantes: *

Marca solo un dévalo por fila.

Nada Poco Algo Mucho

La capacitacién formal recibida, en temas de O
evaluacion del aprendizaje.

9
9
9

9
9
9

Mi experiencia docente a través de los afios. ()

Mi experiencia como estudiantes durante
mis estudios universitarios (cémo me O
evaluaban a mi)

9
9
9
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21. Indique su grado de dominio acerca de la normatividad de la UABC sobre la evaluacion del

aprendizaje: *
Marca solo un évalo.

Puedo explicarla a detalle a alguien mas
Tengo un conocimiento general sobre algunos aspectos
Necesito volver a revisar los documentos normativos

No sabia que existia una normatividad en la UABC para evaluar el aprendizaje
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22. Sefiale los elementos que corresponden al enfoque de evaluacion del aprendizaje en el actual

modelo educativo de la UABC. *

Marca solo un dvalo por fila.

No corresponde

Si corresponde

Estrategias participativas de coevaluacién y
autoevaluacion

Sustento filoséfico y pedagdgico basado en
el humanismo

Aprendizaje centrado en el estudiante

La evaluacién como un elemento generador
del aprendizaje

Enfoque por competencias

La evaluacién como instrumento para medir
el aprendizaje

Enfoque centrado en la ensefianza

Enfoque por objetivos

Libertad de catedra para el docente

Sustento pedagdgico basado en el
positivismo y conductismo

Fundamento en la educacion a lo largo de
toda la vida

Proceso permanente de realimentacion de
los logros educativos

Enfoque feminista

Enfoque sumativo y de rendicién de cuentas

0|00 100 00]0]0 100|010 |0

0|00 1010 0]0|0)0 10101000
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Seccion II. Creencias sobre el proposito de uso de la evaluacion del aprendizaje en el aula

23. Seleccione los principales usos que le asigna a la evaluacion del aprendizaje de sus

estudiantes. *

Marca solo un évalo por fila.

No es un uso principal Es un uso principal

Tomar decisiones finales de aprobacién o
reprobacion respecto al desempefio @) @)

Identificar, al término del semestre, el logro
de los objetivos de aprendizaje que se
alcanzaron y los que no.

9
9

Rendir cuentas al coordinador de cada
carrera sobre los aprendizajes que lograron
los estudiantes.

Monitorear el proceso de aprendizaje de los
estudiantes a lo largo del curso.

Retroalimentar el proceso de aprendizaje de
los estudiantes a lo largo del curso.

Tomar decisiones durante el proceso de
ensefanza y aprendizaje.

Identificar las fortalezas y areas de
oportunidad de mi ensefianza.

Identificar problemas de aprendizaje para
incorporarlos en sus planeaciones
didacticas.

O 1010|0100
O 1010|0100
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24. Valore su nivel de dominio sobre los siguientes aspectos relacionados con la elaboracion de

las evaluaciones en el aula. *

Marca solo un dévalo por fila.

No lo Lo domino Lo Lo domino
domino poco domino mucho

Para elaborar examenes abiertos 'y
de opcion multiple. Q Q Q O

Para elaborar otro tipo de
evaluaciones, ademads de los

exdmenes (p. e. ribricas de

calificacién para calificar D O O O
proyectos, escalas, listas de

cotejo).

Para llevar a cabo actividades de

coevaluacién y autoevaluacion en @) D D) @)

los estudiantes.

Para elaborar evaluaciones que

sean técnicamente vélidas y @) D ) @)

confiables.

Para elaborar una
retroalimentacién detallada sobre Q Q Q O
las fortalezas y areas de

oportunidad a cada estudiante.
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25. Sefiale en qué medida los siguientes factores afectan su proceso de la evaluacion del

aprendizaje en el aula. *

Marca solo un dvalo por fila.

Nada

Algo

Mucho

Tamafio del grupo (cantidad de alumnos).

0

0
0

La etapa formativa de los estudiantes (p. e.

etapa inicial, intermedia, terminal).

El nivel académico del grupo.

Las caracteristicas de los estudiantes (p. e.

discapacidad auditiva, motora, intelectual,
visual).

0 10]0

O (0|0 |08
0 1010
0 1010
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Seccion III. Actitudes hacia la evaluacion del aprendizaje en el aula

26. Indique la frecuencia en que realiza las siguientes actividades. *

Marca solo un dvalo por fila.

Algunas
veces

Nunca

Casi

. Siempre
siempre

Al inicio del curso o de un nuevo tema,
evaluo los conocimientos previos del
estudiantado.

o O

o O

Durante una actividad, evalio en todo
momento las dificultades y avances de
los estudiantes.

Acuerdo con mis estudiantes los
criterios que se utilizaran para la
evaluacion de los aprendizajes.

Proporciono retroalimentacion grupal
sobre las principales debilidades de
aprendizaje identificadas a partir de los
resultados de las evaluaciones.

Proporciono a cada estudiante
informacion detallada sobre los
aprendizajes no logrados en cada
actividad que se les evalla.

Promuevo que los estudiantes se
autoevalulen.

9
9

O
9

Promuevo que los estudiantes evalien a

otros compaferos (coevaluacién).

0
9

0
9

Proporciono informacién sobre cémo
mejorar los aprendizajes que no se
lograron, derivada de los resultados de
las evaluaciones.

La seleccion de las estrategias y
métodos de evaluacion de mi clase,
buscan que los estudiantes puedan
aplicar sus conocimientos en
situaciones reales.

Adapto las estrategias o método de
evaluacioén en los casos particulares de

estudiantes que asi lo requieran.
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Empleo estrategias de evaluacion de
diversos tipos para recabar informacion
sobre el grado de aprendizaje de los
estudiantes.

Independiente de que la asignatura sea
tedrica o practica, prefiero evaluar a mis
estudiantes por medio de exdmenes o
pruebas objetivas.

Para aprobar mi asignatura, la
calificacién de cada estudiante se
calcula a partir de la evaluacién de su
desempefio individual en el curso.

La seleccion de estrategias y métodos
de evaluacion de los aprendizajes solo
los determino yo.

La seleccion de criterios y porcentajes
de los métodos de evaluacién solo los
determino yo.

En mis evaluaciones busco que mis
estudiantes reflejen los contenidos tal y
como los revisamos en clase o en las
lecturas.
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27. Indique su nivel de acuerdo respecto a los siguientes enunciados. *

Marca solo un dvalo por fila.

Totalmente en
desacuerdo

Desacuerdo

De
acuerdo

Totalmente
de acuerdo

En el marco de esta
asignatura, yo puedo elaborar
evaluaciones auténticas
(enfocadas en el desempefio)
de las competencias que
deben desarrollar mis
estudiantes en el curso.

Elaboro evaluaciones para
promover la continuidad del
aprendizaje de los estudiantes
(la evaluacién como actividad
de aprendizaje).

Es fundamental que los
docentes cuenten con
conocimientos técnicos para
elaborar evaluaciones validas
y confiables.

Las evaluaciones las uso para
conocer a detalle cada uno de
mis estudiantes.

Las evaluaciones deberian
utilizarse para identificar a los
estudiantes que requieren de
mayor apoyo del docente.

Las evaluaciones contribuyen
para que los estudiantes
autorregulen su aprendizaje.

Las evaluaciones deben ir
siempre acompafadas de
recomendaciones individuales
sobre como mejorar las areas
de oportunidad de los
estudiantes.
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Totalmente en

Dada la complejidad del desacuerdo

aprendizaje, se deben emplear

diferentes formas de Q
evaluacién de acuerdo a la

naturaleza de lo que se quiere

evaluar.

De Totalmente

Desacuerdo
acuerdo de acuerdo

o O O

Todas las carreras deberian
elaborar examenes D
departamentales.

Las evaluaciones son una
forma de controlar a los D
estudiantes.

Las evaluaciones solo sirven

para evaluar conocimientos

declarativos o conceptuales Q
de los estudiantes.

Las evaluaciones sirven para

ordenar a los estudiantes

respecto a su rendimiento Q
académico segun los puntajes

obtenidos.

Las evaluaciones se usan solo

para cuantificar el nivel de

aprendizaje de los estudiantes Q
(p. e. asignar una calificacion).

Con un examen de opcion

multiple solo se pueden

evaluar habilidades de

pensamiento de bajo orden Q
cognitivo (recordar, identificar

y reconocer).
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28. Indique su grado de acuerdo respecto a los siguientes enunciados. *

Marca solo un dvalo por fila.

Totalmente en
desacuerdo

Desacuerdo

De

acuerdo

Totalmente
de acuerdo

Me gusta disefiar

evaluaciones que entusiasmen
a mis estudiantes a aplicar lo

aprendido.

O

O

O

O

Estimulo el interés de mis
estudiantes para mejorar los
resultados de sus
evaluaciones.

Me gusta aprender sobre
nuevas técnicas para evaluar
mejor a mis estudiantes.

Me preocupa que mis
estudiantes se sientan
nerviosos o estresados con
las evaluaciones del curso.

Me gusta que a mis
estudiantes les vaya bien en
los trabajos o tareas que se
evaluan.

Las evaluaciones son una
manera de imponer respeto
sobre los estudiantes.

Las evaluaciones son un
medio para controlar el
aprendizaje de los
estudiantes.

Siento que se sobrevalora el
uso que se le puede dar a las
evaluaciones de los
estudiantes.

9

9

9

Siento que las evaluaciones
son poco Utiles para el

9
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proceso de ensefanzay
aprendizaje.

Totalmente en
desacuerdo

De

Desacuerdo

acuerdo

Totalmente
de acuerdo

Me aseguro que a partir de
mis evaluaciones, solo
aprueben los mejores
estudiantes.

Las evaluaciones solo
etiquetan a los estudiantes.

Seccion IV. Aspectos valores sobre la evaluacion del aprendizaje

29. Indique el grado de importancia que le da a los siguientes aspectos de la evaluacion del

aprendizaje. *

Marca solo un dévalo por fila.

Nada
importante

Poco
importante

Importante

Muy
importante

Rigurosidad en la calidad técnica
del disefio de las evaluaciones
que realiza.

O

O

O

O

Responsabilidad para elaborar
evaluaciones que atiendan la
diversidad de mis estudiantes.

9

9

9

9

Pertinencia de las evaluaciones
respecto a los aprendizajes a
evaluar en el aula.

Justicia en los criterios de
evaluacioén que se establecen.

Honestidad en la calificacién y
emision de los resultados.

Transparencia en el proceso de
evaluacién y entrega de
resultados.

O 101010

O 10100

O 10100

O 10100
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30. Indique la frecuencia con la que suceden las siguientes situaciones

Marca solo un dvalo por fila.

Algunas
veces

Nunca

en su asignatura.

Casi

. Siempre
siempre

Ayudo en su calificacién a un estudiante
de alto rendimiento en clase, cuando
sale mal en una tarea o examen.

o O

o O

Penalizo en su calificacién a un
estudiante que no asiste regularmente a
clase, aunque en las tareas y
evaluaciones haya salido bien.

Permito que aspectos personales de mi
relacién con algun estudiante influyan
en la emision de su calificacion en las
evaluaciones.

Gracias por su participacién en este estudio.

Google Formularios
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Apéndice F
Resultados de la prueba Kaiser Meyer Olkin (KMO) y de esfericidad de Bartlett, y
varianza total explicada
TablaF. 1
Prueba KMO y Bartlett de la escala Autopercepcion sobre el nivel de dominio de la

evaluacion del aprendizaje

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo 0.814
Prueba de esfericidad de Aprox. Chi-cuadrado 840.226
Bartlett gl 10

Sig. 0.000
Tabla F. 2

Varianza total explicada de la escala Autopercepcion sobre el nivel de dominio de la

evaluacion del aprendizaje

Sumas de cargas al cuadrado de

Autovalores iniciales .,
la extraccidon

Factor

% de % % de %
Total . Total .
varianza acumulado varianza acumulado
1 2.866 57.323 57.323 2.339 46.785 46.785
2 0.666 13.314 70.638
3 0.615 12.309 82.947
4 0.463 9.253 92.199
5 0.390 7.801 100.000

Nota. Método de extraccion de Maxima verosimilitud.

Tabla F. 3

Prueba KMO y Bartlett de la escala Uso de estrategias de evaluacién del aprendizaje

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo 0.831
Prueba de esfericidad de Aprox. Chi-cuadrado 2664.941
Bartlett gl 120

Sig. 0.000
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Tabla F. 4

Varianza total explicada de la escala Uso de estrategias de evaluacion del aprendizaje

Autovalores iniciales

Sumas de cargas al cuadrado Sumas de cargas al cuadrado

de la extraccion

de la rotacion

Factor % de % % de % % de %
Total . Total . Total .
varianza acumulado varianza acumulado varianza acumulado
1 4.543 28.393 28.393  3.660 22.874 22.874 3452 21.578 21.578
2 2.368 14.802 43.195 2.168 13.552 36.426  2.005 12.530 34.107
3 1.250 7.811 51.007 0.887 5.542 41.968 1.258 7.860 41.968
4 0.992 6.199 57.205
5 0.937 5.857 63.063
6 0.845 5284 68.347
7 0.748 4.674 73.021
8 0.696 4.347 77.368
9 0.587 3.666 81.034
10 0.553 3457 84.491
11 0.535 3.344 87.834
12 0494 3.085 90.919
13 0461 2.879 93.798
14 0403 2.517 96.315
15 0.374 2.335 98.650
16 0216 1.350 100.000

Nota. Método de extraccion de Maxima verosimilitud.
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Tabla F. 5
Prueba KMO y Bartlett de la escala Ideas y preconcepciones de uso de la evaluacion del

aprendizaje

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo 0.872
Prueba de esfericidad de Aprox. Chi-cuadrado 2867.857
Bartlett gl 9]
Sig. 0.000

Tabla F. 6

Varianza total explicada de la escala Ideas y preconcepciones de uso de la evaluacién del

aprendizaje

s Sumas de cargas al cuadrado Sumas de cargas al cuadrado
Autovalores iniciales

de la extraccion de la rotacion
Factor % de % % de % % de %
Total varianza acumulado To varianza acumulado To varianza acumulado
1 4.655 33.252 33.252 4.121 29.436 29.436  3.784 27.030 27.030
2 2.750 19.641 52.893 2241 16.006 45441  2.578 18.412 45.441
3 0.908 6.489 59.382
4 0.887 6.336 65.717
5 0.680 4.858 70.575
6 0.597 4.267 74.842
7 0.596 4.258 79.101
8 0.541 3.867 82.968
9 0.497  3.549 86.516
10 0.444 3.170 89.686
11 0.432  3.087 92.773
12 0.375  2.675 95.448
13 0.345 2.467 97.915

14 0.292  2.085 100.000
Nota. Método de extraccion de Maxima verosimilitud.
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Tabla F. 7
Prueba KMO y Bartlett de la escala Sentimientos hacia la practica y usos de las

evaluaciones

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo 0.791
Prueba de esfericidad de Aprox. Chi-cuadrado 2001.854
Bartlett gl 55
Sig. 0.000

Tabla F. 8

Varianza total explicada de la escala Sentimientos hacia la practica y usos de las

evaluaciones

s Sumas de cargas al cuadrado Sumas de cargas al cuadrado
Autovalores iniciales

de la extraccion de la rotacion
Factor % de % % de % % de %
Total varianza acumulado To varianza acumulado To varianza acumulado
1 3.070 27.910 27910 2.597 23.611 23.611  2.548 23.166 23.166
2 2.858 25.980 53.889 2386 21.691 45302 1.702 15.468 38.634
3 1.126  10.237 64.127 0.734 6.675 51977 1.468 13.343 51.977
4 0.734 6.674 70.801
5 0.692 6.294 77.095
6 0.525 4.768 81.863
7 0.502 4.561 86.424
8 0.444  4.038 90.462
9 0.414 3.768 94.230
10 0.330  3.000 97.230

11 0.305 2.770 100.000
Nota. Método de extraccion de Maxima verosimilitud.
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Tabla F. 9

Prueba KMO y Bartlett de la escala Importancia de valores éticos-técnicos de las

evaluaciones

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo 0.807
Prueba de esfericidad de Aprox. Chi-cuadrado 1886.395
Bartlett 15

0.000

Tabla F. 10

Varianza total explicada de la escala Importancia de valores éticos-técnicos de las

evaluaciones

Autovalores iniciales

Sumas de cargas al cuadrado de la

Factor extraccion
% de % % de %
Total . Total .
varianza acumulado varianza acumulado
1 3.520 58.664 58.664 3.013 50.224 50.224
) 0.979 16.319 74.983
3 0.655 10.910 85.893
4 0.428 7.130 93.023
5 0.319 5.320 98.343
6 0.099 1.657 100.000

Nota. Método de extraccion de Maxima verosimilitud.

217



Apéndice G. Resultados descriptivos de las variables continuas y categoricas
En este apéndice se presentan los resultados del analisis estadistico descriptivo del
conjunto de variables continuas y categodricas que se incluyeron en el apartado de “Datos

personales, laborales y académicos de docentes”, del cuestionario.

Tabla G. 1

Estadisticos descriptivos de las variables continuas

Variables M DE Minimo Maximo
2. Edad 44.45 10.60 24 76
5. Cantidad total de afios trabajando en su ambito profesional 16.38 10.39 0 48
disciplinario
6. Cantidad total de afios trabajando en el ambito docente (en 13.89 9.46 1 45
cualquier nivel educativo)
8. Cantidad de afios trabajando como docente en la UABC 10.94  8.85 0 50
9. En caso de tener experiencia docente previa a su ingreso a la 3.38 5.31 0 37
UABGC, indique la cantidad de afios trabajando para otra
institucion
11. Namero total de grupos en los que imparte clases actualmente  8.22 8.92 1 75
en la UABC
13. Numero de horas de la asignatura 30.26 18.76 0 100
15. Promedio de estudiantes por grupo, en esta asignatura durante 44.45  10.60 24 76
el ciclo 2021-2
Nota. N = 545.
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Tabla G. 2

Estadisticos descriptivos de las variables categoricas

Variables Moda Minimo Maximo
1. Sexo 1 0 1
3. Nivel de estudios 5 1 5
4. Area de conocimiento 11 1 12
7. Ademas de la UABC, ;imparte clases en alguna otra institucion educativa? 0 0 1
10. Tipo de contratacion en la UABC: 3 1 4
12. Con relacion a la asignatura que eligio para responder a este cuestionario, ;a
qué area de conocimiento pertenece? 11 1 12
14. (A qué semestre pertenece esta asignatura? 3 1 10
16. ;Cual es el tipo de contenido de esta asignatura? 3 1 5
17a. Disefio de reactivos para la evaluacion 0 0 1
17b. Disefo de rubricas para la evaluacion 0 0 1
17¢. Modelo educativo y docencia 0 0 1
17d. Planeacion para la evaluacion del aprendizaje 0 0 1
17e. Taller de herramientas de evaluacion en Blackboard 1 0 1
18. ;Cual fue su grado de satisfaccion de estos cursos? 5 1 5
19a. Especialidad o posgrado en Educacion, Didactica, Pedagogia o area afin, 0 0 1
donde haya revisado temas de evaluacion del aprendizaje
19b. Proyectos de elaboracion de instrumentos de evaluacion del aprendizaje 0 0 1
19c. Cursos o diplomados relacionados con el desarrollo de estrategias de 0 0 1
evaluacion del aprendizaje
19d. Planeacion para la evaluacion del aprendizaje 0 0 1
20a. La capacitacion formal recibida, en temas de evaluacion del aprendizaje. 4 1 4
20b. Mi experiencia docente a través de los afios. 4 1 4
20c. Mi experiencia como estudiante durante mis estudios universitarios (como 3 1 4
me evaluaban a mi)
21. Indique su grado de dominio acerca de la normatividad de la UABC sobrela 2 0 3
evaluacion del aprendizaje:
22a. Estrategias participativas de coevaluacion y autoevaluacion 1 0 1
22b. Sustento filosofico y pedagogico basado en el humanismo 1 0 1
22c. Aprendizaje centrado en el estudiante 1 0 1
22d. La evaluacion como un elemento generador del aprendizaje 1 0 1
22e. Enfoque por competencias 1 0 1
22f. La evaluacion como instrumento para medir el aprendizaje 1 0 1
22g. Enfoque centrado en la ensefianza 0 0 1
22h. Enfoque por objetivos 1 0 1
22i. Libertad de catedra para el docente 1 0 1
22j. Sustento pedagdgico basado en el positivismo y conductismo 0 0 1
22k. Fundamento en la educacion a lo largo de toda la vida 1 0 1
22m. Proceso permanente de realimentacion de los logros educativos 1 0 1
0 0 1

22n. Enfoque feminista
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221i. Enfoque sumativo y de rendicidon de cuentas

25a. Medida en que afecta el tamafio del grupo (cantidad de alumnos), al
proceso de la evaluacion del aprendizaje en el aula

25b. Medida en que afecta la etapa formativa de los estudiantes (p. e. etapa
inicial, intermedia, terminal), al proceso de la evaluacion del aprendizaje en el
aula.

25¢. Medida en que afecta el nivel académico del grupo, al proceso de la
evaluacion del aprendizaje en el aula.

26f. Frecuencia con que promuevo que los estudiantes se autoevaluen.

26g. Frecuencia con que promuevo que los estudiantes evaluen a otros
compaiieros (coevaluacion).

30a. Ayudo en su calificacion a un estudiante de alto rendimiento en clase,
cuando sale mal en una tarea o examen.

30b. Penalizo en su calificacion a un estudiante que no asiste regularmente a
clase, aunque en las tareas y evaluaciones haya salido bien.

30c. Permito que aspectos personales de mi relacion con algin estudiante
influyan en la emision de su calificacion en las evaluaciones.

Nota. N = 545.
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Apéndice H. Resultados del analisis CHAID exhaustivo
En este apéndice se presentan los resultados del analisis CHAID para las variables

del ICET e ICEA.

Tabla H. 1

Resumen del modelo del indice de Cultura Evaluativa Tradicional

Método de EXHAUSTIVE CHAID

crecimiento

Variable CulturaEvaluativaTradicional

dependiente

Variables 30a. Ayudo en su calificacion a un estudiante de alto rendimiento en clase, cuando
independientes sale mal en una tarea o examen., 30b. Penalizo en su calificacion a un estudiante que

no asiste regularmente a clase, aunque en las tareas y evaluaciones haya salido bien.,
30. Permito que aspectos personales de mi relacion con algin estudiante influyan en
la emision de su calificacion en las evaluaciones., 27i. Todas las carreras deberian
elaborar exdmenes departamentales., 1. Sexo, 3. Nivel de estudios, 4. Area de
conocimiento de la formacién profesional, 7. Ademas de la UABC, ;imparte clases en
alguna otra institucion educativa?, 10. Tipo de contratacion en la UABC:, 15.
Promedio de estudiantes por grupo, en esta asignatura durante el ciclo 2021-2:, 16.
(Cudl es el tipo de contenido de esta asignatura?, 20a. La capacitacion formal
recibida, en temas de evaluacion del aprendizaje., 20b. Mi experiencia docente a
través de los afos., 20c. Mi experiencia como estudiante durante mis estudios
universitarios (como me evaluaban a mi), 21. Indique su grado de dominio acerca de
la normatividad de la UABC sobre la evaluacion del aprendizaje:, Indice de
autopercepcion sobre el dominio de la evaluacion del aprendizaje, Edad_recodificada,
Afios_docentes , 2. Edad, 5. Cantidad total de trabajando en su ambito profesional
disciplinario, 6. Cantidad total de trabajando en el ambito docente (en cualquier nivel
educativo), 8. Cantidad de trabajando como docente en la UABC:, 9. En caso de tener
experiencia docente previa a su ingreso a la UABC, indique la cantidad de afios
trabajando para otra institucion, 13. Numero de horas de la asignatura:, 14. ;A qué
semestre pertenece esta asignatura? , 18. ;Cual fue su grado de satisfaccion de estos
cursos de la UABC?, Indice_UsosPrincipalesSumativo, Antiguedad ,
Afios_ambitoprofesional, Indice de importancia de valores ético-técnicos de las
evaluaciones, Indice de sentimientos desfavorables hacia la practica y usos de
evaluacion, Indice de sentimientos favorables hacia la practica y usos de evaluacion

Validacion Ninguna
Maxima 3
profundidad del

arbol

Casos minimos en 100
nodo padre

Casos minimos en 50

nodo hijo
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Variables Subindice de sentimientos desfavorables hacia la practica y usos de evaluacion, 1.

independientes Sexo, 3. Nivel de estudios, 27i. Todas las carreras deberian elaborar examenes

incluidas departamentales., 30a. Ayudo en su calificacion a un estudiante de alto rendimiento
en clase, cuando sale mal en una tarea o examen.

Numero de nodos 12

Numero de nodos 7

terminales

Profundidad 3

Tabla H. 2

Resumen de ganancias para nodos del modelo del indice de Cultura Evaluativa

Tradicional
Nodo N Porcentaje Media
11 54 9.9% 76.30
10 88 16.1% 59.43
6 83 15.2% 55.72
8 106 19.4% 52.59
7 86 15.8% 46.05
5 65 11.9% 45.31
4 63 11.6% 39.84

Nota: Método de crecimiento: EXHAUSTIVE CHAID. Variable dependiente: indice de

Cultura Evaluativa Tradicional

Tabla H. 3

Riesgo del modelo del indice de Cultura Evaluativa Tradicional

Método Estimacion Desv. Error
Resustitucion 235.22 14.90
Validacion 277.33 16.63
cruzada

Nota. Método de crecimiento: EXHAUSTIVE CHAID. Variable dependiente: indice de
Cultura Evaluativa Tradicional
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Tabla H. 4

Resumen del modelo del indice de Cultura Evaluativa para el Aprendizaje

Método de
crecimiento

Variable
dependiente

Variables
independientes

Validacion

Miaxima
profundidad del
arbol

Casos minimos
en nodo padre

Casos minimos
en nodo hijo

EXHAUSTIVE CHAID
Indice de Cultura Evaluativa para el Aprendizaje

27i. Todas las carreras deberian elaborar examenes departamentales., 1. Sexo, 3. Nivel de
estudios, 4. Area de conocimiento de la formacion profesional, 7. Ademas de la UABC,
(imparte clases en alguna otra institucion educativa?, 10. Tipo de contratacion en la
UABC:, 15. Promedio de estudiantes por grupo, en esta asignatura durante el ciclo 2021-
2:,16. ;Cual es el tipo de contenido de esta asignatura?, 20a. La capacitacion formal
recibida, en temas de evaluacion del aprendizaje., 20b. Mi experiencia docente a través de
los afos., 20c. Mi experiencia como estudiante durante mis estudios universitarios (como
me evaluaban a mi), 21. Indique su grado de dominio acerca de la normatividad de la
UABC sobre la evaluacion del aprendizaje:, indice de autopercepcion sobre el dominio de
la evaluacion del aprendizaje, Edad recodificada, Afios_docentes , 2. Edad, 5. Cantidad
total de trabajando en su ambito profesional disciplinario, 6. Cantidad total de trabajando
en el ambito docente (en cualquier nivel educativo), 8. Cantidad de trabajando como
docente en la UABC:, 9. En caso de tener experiencia docente previa a su ingreso a la
UABC, indique la cantidad de afios trabajando para otra institucion, 13. Numero de horas
de la asignatura:, 14. ;A qué semestre pertenece esta asignatura? , 18. ;Cual fue su grado
de satisfaccion de estos cursos de la UABC?, Indice de usos principales administrativos
(sumativos), Antiguedad , Afios_ambitoprofesional, Subindice de importancia de valores
ético-técnicos de las evaluaciones, Subindice de sentimientos desfavorables hacia la
practica y usos de evaluacion, Subindice de sentimientos favorables hacia la practica y
usos de evaluacion, 11. Numero total de grupos en los que imparte clases actualmente en
la UABC, 28g. Las evaluaciones son un medio para controlar el aprendizaje de los
estudiantes., 28f. Las evaluaciones son una manera de imponer respeto sobre los
estudiantes., Numero de experiencias de formacidn sobre evaluacion en UABC, Numero
de experiencias de formacion sobre evaluacion fuera de UABC, ElementosModeloUABC

Validacion cruzada

100

50
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Variables Subindice de sentimientos favorables hacia la practica y usos de evaluacion, 20a. La
independientes capacitacion formal recibida, en temas de evaluacion del aprendizaje, Subindice de
incluidas autopercepcion sobre el dominio de la evaluacion del aprendizaje

Numero de
nodos

Numero de
nodos
terminales

Profundidad

Tabla H. 5
Resumen de ganancias para nodos del modelo del indice de Cultura Evaluativa para el

Aprendizaje

Nodo N Porcentaje Media
8 112 20.6% 91.61
3 71 13.0% 85.38
7 53 9.7% 83.50
2 129 23.7% 81.62
6 66 12.1% 78.79
5 114 20.9% 73.42
Tabla H. 6

Riesgo del modelo del indice de Cultura Evaluativa para el Aprendizaje

Método Estimacion Desv. Error
Resustitucion 75.98 4.90
Validacion
82.85 5.23
cruzada

Nota. Método de crecimiento: EXHAUSTIVE CHAID. Variable dependiente: Indice de
Cultura Evaluativa para el Aprendizaje
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Apéndice 1. Resultados del analisis de regresion multiple

Tablal. 1

Resumen del modelo de regresion para el indice de Cultura Evaluativa Tradicional

Estadisticos de cambio

R Error
Modelo R R cuadrado estandar  ~“Cambio Cambio Sig. - Durbin-
cuadrado ajustado de .la _enR o gll g2 Cambio Watson
estimacion ., drado en F
1 .194* 0.038 0.036 17.87042  0.038 21.030 1 535 0.000
2 242" 0.059 0.055 17.69301 0.021 11.783 1 534 0.001
3 .268° 0.072 0.066 17.58586 0.013 7.527 1 533 0.006
4 2924 0.085 0.078 17.47258 0.014 7.933 1 532 0.005
5 .308° 0.095 0.087 17.39563 0.010 5717 1 531 0.017
6 328" 0.107 0.097 17.29263 0.012 7.345 1 530 0.007
7 3438 0.118 0.106 17.20799 0.010 6227 1 529 0.013 1923

Nota. a. Predictores: (Constante), 3. Nivel de estudios. b. Predictores: (Constante), 3. Nivel
de estudios, 1. Sexo. c. Predictores: (Constante), 3. Nivel de estudios, 1. Sexo,
Anos_docentes. d. Predictores: (Constante), 3. Nivel de estudios, 1. Sexo, Afios_docentes ,
5. Cantidad total de trabajando en su &mbito profesional disciplinario. e. Predictores:
(Constante), 3. Nivel de estudios, 1. Sexo, Afios_docentes , 5. Cantidad total de trabajando
en su ambito profesional disciplinario, 17e. Taller de herramientas de evaluacion en
Blackboard. f. Predictores: (Constante), 3. Nivel de estudios, 1. Sexo, Anos_docentes , 5.
Cantidad total de trabajando en su &mbito profesional disciplinario, 17¢. Taller de
herramientas de evaluacion en Blackboard, 17b. Disefio de rubricas para la evaluacion. g.
Predictores: (Constante), 3. Nivel de estudios, 1. Sexo, Afios_docentes , 5. Cantidad total
de trabajando en su ambito profesional disciplinario, 17e. Taller de herramientas de
evaluacion en Blackboard, 17b. Disefio de rubricas para la evaluacion, 20c. Mi experiencia
como estudiante durante mis estudios universitarios (como me evaluaban a mi). h. Variable
dependiente: Indice de Cultura Evaluativa Tradicional.

225



Tabla 1. 2

Resumen del modelo de regresion para el indice de Cultura Evaluativa para el Aprendizaje

Estadisticos de cambio

Error
R estandar ~ Cambio Sig.
R cuadrado dela en R Cambio Cambio Durbin-
Modelo R cuadrado ajustado estimacion cuadrado en F gll gl2 enF Watson
1 286" 0.082 0.080 10.24550 0.082 47.500 1 535 0.000
2 341° 0.116 0.113 10.05954  0.035 20963 1 534 0.000
3 352¢ 0.124 0.119 10.02494  0.008 4693 1 533 0.031 1.948

Nota. a. Predictores: (Constante), 20a. La capacitacion formal recibida, en temas de
evaluacion del aprendizaje. b. Predictores: (Constante), 20a. La capacitacion formal
recibida, en temas de evaluacion del aprendizaje., Reconoce los elementos del Modelo
educativo de la UABC. c. Predictores: (Constante), 20a. La capacitacion formal recibida, en
temas de evaluacion del aprendizaje., Reconoce los elementos del Modelo educativo de la
UABC, 20b. Mi experiencia docente a través de los afios. d. Variable dependiente: Indice
de Cultura Evaluativa para el Aprendizaje
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