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RESUMEN: En este trabajo se revisa la importancia de la evaluacién como
instrumento de mejora dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje y la
necesidad de coherencia con el resto de elementos del proceso. Para ello se
realizé una encuesta a un grupo de alumnos semipresenciales sobre las meto-
dologias y los diferentes modelos evaluativos, el método evaluativo que con-
sideran mas interesante, y en general el cémo, el cuando y el donde. Los
resultados ofrecen un analisis exploratorio sobre las preferencias de los alum-
nos en relaciéon con su evaluacién y reflejan algunas diferencias con respec-
to a los modelos evaluativos actuales.

ABSTRACT: This study reviews the importance of the evaluation to improve
the teaching - learning process and the importance of the coherence with the
rest of elements of the process. A survey about methodologies, models of
evaluation and preferences was realized to a group of semipresencial students.
The results offer an exploratory analysis on the preferences of the students and
reflect some differences with regard to the current evaluation models.
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1. INTRODUCCION

El mundo de la ensefianza se encuentra en una situacién de necesaria evolucién
y reflexion para adaptarse a las nuevas demandas educativas y sociales. Para ello,
debemos situarnos en un paradigma de ensefanza centrada en el aprendizaje para
lo cual debe conseguirse una evaluacién para el aprendizaje y no en una evalua-
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cién del aprendizaje (Escudero, 2010). A pesar de la evolucién en la concepcién de
la evaluacién educativa, a la evaluacién se le ha seguido atribuyendo en muchos
casos un papel independiente del resto del proceso de ensefianza, sin ningtn tipo
de consecuencia sobre el mismo. Sin embargo en la actualidad se acepta que la eva-
luacién esta intimamente ligada al proceso de aprendizaje, siendo numerosos los
estudios en la literatura especializada que destacan el impacto de la evaluacién en
la calidad del aprendizaje (Bordas y Cabrera, 2001). Las caracteristicas de la eva-
luacién utilizada por los profesores para valorar el aprendizaje de los alumnos, va a
incidir en la motivacién y en el comportamiento de los estudiantes, siendo un fac-
tor clave, en mayor medida incluso que los objetivos del curriculum y los métodos
de ensenanza (Biggs, 1996). Puede decirse que la evaluacién es uno de los elemen-
tos que mayor impacto ejerce en la conducta del estudiante en el proceso de apren-
dizaje (Campanario, 1998), por lo que resulta clara su importancia como recurso
para favorecer el aprendizaje de los alumnos y para reflexionar sobre la ensefianza
en su conjunto (Rosales, 2000). Por tanto, si se desea modificar los procedimientos
de aprendizaje de los alumnos, deberia modificarse entre otras cosas la evaluacién
(Pérez et al., 2000).

Ademds no debe olvidarse que en las instituciones universitarias la evaluacion
constituye uno de los elementos principales de su funcionamiento al ofrecer infor-
macién para valorar la calidad de los procesos educativos y de los resultados de los
mismos (Pinelo, 2005). En este trabajo se desea profundizar en la opinién de los
estudiantes sobre la evaluacién de su aprendizaje en la universidad, en concreto en
la modalidad de ensenanza semipresencial en la Facultad de Ciencias Sociales y
Humanas de la Universidad de Zaragoza, localizada en el campus de Teruel.

2. DISTINTAS EVALUACIONES

De acuerdo con la perspectiva constructivista, la evaluacién debe considerarse
como un elemento impulsor del aprendizaje y del trabajo del alumno, como una
oportunidad de aprendizaje (Crooks, 1988). Si bien durante muchos anos el objeti-
vo de la educacién fue la formacion de estudiantes con conocimiento en un domi-
nio, se esta produciendo un giro hacia la adquisicién de destrezas de alto nivel, la
resolucion de problemas bajo presién o un aprendizaje manifiesto como por ejem-
plo el aprendizaje en contextos de vida real (Dochy, 2001) por lo que no deberia ser
un ejercicio rutinario ni de memorizaciéon (Campanario, 1998). Ademds, debe exis-
tir coherencia entre las metas educativas que se proponen en la asignatura y los cri-
terios evaluativos aplicados. En muchas ocasiones las practicas de evaluacién no
son consistentes con las metas de aprendizaje propuestas, se proponen objetivos
relacionados con el desarrollo del pensamiento critico mientras que se aplican cri-
terios de evaluacién que favorecen el aprendizaje repetitivo frente a la aplicacién de
destrezas de alto nivel (Bol y Strage, 1996).

En todo caso, en muchas ocasiones no se le otorga a las practicas evaluativas la
importancia que se merece, asignandole un papel meramente regulador y de con-
trol, sin conocer ni aprovechar las potencialidades dados los efectos que presentan
en los estudiantes en el corto, mediano y largo plazo (Cérdoba, 2006).
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En los préximos apartados se recogen algunas de las tipologias mas utilizadas por
los expertos para diferenciar tipos de evaluacién dependiendo de las funciones que
desempena, de los criterios utilizados para la evaluacion, etc.

2.1. Tipos de evaluacion segin su funcionalidad

Atendiendo a la funcionalidad que se persigue mediante la evaluacién, la clasi-
ficacion mas utilizada recoge tres categorias de evaluacién:

Evaluacion inicial

La Evaluacién Inicial o Predictiva (Diagnéstica) tiene por objeto proporcionar a
los docentes informacién sobre los conocimientos previos de los alumnos (Rosales,
1981), a la vez que ayuda a éstos a ser conscientes de ellas. Tiene caracter diag-
néstico y se realiza al inicio de cada ciclo didactico: unidades didacticas, secuen-
cias o tareas especificas definidas para alcanzar una competencia concreta.

Permite mejorar la organizacién didéactica, implementar los ajustes que sean pre-
cisos en los objetivos, contenidos y criterios en funcién de las caracteristicas del
grupo o del individuo. Con ello se consigue disenar estrategias de aprendizaje que
permitan construir la enseflanza a partir de las ideas y capacidades previas de los
alumnos.

En ocasiones se considera que esta evaluacion viene implicitamente marcada por
las competencias que comprende el curso o periodo anterior (Castro et al., 2004),
sin embargo esta suposicion no siempre es tan clara, por lo que resulta interesante
efectuar este tipo de evaluacion.

Esta puede llevarse a cabo a través de recursos escritos tales como los tests de
eleccion mdltiple o las cuestiones abiertas o bien por medios orales como puede ser
el realizar preguntas individualizadas al inicio de cada unidad didéctica en las sesio-
nes presenciales de las que disponen los alumnos semipresenciales.

Por dltimo, los resultados de la evaluacién diagnéstica o inicial pueden comentar-
se brevemente inmediatamente después de su realizacién o bien se pueden abordar a
lo largo del curso coincidiendo con el momento del desarrollo de los contenidos
correspondientes.

Evaluacion estimulo

La evaluacién estimulo, también conocida como evaluacién de proceso, evalua-
cién intermedia o evaluacion formativa, es aquella que se realiza durante el proce-
so de ensefianza-aprendizaje, tendente a calificar aquel proceso de evaluacién al
servicio de un programa en desarrollo, con objeto de mejorarlo (Scriven, 1967).
Recoge la retro-informacién periddica centrada en el conocimiento de los resulta-
dos de evaluaciones relajadas cortas y rapidas, con escasos requisitos métricos, ajus-
tadas a las unidades temaéticas (Escudero, 2010). Estd asociada a la utilidad de la
evaluacién como instrumento de mejora del proceso, ofreciendo informacién sobre
qué aprenden los estudiantes y cémo lo aprenden. Con ella se consigue ofrecer una
retroalimentacién inmediata al alumno de los logros obtenidos, y en su caso, de
donde y en que nivel existen dificultades de aprendizaje. Del mismo modo, ofrece
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a los profesores elementos para reajustar sus métodos y estrategias pedagdgicas, con
el objetivo de mejorar el proceso de aprendizaje sin necesidad de llegar al final del
mismo para descubrir los posibles problemas.

Esta caracteristica de la evaluacién formativa es la que ha hecho pensar a algu-
nos pedagogos que se trata de la modalidad evaluativa mas acorde con el modelo
curricular (Castro et al., 2004). Las ventajas de esta evaluacién hacen referencia a
las cuestiones siguientes (Escudero, 2010):

1. Proporciona informacién sobre puntos fuertes y débiles en el aprendizaje, ayu-
dando a los alumnos a progresar en su aprendizaje.

2. Facilita a los alumnos el progreso en su aprendizaje, actuando como orienta-
cién y apoyo en esa tarea, constituyendo una fuente de motivacién extrinseca.

3. Ayuda a los profesores a evaluar su propia efectividad obligandoles a estruc-
turar y contextualizar el proceso.

4. Refuerza la actividad de los alumnos.

La evaluacién estimulo puede llevarse a cabo a través de la revision de activida-
des por parte del propio alumno individualmente (autoevaluacion, autoaprendizaje
y autocorreccién) o bajo la forma de coevaluacion o evaluacién por parejas bien en
las sesiones presenciales o en los foros habilitados para ello.

Ademis el profesor puede realizar los conocidos exdmenes parciales con los que
el alumno ademds se familiariza con el formato de cara al examen final. A conti-
nuacion conviene realizar una correccion y discusion de los resultados en clase para
que la efectividad de la evaluacién sea mayor (Bangert-Drowns et al., 1991).

Sin embargo, el profesor puede utilizar la evaluacién formativa sin necesidad de
realizar exdmenes, sino a través de la interaccién con los alumnos, su participacion
en las clases presenciales, en las discusiones mediante los foros correspondientes y
en los andlisis de grupo presenciales. Uno de los procedimientos mas (tiles para la
evaluacion formativa es la utilizacién de preguntas orales en clase adecuadamente
disenadas para tal fin, o bien las preguntas cortas contestadas por escrito.

Evaluacion sumativa

La evaluacién sumativa, también conocida con el nombre de evaluacion final o
evaluacion del producto es aquella que permite comprobar la eficacia del programa
y tomar decisiones sobre su continuidad (Scriven, 1967), permite conocer los resul-
tados conseguidos por el alumno al término de una fase de aprendizaje.

El objetivo de este tipo de evaluacién es simplemente selectivo o acreditativo,
permitiendo otorgar una certificacién o acreditacién del nivel alcanzado por el indi-
viduo tras la finalizacién de un determinado proceso. En ese marco, el principal y
Gnico indicador proviene de los resultados finales en términos de aprobados o sus-
pensos.

La utilizacién aislada de esta tipologia de evaluacién impide observar la evolu-
cion del proceso, de modo que cualquier problema de programacién puede oca-
sionar grandes perjuicios en la evolucién del proceso.
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Para lograr un mayor aprendizaje debe realizarse una evaluacién inicial para
diagnosticar el punto de partida del alumno y revisar la evolucién del proceso de
ensefianza-aprendizaje a lo largo del tiempo (Escudero, 1995). Con ello se logra
orientar y mejorar el proceso aprovechando las potencialidades de la evaluacion ini-
cial, formativa y sumativa. Por tanto puede decirse que la evaluacién no es apéndi-
ce de la ensenanza y del aprendizaje sino parte importante de los mismos para
reforzar, orientar o modificar la planificacién si resultase necesario.

Cuadro 1. Resumen de los tipos de evaluacion segin su funcionalidad.

Aspectos

Evaluacion inicial

Evaluacion estimulo

Evaluacion sumativa

Funcién Referencial

Rol del Diagnéstico:

Determina la
presencia o
ausencia de

objetivos requisitos
de entrada.

Rol Formativo:
Detecta éxitos o
deficiencias para

prescribir
actividades de
profundizacién.
Retroalimentacion.

Rol Sumativo:
Certifica el grado de
logro de los
objetivos con el
proposito de asignar
calificaciones.

Momento de su
realizacion

Al inicio de una
unidad de

aprendizaje.

Durante el proceso
de ensenanza 'y
aprendizaje.

Al finalizar una o
varias unidades de
aprendizaje.

Procedimientos
evaluativos que

Procedimiento
prueba y de

Procedimiento de
prueba y de

Procedimientos de
prueba, observacién

utilizan observacion. observacion. e informe.
Tipo de objetivo Objetivos requisitos Objetivos Objetivos
(o conductas de capacitadores, terminales.

entrada). subordinados o
intermedios.
Certificacion No originan Pueden o no ser Son calificables.

calificaciones.

calificadas.

Procesos que Nivelacion. Ayuda y refuerzo Refuerzo para el
originan para el alumno alumno.
Métodos alternativos | Reorientacién de la
de aprendizaje si es planificacion si es
necesario. necesario.
Certificacion No originan Pueden o no ser Acreditacion de los

calificaciones.

calificadas.

resultados:
e Calificacion
* Promocion
e titulacién

Andlisis de
resultados

Referida a criterios.

Referida a criterios.

Resultados globales
con relacién a
criterios o normas.

Fuente: Adaptado de Castro et al. (2004).
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Bordas y Cabrera (2001) hablan ademas de la evaluacién formadora, es decir una
evaluacion que arranque del mismo discente y que se fundamente en el autoapren-
dizaje, frente a la simple evaluacion formativa o estimulo que es una respuesta a la
iniciativa docente. Una evaluacion que arranque del andlisis de los propios aciertos
y errores.

2.2. Tipos de evaluacién segtin los criterios de valor

Dependiendo de los criterios de valor utilizados para la evaluacién los expertos
distinguen los tipos de evaluacion que se recogen a continuacion:

La Evaluacion Idiografica

Esta evaluacién toma como referente al propio individuo, teniendo en cuenta las
capacidades iniciales del alumno y la estimacién de sus posibilidades de aprendi-
zaje a lo largo de un determinado periodo (curso, médulo, etc.) en funcién de sus
circunstancias Castro et al. (2004). Se valora el rendimiento final alcanzado pero
sobre todo el esfuerzo por aprender y formarse a lo largo del proceso, las actitudes.

Evaluacion nomotética

Se trata de una evaluacién respecto a indicadores externos. Se puede distinguir
entre la evaluacién normativa y a la evaluacién criterial.

A) LA EVALUACION NORMATIVA

Establece una valoracién del individuo midiendo sus resultados con respecto a
los del grupo o a una norma. Se trata de un criterio externo de modo que un alum-
no con un nivel medio en el logro de los objetivos y competencias puede resultar
evaluado negativamente si el nivel de los miembros del grupo es elevado, o positi-
vamente en un grupo con un nivel medio bajo (Castro et al., 2004). Es por esto que
no parece (til para apreciar el progreso de un alumno segtin sus propias capacida-
des a pesar de que permita en ocasiones corregir el “ruido” o desviaciéon debida a
factores externos. Esta evaluacion estd en linea de la prioridad tradicional en el pasa-
do de comparar unos individuos con otros (McDonald et al., 2000).

B) LA EVALUACION CRITERIAL

En este caso se establece una evaluacién del alumno en relacién con criterios
externos predeterminados y concretos. En primer lugar se establecen los objetivos y
competencias a alcanzar para después valorar la actuacién del alumno respecto los
mismos, independientemente de la situacién en que se encuentran sus companeros,
por lo que corrige el fallo anteriormente planteado en la evaluacién normativa (Cas-
tro et al., 2004). Segln recoge el profesor Molnar' “Para ayudar al alumno importa
mas ensefarle hasta donde lo han conducido sus esfuerzos en el proceso de apren-

1. Molnar, G. (Recopilacién): “Evaluacién educativa: Conceptos y Definiciones”, disponible
en: http://www.chasque.apc.org/gamolnar/evaluacion%20educativa’/homeevaluacion.html
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dizaje, que el lugar que ocupa con relacién a sus comparneros o una escala”. (De
Landsheere, 1985). Ademads, permite elaborar un diagnéstico de las dificultades y
valorar la adecuacién de la estrategia.

3. CONSIDERACIONES SOBRE LOS PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION

Tal y como recoge Font (2003), siguiendo la clasificacién propuesta por Bloom
(1975) se categoriza los niveles de abstraccion de los procesos de aprendizaje en
orden creciente:

1. Conocimiento (recordar cifras, fechas, sucesos, etc.).

2. Comprensién (comprender informacién, interpretarla, trasladarla a contextos
nuevos, etc.).

3. Aplicacién (utilizar la informacion, usar teorfas, resolver problemas, etc.).

4. Anadlisis (percibir pardmetros de organizacion y significados ocultos, identifi-
car componentes, elementos, organizar partes, etc.).

5. Sintesis (crear nuevas ideas, relacionar, deducir, extraer conclusiones, etc.).

6. Evaluacién (comparar y discriminar ideas, evaluar teorias, tomar decisiones
razonadas, etc.).

Estos aspectos deberan ser tenidos en cuenta en la elecciéon de uno u otro pro-
cedimiento. Debera analizarse ademads la finalidad, el objetivo, el rigor métrico y los
costes que conlleva cada una de las opciones o instrumentos evaluativos?. A medi-
da que aumente la complejidad de la tarea a ser evaluada, mas dificil sera la defi-
nicion de los criterios para evaluar las competencias adquiridas (De Landsheere,
1985). Escudero (2010) ordena de mas abiertos a mds cerrados los siguientes proce-
dimientos de evaluacion:

— Observacién y seguimiento.

— Procedimientos orales?.

— Ejercicios escritos. Temas y ensayos.
— Trabajos e informes.

— Ejercicios y ensayos cortos.

— Problemas y aplicaciones.

— Instrumentos cerrados.

De acuerdo con Font (2003) se debe evitar cualquier sistema de evaluacién de
acto Unico, sea cual sea su modalidad (examen oral, escrito, o de respuesta malti-

2. Por ejemplo, la opcién de elegir entre varias preguntas del examen puede generar en el
alumno una percepcion de loteria asi como una disminucién de la dificultad, ocasionando una
reduccion del esfuerzo por parte del alumno (Wainer y Thissen, 1994).

3. La utilizacién de entrevistas para la evaluacién de los alumnos sélo es viable en situacio-
nes donde no exista masificacion, pero ademds debe tenerse en cuenta que en ocasiones los
requerimientos burocréaticos obligan a disponer de constancia escrita de la evaluacién por lo que
con la entrevista no se cumpliria esta obligacion.
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puesto que esto impide reflejar la complejidad asociada a los procesos de

aprendizaje. Por ejemplo, los exdmenes no ofrecen informacién sobre los niveles
mas altos de la taxonomia de Bloom (aplicacién, anilisis, sintesis, evaluacién). Por
el contrario, se deberian considerar todos los elementos y procesos relacionados con
el objeto de evaluacién. Ademas, la triangulacién de procedimientos sirve de apoyo
a la validez de la evaluacion (Escudero, 2010).

A
ta en

la hora de determinar los procedimientos de evaluacion deben tener en cuen-
primer lugar las siguientes premisas (Font, 2003):

El sistema de evaluacion elegido condiciona el método de aprendizaje e influ-

ye en el aprendizaje mismo.

La alternativa a un sistema de evaluacién de acto Unico debe consistir en una
metodologia procesal.

La evaluacion implica un compromiso entre las partes que participan de un
mismo proceso.

De forma mas amplia, Escudero (1995) ofrece algunas estrategias de mejora que,
con caracter general, resultan Gtiles para conseguir una evaluacion de calidad y
coherente:

Ajustar los procedimientos de la evaluacién a los objetivos y destrezas que se
quieren evaluar. En el diseno de las evaluaciones el profesor debe buscar la
mayor correlacién posible entre los procedimientos evaluativos utilizados y
las competencias requeridas al estudiante.

i. Diversificar los procedimientos de evaluacién. Dado que los objetivos perse-

guidos en una materia suelen ser amplios, resultard adecuado utilizar proce-
dimientos y aproximaciones evaluativas diversas, apropiadas para determinar
el grado de logro de toda la variedad de competencias requeridas. Pero ade-
mds, esta diversidad permitird reducir el riesgo de error en la determinacién
de la calificacién final otorgada al alumno.

Establecer de modo claro y preciso y dar a conocer a los alumnos, desde el
principio, los detalles relativos a los criterios que se van a utilizar en el pro-
ceso evaluativo (contenidos, plazos, etc.) para facilitarles la planificacién su
esfuerzo y sus estrategias de estudio.

. Ofrecer retroalimentacion a los estudiantes, proporcionandoles informacion

efectiva (feed-back) a lo largo de la interaccién didactica sobre los puntos
fuertes y débiles en el aprendizaje y en las evaluaciones, que les sirva de ele-
mento de estimulo para el aprendizaje.

. Reflexionar criticamente y en profundidad sobre los resultados obtenidos en

las evaluaciones, asumiendo nuestra parte de responsabilidad en los resulta-
dos para buscar oportunidades de mejora.

4. METODOLOGIA

El

objetivo del trabajo es comprobar el grado de utilizacién de los diferentes tipos

de evaluacién anteriormente comentados, atendiendo a la opinién de primera mano
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expresada por los estudiantes, como receptores y principales protagonistas en gene-
ral en el proceso de ensenanza-aprendizaje, y en particular en el proceso de eva-
luacién. Dado el enfoque eminentemente aplicado que se desea ofrecer en el
estudio se ha optado por utilizar una fuente de informacién primaria como es el
cuestionario para el desarrollo del trabajo. Los alumnos son los principales usuarios
de la ensefianza y por tanto su opinién resulta la fuente de informacién mas direc-
ta. Si bien no estd exento de limitaciones técnicas y de contraindicaciones, el cues-
tionario resulta muy valido y dtil cuando se emplea debidamente (Escudero, 2000).
Maés si se tiene en cuenta que a pesar de la existencia de gran niimero de trabajos
centrados en diferentes aspectos relacionados con los estudiantes de educacién
superior, en muchos de ellos los alumnos Gnicamente se consideran un elemento
pasivo a estudiar, pero no sujetos activos que participan expresando sus opiniones y
consideraciones (Pinelo, 2005).

En concreto se utilizé una muestra de alumnos pertenecientes a la modalidad
semipresencial de la Licenciatura en Ciencias del Trabajo impartida en la Facultad
de Ciencias Sociales y Humanas de la Universidad de Zaragoza, localizada en el
Campus de Teruel en el curso 2007/2008. Dichos estudiantes combinan la educa-
cion a distancia apoyada en la utilizacién de las TIC con la educacion tradicional
presencial (Marzo et al., 2006).

El cuestionario se disefi¢ dentro de un proyecto mds amplio de revisién y andli-
sis de la opinion de los estudiantes respecto a temas relacionados con la evaluacién
tales como los procedimientos e instrumentos concretos de evaluacién mas utiliza-
dos. Dentro del mismo, partiendo de las dimensiones principales que se desean ana-
lizar en este trabajo, se incluyeron preguntas sobre el grado de utilizacién de los
distintos tipos de evaluacién de sus resultados en el sistema universitario actual al
objeto de recabar la opinién de los alumnos al respecto.

Para ello se eligi6 una escala de tipo Likert de 1 a 5 que permitiera reflejar el grado
de uso de los distintos tipos de evaluaciéon en los siguientes términos: 5= Mucho, 4=
Bastante, 3= Medio, 2= Poco y 1= Nada. En el Anexo | se recoge el detalle de las pre-
guntas referentes a los tipos de evaluacién analizados en el presente estudio.

Los cuestionarios se facilitaron personalmente a todos los alumnos que participa-
ron en las sesiones presenciales a las que asisten varios sabados al mes. De este modo
se pudo explicar de primera mano los objetivos de la presente investigacion a los estu-
diantes. Adicionalmente se utilizé la pagina web de la titulacién para poner a disposi-
cion de todos los estudiantes, tanto aquellos que asisten regularmente a las sesiones
presenciales como aquellos que asisten de forma esporadica. Las instrucciones para
cumplimentar el cuestionario estaban incluidas en el mismo, de modo que el alumno
pudo revisarlas independientemente del lugar y momento de realizacion de la encues-
ta. En todo caso, los encuestados completaron las encuestas fuera del horario de cla-
ses presenciales para no interferir en el funcionamiento de las mismas y para conseguir
el anonimato de los alumnos puesto que el nimero de estudiantes por clase es redu-
cido y se desea evitar la presién derivada de la identificacion del encuestado por parte
del profesor. En todo caso, algunos de los alumnos remitieron el cuestionario, una vez
completado, a través del correo electrénico con lo cual podria resultar facil su identi-
ficacion. No obstante, las preguntas no se refieren a una asignatura o profesor concreto
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sino a patrones generales o niveles medios por lo que el cuestionario no resulta exce-
sivamente comprometedor, evitando que esto se convirtiese en un factor de disuasion
a la hora de colaborar en el proyecto. Ademas, en todo momento se le asegura al
alumno la confidencialidad en el tratamiento de sus respuestas. El nimero total de
cuestionarios recibidos a través de las distintas vias fue de 46, todos ellos validos, por
lo que este es el tamafio final de la muestra.

5. RESULTADOS

Como ya se ha indicado anteriormente, el presente trabajo se encuentra enmar-
cado dentro de un estudio mas amplio sobre el estudio de la opinién de los estu-
diantes universitarios ante diferentes aspectos de la evaluacién. En concreto, en este
trabajo la atencién se centra en la opinién referente a los tipos de evaluacién mas
utilizados en la universidad. Del anilisis de las informaciones ofrecidas por los estu-
diantes, se pueden extraer algunas luces y sombras que se comentan a lo largo del
presente apartado. A continuacién se recoge la revision de los resultados relativos a
los tipos de evaluacion realizada por los profesores, distinguiendo entre la evalua-
cion inicial, la evaluacion estimulo y la evaluacién sumativa por un lado, y la eva-
luacién normativa y criterial, por otro.

5.1. La evaluacién inicial

Como se ha explicado anteriormente, la evaluacién inicial permite obtener un
diagnéstico de la situacion de partida del alumno, informacién que resulta muy
valiosa y que debe ser analizada previamente al inicio del proceso. Esta variable se
ha medido a través del andlisis, por un lado del nivel de utilizacién de la “evalua-
cion al inicio de la asignatura” y por otro del nivel de utilizacién de la “evaluacion
al inicio de cada uno de los temas”. Segiin muestran los resultados, el grado de uti-
lizacién de esta evaluacién por parte del profesorado es intermedio, con una media
de 2,54 sobre 5. Sin embargo, si revisamos los datos concretos, tal y como se obser-
va en la Tabla 1, son mas de un 30% los encuestados que califican como nulo el uso
de este tipo de evaluacion, bien sea al inicio de la materia o al inicio de cada uno
de los bloques tematicos.

Tabla 1. Utilizacion de la evaluacion inicial.

Grado de uso Porcentaje
Nada 30,43%
Poco 19,57%
Medio 26,09%
Algo 13,04%
Mucho 10,87%
Total 100%

Fuente: Elaboracién propia.
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Estos resultados son coherentes con los obtenidos en el trabajo de Escudero
(1995), por lo que se puede concluir que poco ha cambiado en mas de diez
anos. A pesar de reconocer la importancia de un diagndstico inicial mediante
evaluaciones iniciales, gran parte de los profesores universitarios no realizan tal
andlisis.

Si diferenciamos entre la utilizacion de la evaluacion al inicio de la materia y al
inicio de cada uno de los temas los resultados son los siguientes:

Tabla 2. Detalle de la utilizacién de la evaluacion inicial.

Al inicio de la materia Al inicio de los temas
Grado de uso
Porcentaje Porcentaje

Nada 26,09% 34,78%

Poco 26,09% 13,04%

Medio 26,09% 26,09%

Algo 8,70% 17,39%
Mucho 13,04% 8,70%

Total 100% 100%

Fuente: Elaboracién propia.

Se observan ligeras diferencias en los extremos de la tabla. Por un lado, parece que
la ausencia de este tipo de evaluacién es mas habitual en lo referente a la evaluacion
al inicio de los temas que a la evaluacion al inicio de la materia. Ademas, a penas el
8,7% de los estudiantes afirman que existe un alto grado de utilizacién de la evalua-
cion al inicio de los temas, mientras que este valor alcanza el 13,04% en lo referente
a la evaluacién al inicio de la materia. Esto es coherente con el sistema semipresen-
cial en el que el contacto directo con el alumno coincide con el inicio de la asignatu-
ra, pero tras esa primera reunién el alumno puede decidir sobre el modo de
seguimiento de la asignatura. No obstante, el contacto permanece abierto en todo
momento a través de la web de la asignatura y las distintas herramientas que incorpo-
ra como el foro, chat o correo electrénico, a través de los cuales se puede gestionar la
evaluacién inicial al principio de cada uno de los temas o bloques temaéticos.

Por otra parte, sigue observandose que tanto en la evaluacion al inicio de los blo-
ques tematicos como de la materia en su conjunto, el porcentaje de estudiantes que
indican que no se lleva a cabo dicha evaluacién, o escasamente, alcanza valores
proximos al 50% de los encuestados.

5.2. La evaluacion estimulo

Respecto a la evaluacién estimulo o evaluacién formativa, se ha recogido en el
cuestionario a través de la variable que recoge el grado de uso de “exdmenes par-
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ciales” o de “preguntas en clase sobre la materia”. En este caso, los datos son mas
optimistas, puesto que reflejan cémo gran parte del profesorado realiza un esfuerzo
considerable por llevar a cabo un seguimiento y control permanente del aprendiza-
je a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje de los alumnos. En concreto el
valor medio en esta variable es de 3,43 sobre 5, y tal como se puede apreciar en la
Tabla 3, més de la mitad de los estudiantes consideran importante el nivel de uso de
este tipo de evaluacién, tanto a través de examenes parciales, como directamente y
de modo menos formal, a través de preguntas directas en clase.

Tabla 3. Utilizacion de la evaluacion estimulo.

Grado de uso Porcentaje
Nada 6,52%
Poco 15,22%
Medio 26,09%
Algo 26,09%
Mucho 26,09%
Total 100%

Fuente: Elaboracién propia.

Al distinguir entre la utilizacién de exdmenes parciales y la utilizacién de pregun-
tas en clase como modo de obtener elementos para la evaluacion del alumno se obser-
va que resulta relativamente mas habitual el uso de los exdmenes parciales. A pesar
del interés de la utilizacién de las preguntas en clase como modo de retroalimentacion
y de medicién del nivel de la clase, puede resultar complicado articular un sistema de
evaluacion objetivo y equitativo para todos los estudiantes. La disponibilidad de tiem-
po en la clase es limitada por lo que trasladar tales observaciones, en ocasiones incom-
pletas, como elementos objetivos en la evaluacién de todos los alumnos puede resultar
mas complicado que en el caso de los exdmenes parciales formalmente establecidos.

Tabla 4. Detalle de la utilizacién de la evaluacion estimulo.

Examenes parciales Preguntas en clase

Grado de uso Porcentaje Porcentaje
Nada 0,00% 13,04%

Poco 13,04% 17,39%
Medio 26,09% 26,09%

Algo 30,43% 21,74%
Mucho 30,43% 21,74%

Total 100% 100%

Fuente: Elaboracién propia.
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En todo caso, sigue observiandose un alto uso de las preguntas en clase como ele-
mento de evaluacién estimulo, alcanzando casi el 70% el porcentaje de alumnos
que indican que se da una utilizacién media o superior de este tipo de evaluacién
estimulo. En resumen, parece haberse avanzado respecto a la situacién descrita por
Escudero (1995), donde sélo un 15% del alumnado manifestaba que los profesores
formulaban preguntas en clase sobre los aspectos vistos.

5.3. La evaluacién sumativa

La utilizacion de la evaluacién sumativa se recoge en el cuestionario a través de
una variable que pregunta al encuestado sobre el grado de utilizacién de la “eva-
luacion dnicamente a través de éxamenes finales”. El valor medio otorgado a la
variable que recoge el uso global de la evaluacién sumativa alcanza valores muy
préximos a los de la evaluacién estimulo un 3,22, incluso ligeramente superiores en
el caso de la evaluacién estimulo. Esto parece reflejar un desplazamiento de la
importancia otorgada por el profesor a la evaluaciéon sumativa hacia la evaluacion
formativa como parte del proceso. Frente a los resultados mostrados por Escudero
(1995), donde el peso de los examenes finales era abrumador, nuestros datos refle-
jan un mayor peso de la evaluacién estimulo o formativa respecto a la evaluacién
sumativa, lo que refleja un incremento en la importancia otorgada a la evaluacién
como elemento con valor pedagégico.

Tabla 5. Utilizacién de la evaluacién sumativa.

Grado de uso Porcentaje
Nada 13,04%
Poco 13,04%
Medio 30,43%
Algo 26,09%
Mucho 17,39%
Total 100%

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto a la evaluacién nomotética, se han incluido en el cuestionario dos pre-
guntas sobre la “evaluacion del alumno con respecto a sus capacidades” y “evalua-
cion del alumno con respecto al grupo”, para recoger las variables referentes a la
evaluacién normativa y criterial, respectivamente. Los resultados presentan niveles
medios tanto para la evaluacién normativa, en funcién del nivel de los miembros del
grupo como para el caso de la evaluacion criterial. En ambos casos el mayor por-
centaje de respuestas se encuentran en los términos medios de la tabla, por lo que
puede concluirse que se utilizan de forma conjunta tanto evaluaciones normativas
como criteriales.
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Tabla 6. Utilizacién de las evaluaciones normativa y criterial.

Evaluacion Normativa Evaluacion Criterial
Grado de uso
Porcentaje Porcentaje

Nada 8,70% 8,70%

Poco 13,04% 21,74%
Medio 39,13% 43,48%

Algo 30,43% 13,04%
Mucho 8,70% 13,04%

Total 100% 100%

Fuente: Elaboracién propia.

6. CONCLUSIONES

Tras la revision de los datos ofrecidos a lo largo del trabajo pueden extraerse
diversas conclusiones. Por un lado puede decirse que, si bien se debe conceptuali-
zar la evaluacion como un proceso continuo y sistematico, las deficiencias del sis-
tema tradicional de evaluacién, han desvirtuado la propia naturaleza del mismo al
conceder excesiva importancia al resultado y ocasionar que el alumno conciba el
proceso formativo como un modo de alcanzar el citado resultado.

Ademas de su papel tradicional para conocer el rendimiento del alumno, la eva-
luacién debe permitir diagnosticar el nivel o la situacién en la que se encuentra el
estudiante, ofrecerle retroinformacion sobre sus puntos fuertes y débiles y motivarle
para lograr los resultados esperados. El alumno debe recibir informacion referente al
grado de logro de los distintos objetivos o competencias marcadas (feed-back) que
le permita ajustar o adaptar sus esfuerzos. Para ello resulta importante que el profe-
sor desarrolle tanto una evaluacién inicial de diagnéstico, como posteriores evalua-
ciones formativas.

Los resultados obtenidos en un primer anélisis exploratorio muestran todavia un
escaso uso de la evaluacién inicial o de diagnéstico para comprobar los conoci-
mientos y las competencias que posee el alumno antes de iniciar el proceso forma-
tivo. No obstante, se observa un cierto avance hacia el uso de la evaluacién
formativa o estimulo que permite que la evaluacién se lleve a cabo a lo largo del
proceso de ensefianza-aprendizaje y que el alumno conozca sus avances sin espe-
rar al final del mismo. Esto resulta importante puesto que esta evaluaciéon permite
adoptar medidas tanto por parte del alumno como del profesor cuando existen des-
viaciones, mientras que con el uso de una evaluacién Gnicamente sumativa alumno
y profesor conocen los resultados al final del proceso, cuando estos Gnicamente pre-
sentan una funcién punitiva.

En definitiva, la evaluacion debe formar parte del proceso de ensefianza-apren-
dizaje con un caracter formativo y continuo, no limitado al momento del examen
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final como tradicionalmente se ha considerado, para lo cual se deben constituir la
evaluacién como eje vertebrador del proceso que ofrece oportunidades de mejora
para facilitar y apoyar el logro de la excelencia en las instituciones universitarias.
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ANEXO 1. PREGUNTAS DE CUESTIONARIO REFERENTES A LA UTILIZACION DE
DISTINTOS TIPOS DE EVALUACION

Sexo: [ Hombre/ [J Mujer. Curso-Titulacion-Universidad:

* Valore el grado de utilizacién de las distintas evaluaciones, procedimientos y metodologias
para determinar los conocimientos previos, intermedios y finales del alumno (1= Nada 5=
Mucho).

Tipo de evaluacion:

Evaluacién al inicio de la asignatura 1 2 3 4 |5
Evaluacién al inicio de cada uno de los temas 1 2 3 4 | 5
Exdamenes parciales 1 2 3 4 5
Preguntas en clase sobre la materia 1 2 3 4 |5
Evaluacién a través de examen final Gnicamente 1 2 3 4 |5
Evaluacion del alumno con respecto sus capacidades | 1 2 3 4 5
Evaluacion del alumno con respecto al grupo 1 2 3 4 5
Evaluacién del alumno con respecto a un nivel fijo 1 2 3 4 |5

[...]

Muchas gracias por su colaboracién, le garantizamos la confidencialidad de sus respuestas.
No se daré publicidad ni se ofrecerd informacion a terceros de los cuestionarios individuales.
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