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Resumen

Este trabajo buscé conocer concepciones que los docentes de la Universidad Adventista del
Plata tienen acerca de la evaluacion en el nivel superior, y comparar las mismas con las de
aquellos profesores cuya formacién es docente y quienes se formaron en otras areas
profesionales. Ochenta y un profesores respondieron un cuestionario creado para tal propésito.
Realizado el andlisis de contenido necesario, se aplicaron andlisis de frecuencia y porcentaje
de las respuestas obtenidas, y coeficiente V de Cramer para comparar las respuestas de los
grupos con y sin titulo docente. Las conclusiones que permiten los resultados se discuten en
funcién de lo encontrado por otras investigaciones.

Abstract

This work sought to learn the conceptions that the teachers in the Adventist University of La
Plata (Argentina) have regarding evaluation at a higher level, and to compare them with teachers
having a teacher training with those that were trained in other professional areas. Eighty one
teachers answered a questionnaire made for this purpose. Once the analysis on the necessary
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content was performed, frequency and percentage analyses were applied to the attained answers,
and Cramer’s V coefficient was used to compare the answers of the groups with or without a
teacher’s degree. The conclusions arising from the results are discussed in terms of the findings
from other researches.

Palabras clave: Concepciones, Evaluacion en educacion superior, Docente
univeritario.
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I ntroduccion

Autores como Azcona y Quipildor (2004) sefialan que la evaluacion es un
factor muy condicionante del proceso de ensefianza-aprendizaje en la educa-
cidn sistemadtica, ya que implica dar valor a las pricticas de alumnos y docen-
tes. Por ello, es también un factor didactico muy importante para el perfeccio-
namiento docente (Rosales, 1988, citado en Tejedor, 2002).

Son muchas las variables que convergen en la evaluaciéon. Wragg (2003)
menciono la edad y las circunstancias de los alumnos; las materias; las creen-
cias y las précticas del docente; los fines y los usos de la evaluacion; las limi-
taciones en cuanto a tiempo, espacio y recursos. Por otra parte, D’Andrea,
Maidana, Camardelli y Monzén (2004) encontraron en su investigacion que
“los factores que inciden en las précticas evaluativas son: los espacios
curriculares a cargo del profesor, la formacién inicial y continua y el tipo de
personalidad” (p. 101).

La evaluacion depende en gran medida de lo que los profesores hagan de
ella (Wragg, 2003); y el hacer siempre estd determinado por una forma de
pensar caracteristica. Por eso, es necesario conocer estos conceptos si se quie-
re llegar a entender por qué se actiia de determinada manera. Y este proceso es
de ida y vuelta, ya que, por otro lado, “si algo define la concepcion educativa
profunda de los docentes, es la manera con la que se enfrentan a la actividad
de evaluar los aprendizajes de sus alumnos y sus propias estrategias educati-

2

vas” (“La importancia de la evaluacién”, 2001, parr. 2).
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Las concepciones de las personas pueden ser clasificadas segtn el &mbito
en que se construyen: las concepciones cientificas se crean en dmbitos acadé-
micos, mientras que las concepciones legas resultan de la actividad cotidiana.
Esto sucede para cualquier campo disciplinar, incluido el educativo. Alcanzar
las metas educativas supone, por parte de los docentes, el manejo de las teo-
rias cientificas del aprendizaje.

Por otro lado, también el lego tiene “estructuras conceptuales sobre el pro-
ceso de aprendizaje, un conocimiento sobre qué y como se debe aprender que
ha adquirido de manera informal, y que ademds guia y determina su labor
como ‘docente’ en el &mbito de la vida diaria” (Sdnchez, 2005, p. 231).

Podria decirse, entonces, que quien se ha preparado formalmente para
ser docente tiene concepciones cientificas que deberian diferir (siendo mas
precisas) de aquellas que posee un profesor que no ha cursado una carrera
docente.

Distintos trabajos de investigacion proponen que para lograr cambios cen-
trales en la calidad de la ensefianza universitaria es necesario modificar las
concepciones que tienen los docentes acerca de la ensefianza (McAlpine &
Weston, 2002, citados en Garcia Cabrero,2003) y establecer la relacion entre
sus creencias y los resultados de aprendizaje de los alumnos (Garcia et al.,
2000, citados en Garcia Cabrero, 2003).

Averiguar en qué creencias basan los docentes sus acciones es un primer
paso para entender las variables que intervienen en su préctica y caracterizar
distintas formas de ensefianza en cada nivel educativo y materia de estudio; ya
que son las concepciones las que ayudan a resolver los dilemas que el profesor
percibe, en este caso, cuando evalua, establece los criterios, disefia sus instru-
mentos de evaluacion, etcétera. Tales decisiones suelen ser automadticas o im-
plicitas, ya que el docente no suele decidir, en su trabajo normal, tras largas
reflexiones (Bondar & Corral , 2005).

El término concepciones es muy general, por lo que puede resultar ambi-
guo. En este estudio se tomard como guia la definicién propuesta por Buendia
et al. (1999): “Una estructura mental de cardcter general que incluye creen-
cias, conceptos, significados, reglas, imdgenes mentales y preferencias, cons-
cientes e inconscientes, que tiene su origen en la cultura del contexto y se
desarrolla, en gran medida, gracias a los procesos personales” (p. 137). Abar-
caria los aspectos: cognitivos, afectivo-emocionales y contextuales (o
socioculturales).
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Si bien la presente investigacion no sigue una linea tedrica determinada, se
adhiere a la postura sobre evaluacién de Casanova (1995), para quien:

La evaluacién aplicada a la ensefianza y el aprendizaje consiste en un proceso
sistemdtico y riguroso de recogida de datos, incorporado al proceso educativo
desde su comienzo, de manera que sea posible disponer de informacién conti-
nua y significativa para conocer la situacién, formar juicios de valor con res-
pecto a ella y tomar las decisiones adecuadas para proseguir la actividad edu-
cativa mejorandola progresivamente [p. 54]

Se entiende que cumple funciones diagndstica (Bixio, 2004; Santos Gue-
rra, 1995; Pruzzo, 1999), formativa (Gonzélez Pérez, 2001; Mancini, 1998) y
sumativa (Casanova, 1995; Gonzélez Pérez, 2001); siendo completa cuando
se centra en los tres tipos de contenidos: conceptuales, procedimentales y
actitudinales (Coll, 1995).

Teniendo en cuenta lo expuesto, este trabajo tuvo un doble objetivo: por un
lado, conocer cudles son algunas de las concepciones que los docentes univer-
sitarios tienen acerca de la evaluacion en ese nivel; y por otro, comparar las
concepciones que tienen de la evaluacion aquellos profesores universitarios
cuya formacién es docente y aquellos que se han formado en otras dreas pro-
fesionales.

M étodo

Muchos de los estudios realizados en torno a la temadtica de los conceptos
acerca de la evaluacion son de tipo exploratorio. Los instrumentos de recogida
de informacién son, mas bien, preguntas de caricter abierto o entrevistas. Por
ello, el presente estudio implic6 una fase exploratoria destinada a conocer las
concepciones que los profesores afirman tener respecto del tema y también
una fase comparativa para analizar las diferencias y similitudes segtn la for-
macion profesional de la muestra.

El trabajo se realiz6 durante los afios 2006 y 2007, y se circunscribi6 a la
Universidad Adventista del Plata, situada en Libertador San Martin, provincia
de Entre Rios, Argentina. Esta Universidad estd constituida por cuatro faculta-
des: Facultad de Ciencias de la Salud (FCS); Facultad de Ciencias Econémi-
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cas y de la Administracion (FACEA); Facultad de Humanidades, Educacion y
Ciencias Sociales (FHECIS) y Facultad de Teologia (FT). Su plantel docente
es bastante heterogéneo, ya que estd formado por aproximadamente trescien-
tos profesionales de diversas dreas que, ademas de provenir de distintos pun-
tos del pais y del extranjero, se reparten en un amplio abanico en cuanto a
experiencia profesional.

Construccion del instrumento

Con el objeto de averiguar los conceptos que los docentes universitarios
tienen acerca de la evaluacion pedagdgica, se confecciond un instrumento de
exploracion. Para ello, se tom6 como base:

1. El cuestionario de diez preguntas abiertas elaborado por la Universi-
dad de La Salle (2001), Espaiia, para su “Investigaciéon sobre
preconcepciones sobre evaluacién en la Universidad de La Salle”.

2. El cuestionario disefiado (en Buenos Aires, Argentina) por Mitrece
(2002) para indagar el “Significado referencial y connotativo de la
nocién de evaluacion pedagoégica en la comunidad educativa”.

3. Los resultados del estudio realizado por Buendia Eisman et al. (1999)
en Granada, Espafa, llevado a cabo mediante entrevistas
semiestructuradas.

Los datos de las tres fuentes mencionadas precedentemente fueron toma-
dos de los articulos citados en las referencias bibliograficas.

La primera version del instrumento fue examinada por doce jueces exper-
tos en el drea de educacion y evaluacion, quienes analizaron si el cuestionario
respondia a las expectativas de la investigacion; de esta forma se evalud la
validez de contenido.

Luego de introducir las modificaciones sugeridas por los jueces expertos,
se solicité a dieciocho docentes universitarios sin titulo docente (excepto dos,
que si lo poseian), seleccionados por muestreo intencional, que actuaran como
jueces inexpertos, es decir, que completaran el cuestionario y notificaran si
éste les resultaba plenamente comprensible.

Parte de la estructura del instrumento definitivo, llamado Cuestionario Acer-
ca de Conceptos Referidos a la Evaluacién Pedagdgica (CCEP), incluyé:
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1. Una seccién de identificacion de la muestra: sexo, anos dedicados a la
docencia, nivel de estudios alcanzados, facultad en la que ejerce en la
UAP y érea en la que ensefia.

2. Una seccidn para completar oraciones, en la que los docentes debian
consignar: su concepto sobre la evaluacion, el contenido y la finalidad
que consideraban que debia tener la evaluacion en la universidad, qué
deba modificarse para poder evaluar mejor y qué era lo que mostraba
un examen.

3. Una seccién que contenia una serie de seis afirmaciones con varias
opciones cada una, donde, para cada cual, el docente debia elegir las
tres opciones que consideraba de mayor relevancia.

Una vez verificado que las respuestas respondieran a las expectativas de la
investigacion, se procedid a aplicar el instrumento a la muestra definitiva.

Procedimientos de recoleccién y andlisis de datos

En la seleccion de la muestra se buscé que las cantidades de profesores que
acreditan y que no acreditan una carrera docente estuvieran lo més equilibra-
das posibles y que se encontraran representadas todas las facultades. A fin de
realizar el muestreo estratificado necesario, se consigui6 el listado de los do-
centes de la UAP que ejercen en el nivel universitario. Para conformar el
subgrupo de los profesores con titulo docente, se tomé el universo existente
(ya que solo llega a los 60 casos). De este grupo, 40 docentes completaron el
instrumento, que es de autoadministracion. La muestra del subgrupo de profe-
sores sin titulo docente fue seleccionada en forma intencional (considerando
la accesibilidad o disponibilidad del docente). Qued6 conformada por los 41
profesores que contestaron el cuestionario.

Los datos obtenidos de la aplicacion del CCEP se ingresaron a una planilla
de calculos estadisticos del Satistical Package for the Social Sciences (SPSS,
version 11.5). Previo a ello hubo que analizar detenidamente las respuestas
elaboradas para la seccidon de completamiento de frases. Para cada una de las
consignas se realizé un analisis de contenido de lo elaborado por cada docen-
te, agrupando todas las respuestas que apuntaban al mismo concepto y crean-
do categorias. Tales categorias nominales fueron exhaustivas y mutuamente
excluyentes. Debido a esto, aquellas frases cuyos conceptos no fueron pro-
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puestos por varios profesores (eran tinicos) se agruparon en la categoria “otros”.
Luego de que una investigadora creara las categorias, otra investigadora utili-
z6 las mismas para hacer su propia asignacion de las respuestas elaboradas
por los docentes.

A continuacién, se realiz6é un andlisis Kappa de Cohen para verificar el
grado de acuerdo entre codificadoras, lo que determind la confiabilidad (para
cuya interpretacion se sigui6 el criterio de Landis y Koch, citado por Hospital
Universitario Ramén y Cajal, s. f.). Una vez extraidos los indices Kappa de
Cohen, ambas investigadoras se pusieron de acuerdo acerca de qué categoria
era la més adecuada para aquellas frases en las que habian diferido. Esta ulti-
ma asignacion fue la que se utiliz6 para los andlisis estadisticos.

Los procedimientos de andlisis estadisticos utilizados fueron:

- Andlisis de frecuencia y porcentaje: para registrar la cantidad de pro-
fesores que utiliz6 cada una de las categorias elaboradas para la sec-
cion de completamiento de frases, identificar las combinaciones de
los items elegidos para cada afirmacion de la seccién de eleccion de
alternativas, asi como para cada uno de los items por separado.

- Coeficiente V de Cramer: con el objeto de comparar las categorias
utilizadas por los grupos con y sin titulo docente en la seccion de ela-
boracién de frases y verificar las diferencias en la frecuencia con que
los grupos con y sin titulo docente seleccionaron cada item de cada
afirmacion en la seccién de eleccion de alternativas.

Resultados

Dentro de la muestra de 81 profesores, el grupo con titulo docente representd
el 49,4% (n=40), mientras que el 50,6% restante (N = 41) conformé el grupo
sin titulo docente. En cuanto al género, el 56,8% (n = 46) de los docentes
fueron damas y el 43,2% (n = 35), caballeros.

Los afios de experiencia docente se abrieron en un gran abanico que abarcé
desde aquellos para quienes el instrumento llegé en su primer afio de ejerci-
cio, hasta personas con 40 afios en dicha practica, siendo la media de 11,9
afios, con un desvio de 9,9. Al agruparlos en una distribucién pareja, el 32,1%
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(n = 26) de los profesores tenia entre 1 y 5 afios de ejercicio profesional, el
35,8% (n=29) llevaba entre 6 y 14, mientras el 30,9% (n = 25) se encontraba
entre los 15 y los 40 afios de antigiiedad.

Son dignos de mencién los datos demograficos diferenciados de las cate-
gorias con y sin titulo docente (variable formacién profesional o tipo de estu-
dios). Del grupo con titulo docente, 28 eran mujeres, contrastando con 18 del
mismo género en el grupo sin titulo docente.

En cuanto a afios dedicados a la docencia, los porcentajes son inversamente
proporcionales en los grupos con y sin titulo docente: 17 de quienes tienen
titulo docente estdn concentrados entre los 15 y los 40 afios de experiencia, y
los mismos valores son para aquellos que no poseen tal titulo y tienen entre 1
y 5 afos de docencia.

Seccidn de elaboracion de frases

En cuanto al item “Yo definiria la evaluacién”, el indice de confiabilidad Kappa
de Cohen fue k= 0,659; p= 0,000 (sustancial). En la Tabla 1 puede apreciarse
que la categoria con mayor representacion fue: proceso, seguimiento, con un
30,9%, seguida de cerca por obtener informacion acerca del aprendizaje, con
un 28,4%.

Tabla 1
Frecuenciasy porcentajes para cada categoria referida al concepto de evaluacion

Categoria n %

Proceso, seguimiento 25 30,9
Obtener informacion acerca del aprendizaje 23 28,4
Medir, acreditar, calificar 12 14,8
Comparar con objetivos propuestos 5 6,2
Ayudar, retroalimentar, reorientar 4 4.9
Juicio valorativo 4 4,9
Otros 8 99

Para la frase “Los aspectos que deben evaluarse en los alumnos universita-
rios son”, el indice de confiabilidad fue k = 0,608; p = 0,000 (moderado). La
categoria que aparecié con mayor frecuencia fue contenidos conceptuales,
procedimentalesy actitudinales, con un 42%, cifra muy superior a la alcanza-
da por la siguiente categoria (ver Tabla 2).
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Tabla 2
Frecuenciasy porcentajes para cada categoria referida al contenido de evaluacion

Categoria n %
Contenidos conceptuales, procedimentales 34 42,0
y actitudinales

Conocimientos y aplicacién 15 18,5
Conocimientos y procedimientos 12 14,8
Conocimientos y actitudes o valores 6 74
Procedimientos y actitudes 5 6,2
Procesos del pensamiento 4 4,9
Otros 5 6,2

En la oracion “La evaluaciéon en la universidad sirve para”, el indice de
confiabilidad fue k= 0,465; p = 0,000 (moderado), situandose el 43,2% de los
profesores en la categoria sumativa, mientras el 35% lo hizo en aquella rotula-
da como formativa (ver Tabla 3).

Tabla 3
Frecuenciasy porcentajes para cada categoria referida a la primera finalidad de la evaluacién
Categoria N %
Sumativa 35 43,2
Formativa 29 35,8
Asegurar la calidad de la ensefianza 10 12,3

y profesionales que se forman
Otros 7 8,6

Completando la segunda parte de la oracién anterior, que requeria otra fi-
nalidad que respondiera a ““...y para...”, el indice de confiabilidad fue k= 0,768;
p = 0,000 (sustancial); ubicdndose el 32,1% de la muestra en la categoria
formativa, mientras el 30,9% lo hizo en autoevaluacién del docentey la insti-
tucion (véase Tabla 4).

Tabla 4
Frecuenciasy porcentajes para cada categoria referida a una segunda finalidad de la evaluacion
Categoria n %
Formativa 26 32,1
Autoevaluacién del docente y la institucién 25 30,9
Sumativa 17 21,0
Otros y en blanco 13 16,0
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La oracién “Para poder evaluar mejor a los alumnos, convendria” present6
el siguiente indice de confiabilidad: k = 0,753; p = 0,000 (sustancial). Fue
mayormente contestada por la categoria mejorar, variar o aumentar los méto-
dos de evaluacion (con el 49,4% de la muestra). Las otras frecuencias y por-
centajes pueden verse en la Tabla 5.

Tabla 5
Frecuenciasy porcentajes para cada categoria referida a posibles perfeccionamientos

parala evaluacién

Categoria n %

Mejorar, variar o aumentar los métodos de evaluacién 40 49.4
Disponer de mds tiempo o menos alumnos por curso 17 21,0
Conocer al alumno e informarle los criterios de evaluacion 10 12,3
Formacién y actualizacién docente y trabajo mds relacionado 7 8,6
Otros 7 8,6

Al analizarse la frase “Un examen muestra”, el indice de confiabilidad fue
k=0,695; p= 0,000 (sustancial). El 23,5% de la muestra estuvo en la catego-
ria aprendizaje del alumnoy calidad del docente, que sacé bastante ventaja de
la siguiente: parte de los conocimientos y habilidades, representada por el
14,8%. Los demads datos se presentan en la Tabla 6.

Tabla 6
Frecuenciasy porcentajes para cada categoria referida a lo que muestra un examen

Categoria n %

Aprendizaje del alumno y calidad del docente 19 23,5
Parte de los conocimientos y habilidades 12 14,8
Conocimientos 11 13,6
Conocimientos y procedimientos 11 13,6
Progresos de aprendizaje 6 7,4
La preparacién (estudio) y el manejo de contenidos 6 7,4
Si se alcanzaron los objetivos 3 3,7
Otros 13 16,0

Comparacién de las categorias empleadas por los grupos con titulo docente
y sin titulo docente

Se compararon, mediante V de Cramer, las categorias utilizadas por los gru-
pos con titulo docente y sin titulo docente. Entre las variables concepto de
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evaluacion y tipo de estudio (con vy sin titulo docente) no existié asociacion
significativa (V de Cramer = 0,329; p = 0,186); en el caso de las variables
contenidos de evaluacion y tipo de estudio, la asociacion si fue significativa
(V de Cramer = 0,444; p=0,014). El grupo con titulo docente se situd, en su
mayoria, en las categorias contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales (n = 20, contra n = 14 del grupo sin titulo docente) y conoci-
mientosy procedimientos (n =9, contra N = 3 del grupo sin titulo docente); en
cambio, el grupo sin titulo docente predomind en las categorias cOnocimien-
tosy actitudes o valores (n = 5, contra n = 1 del grupo con titulo docente) y
procesos del pensamiento (n = 4, contra N = 0 del grupo con titulo docente).
Las restantes asociaciones de variables no arrojaron resultados significativos:
finalidad de la evaluacion y tipo de estudio: V de Cramer = 0,266; p = 0,126;
otra finalidad de la evaluacion y tipo de estudio: V de Cramer = 0,107; p =
0,818; posibles perfeccionamientos a la evaluacion y tipo de estudio: V de
Cramer = 0,106; p = 0,924; elementos que muestra un examen y tipo de estu-
dio: V de Cramer = 0,257; p=0,619.

Sin embargo, al observar el detalle de las categorias alternativas de cada varia-
ble que no mostré asociacion significativa, se puede ver que, aunque en varias
categorias la diferencia entre los grupos con y sin titulo docente es nula, existen
otras en que ésta es digna de mencionar. Se detallan las mismas en la Tabla 7.

Tabla 7
Frecuencias que presentan diferencias seguin la formacion, acredite o no una carrera docente
Variable y categoria nen el grupo con nen el grupo
titulo docente | sin titulo docente
Concepto
Medir, acreditar, calificar 3 9
Proceso, seguimiento 16 9
Comparar con objetivos propuestos 4 1
Otros 2 6
Finalidad (1)
Asegurar la calidad de la ensefianza y profesionales 7 3
que se forman 1 6
Otros
Examen
Aprendizaje del alumno y calidad del docente 13 6
Otros 4 9

Revista de Psicologia. UCA. 2010. Vol 6. N° 11, pp. 87-112



98 Concepciones acerca de la evaluacion pedagdgica de profesores universitarios...

Seccion de eleccion de alternativas

Al tener que elegir, entre las opciones presentadas, los tres tipos de contenidos
considerados mas importantes cuando se contestaba a la consigna “a mi modo
de ver, en la universidad se debe evaluar”, conocimientos, procedimientos y
actitudes fue la combinacion mas representada; la eligié el 38% (n=31) de la
muestra total. Le siguié conocimientos, procedimientos y aptitudes, que con-
formé otro 17% (n = 14). Para el resto de las combinaciones, obsérvese la

Tabla 8.

Tabla 8

Frecuenciasy porcentajes de las combinaciones resultantes al seleccionar |os contenidos

dela evaluacion universitaria

Combinacién n %

Conocimientos, procedimientos y actitudes 31 38,3
Conocimientos, procedimientos y aptitudes 14 17,3
Conocimientos, actitudes y aptitudes 9 11,1
Conocimientos, actitudes y capacidad de expresion 7 8,6
Conocimientos, procedimientos y capacidad de expresion 6 74
Procedimientos, actitudes y aptitudes 2 2,5
Conocimientos, aptitudes y capacidad de expresion 1 1,2
Actitudes, aptitudes y capacidad de expresion 1 1,2
Otras combinaciones con menos o mas de tres tipos de contenidos 10 12,3
Total 81 100

Ademds, al detallar cada contenido por separado, la Tabla 9 permite apre-
ciar cudntos de los profesores han elegido cada una de las opciones propuestas

para dicha consigna, siendo conocimiento la mas escogida.

Tabla9

Frecuenciasy porcentajes de cada opcion en cuanto a contenidos de la evaluacion

En la universidad se debe evaluar n %o

Conocimientos 77 95,1
Procedimientos 63 77,8
Actitudes 54 66,7
Aptitudes 32 39,5
Capacidad de expresién 18 222
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Las combinaciones surgidas de las opciones acerca de la consigna “en mi
opinién, la finalidad de la evaluacién en la universidad debe ser”, se pueden
apreciar en la Tabla 10. La opcién mas elegida combiné las funciones sumativa,
formativay mejorar la actividad docente (32%, n=26). Cabe mencionar que un
14,8% (n = 12) elaboré combinaciones con mas o menos de tres finalidades.

Tabla 10
Frecuenciasy porcentajes de las combinaciones resultantes al seleccionar las finalidades
de la evaluacion universitaria

Combinacién n %

Sumativa, formativa y mejorar la actividad docente 26 32,1
Sumativa, formativa y diagnéstica 14 17,3
Formativa, mejorar la actividad docente y diagnéstica 10 12,4
Formativa, mejorar la actividad docente y vocacional 7 8,6
Formativa, diagndstica y vocacional 6 74
Sumativa, formativa y vocacional 4 4,9
Sumativa, formativa y coercitiva 2 2,5
Combinaciones con mas o menos de tres finalidades 12 14,8
Total 81 100

La Tabla 11 describe, por separado, cuintos profesores han elegido cada
una de las funciones de la evaluacién en la universidad. Como puede obser-
varse, el 100% de la muestra ha seleccionado la finalidad formativa; en segun-
do lugar se ubicé la opcién sumativa.

Tabla 11

Frecuenciasy porcentajes de cada opcion en cuanto a funciones
dela evaluacion en la universidad

La finalidad de la evaluacién n %
en la universidad debe ser:

Formativa 81 100,0
Sumativa 51 63,0
Mejorar la actividad docente 50 61,7
Diagndstica 35 432
Vocacional 20 24,7
Coercitiva 4 5,0

Las metodologias empleadas mas frecuentemente por los profesores al eva-
luar en la universidad, quedaron combinadas de la siguiente manera: trabajos
précticos, test y preguntas de desarrollo (16%, n = 13); y trabajos practicos,
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Tabla 12

Frecuenciasy porcentajes de las combinaciones resultantes al seleccionar las metodologias

de evaluacion en la universidad

Concepciones acerca de la evaluacion pedagdgica de profesores universitarios...

preguntas de desarrolloy examen oral (16%, n=13). Respondian a la consig-
na: “a la hora de evaluar a estudiantes universitarios, me inclino por”. En la
Tabla 12, por razones de espacio, se ha reunido bajo la denominacién otras
combinacionesa las nueve personas (11,1%) que eligieron combinaciones dis-
tintas y unicas de tres metodologias propuestas; por otra parte, doce personas
(17,3%) combinaron otro nimero de opciones (mas 0 menos que tres).

Combinacién n %

Trabajos practicos, test y preguntas de desarrollo 13 16,3
Trabajos practicos, preguntas de desarrollo y examen oral 13 16,3
Trabajos practicos, test y examen oral 9 11,3
Trabajos practicos, preguntas de desarrollo y didlogo 5 6,3
Trabajos practicos, preguntas de desarrollo y observacion 4 5,0
Preguntas de desarrollo, examen oral y didlogo 3 3,7
Trabajos practicos, test y autoevaluacion 3 3,7
Trabajos practicos, examen oral y didlogo 3 3,7
Test, preguntas de desarrollo y examen oral 2 2,5
Trabajos practicos, preguntas de desarrollo y autoevaluacién 2 2,5
Otras combinaciones de tres metodologias propuestas 9 11,2
Combinaciones con mds o menos de tres metodologias 14 17,5
Total 80 100

Al analizar cada metodologia de evaluacion por separado (como se puede ver
en la Tabla 13), los trabajos practicos parecen ser la metodologia més aceptada.

Tabla 13

Frecuenciasy porcentajes de cada opcion en cuanto a metodologias de la evaluacion

en la universidad

%

Al evaluar a estudiantes universitarios, n
me inclino por

Trabajos practicos 68
Preguntas de desarrollo 53
Test 39
Examen oral 39
Dialogo 19
Observacion 18
Autoevaluacion 11
Coevaluacion 4

84,0
65,4
48,1
48,1
23,5
222
13,6

4,9

Revista de Psicologia. UCA. 2010. Vol 6. N° 11, pp. 87-112



Concepciones acerca de la evaluacion pedagdgica de profesores universitarios... 101

De las opciones propuestas para mejorar la evaluacion en la universidad
que completaban la consigna “para realizar una mejor evaluacién en la univer-
sidad, creo que se necesita”, la combinacién con porcentaje més elevado de
representacion fue mayor reflexion del profesorado, formacion del profesora-
do en temas de evaluacion y didlogo entre profesores (22,8%, n = 18). En la
Tabla 14 se ven las demds combinaciones de tres opciones elegidas, el total de
las combinaciones de tres opciones que fueron elegidas por un profesor cada
una y de las combinaciones con més y menos de tres opciones.

Tabla 14
Frecuencias y porcentajes de las combinaciones resultantes al seleccionar opciones para mejorar
la evaluacion en la universidad

Combinacion n %
Mayor reflexion del profesorado, formacion del profesorado en temas 18 | 22,8
de evaluacion y didlogo entre profesores

Mayor reflexion del profesorado, formacion del profesorado en temas 10 | 12,7
de evaluacién y menos alumnos por materia

Mayor reflexion del profesorado, mayor organizacién de las materias 9 | 114
y formacién del profesorado en temas de evaluacion

Mayor organizacion de las materias, formacién del profesorado en temas 8 | 10,1
de evaluacién y didlogo entre profesores

Mayor reflexion del profesorado, mayor organizacién de las materias 2 2,5
y menos alumnos por materia

Didlogo entre profesores, menos alumnos por materia y mas profesores 2 2,5
Mayor organizacién de las materias, formacion del profesorado en temas 2 2,5
de evaluacién y menos alumnos por materia

Formacion del profesorado en temas de evaluacion, didlogo entre profesores 2 2,5
y mds profesores

Mayor reflexién del profesorado, mayor organizacion de las materias y didlogo | 2 2,5
entre profesores

Otras combinaciones de tres propuestas de mejora 8 | 10,1
Combinaciones con mds o menos de tres propuestas 16 | 204
Total 79 100

La Tabla 15 detalla las frecuencias y porcentajes de los profesores que re-
comendaron cada una de las propuestas para mejorar la evaluacién en el nivel
universitario. La formacion del profesorado sobresale como la mas elegida.
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Tabla 15
Frecuenciasy porcentajes de cada opcion en cuanto a propuestas para mejorar
la evaluacién en la universidad

Para realizar una mejor evaluacién en la universidad n %
se necesita

Formacioén del profesorado en temas de evaluacién 68 84,0
Mayor reflexién del profesorado 52 64,2
Didlogo entre profesores 43 53,1
Mayor organizacion de las materias 31 38,3
Menor niimero de alumnos por materia 24 29,6
Mayor espacio en las aulas 4 4,9
Mais profesores 8 9,9

La combinacion de posibles definiciones de evaluacién con mayor frecuencia
de eleccion fue: observar su desenvolvimiento, descubrir susaciertosy poten-
cialidadesy seguir su proceso de construccién de conocimientos (25,9%, n=
21); cerca, con un 22,2% (n = 18), le siguieron las combinaciones: (a) descu-
brir sus aciertos y potencialidades, seguir su proceso de construccion de co-
nocimientos y valorar suslogrosy (b) observar su desenvolvimiento, seguir
su proceso de construccion de conocimientos y valorar sus logros. Estas op-
ciones se sugerian a la consigna “cuando pienso en la evaluacién de alumnos,
la defino como”.

La Tabla 16 muestra las demds combinaciones resultantes, en la que tam-
bién se incluyen los datos de quienes elaboraron otras combinaciones de tres
opciones y de aquellos que combinaron mas o menos de tres opciones.

Descripto cada concepto por separado, fueron representados por los valo-
res que se muestran en la Tabla 17. La categoria que present6 el porcentaje
mads elevado correspondi6 a la propuesta “seguir su proceso de construcciéon
de conocimientos”.
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Tabla 16
Frecuenciasy porcentajes de las combinaciones resultantes al seleccionar
opciones de conceptos de evaluacién

Combinacién n %
Observar su desenvolvimiento, descubrir sus aciertos 21 259
y potencialidades y seguir su proceso de construccién de conocimientos
Descubrir sus aciertos y potencialidades, seguir su proceso 18 222
de construccion de conocimientos y valorar sus logros
Observar su desenvolvimiento, seguir su proceso de construccién 18 22,2
de conocimientos y valorar sus logros
Observar su desenvolvimiento, descubrir sus aciertos 4 49
y potencialidades y valorar sus logros
Observar su desenvolvimiento, valorar sus logros y poner notas 3 3,7
Seguir su proceso de construccién de conocimientos, 2 2,5
valorar sus logros y poner notas
Descubrir sus aciertos y potencialidades, seguir su proceso 2 2,5
de construccién de conocimientos y poner notas
Observar su desenvolvimiento, seguir su proceso de construccién 2 2,5
de conocimientos y poner notas
Observar su desenvolvimiento, descubrir sus aciertos y potencialidades, 6 7.4
seguir su proceso de construccion de conocimientos y poner notas
Otras combinaciones de tres metodologias propuestas 2 2,5
Combinaciones de dos conceptos 3 3,7
Total 81 100
Tabla 17
Frecuenciasy porcentajes de cada opcién en cuanto a conceptos de evaluacion
Definicion... n %
Seguir su proceso de construccién de conocimientos 74 91,4
Observar su desenvolvimiento 56 69,1
Valorar sus logros 53 654
Descubrir sus aciertos y potencialidades 52 64,2
Poner notas 11 13,6
Sancionar sus conductas y/o respuestas 2 25
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Tabla 18
Frecuencias con quelos grupos con titulo docente y sin titulo docente seleccionaron cada item

Opcion Con titulo | Sin titulo | Vde Sig.
Se debe evaluar docente docente | Cramer
Conocimientos 39 38 0,111 | 0,317
Procedimientos 34 29 0,172 | 0,123
Actitudes 26 28 0,035 | 0,753
Aptitudes 12 20 0,192 | 0,084
Capacidad de expresion 7 11 0,112 | 0,313
Finalidad:
Sumativa 29 22 0,195 | 0,079
Formativa 40 41 - -
Mejorar actividad docente 25 25 0,016 | 0,888
Diagnéstica 15 20 0,114 | 0,306
Vocacional 9 11 0,050 | 0,651
Coercitiva 2 2 0,000 | 1,000
Metodologia:
Trabajos practicos 33 35 0,039 | 0,725
Test 17 22 0,112 | 0,315
Preguntas de desarrollo 28 25 0,095 | 0,393
Examen oral 17 22 0,112 | 0,315
Dialogo 7 12 0,139 | 0,211
Observacion 12 6 0,185 | 0,096
Autoevaluacion 6 5 0,041 | 0,713
Coevaluacién 1 3 0,111 | 0,317
Perfeccionamiento:
Mayor reflexion del profesorado 28 24 0,120 | 0,282
Mayor organizacién de las materias 15 16 0,016 | 0,888
Formacién en temas de evaluacién 32 36 0,106 | 0,339
Didlogo entre profesores 20 23 0,061 | 0,582
Menos alumnos por materia 11 13 0,046 | 0,678
Mis espacio en las aulas 3 0,117 | 0,293
Mis profesores 3 5 0,079 | 0,479
Definicion:
Observa su desenvolvimiento 25 31 0,142 | 0,202
Sancionar sus conductas 1 1 0,002 | 0,986
Descubrir sus aciertos 25 27 0,035 | 0,753
Seguir su proceso de construir conocimientos 38 36 0,128 | 0,249
Valorar sus logros 25 28 0,061 | 0,584
Poner notas 6 5 0,041 | 0,713

Revista de Psicologia. UCA. 2010. Vol 6. N° 11, pp. 87-112



Concepciones acerca de la evaluacion pedagdgica de profesores universitarios... 105

Comparaciones entre los grupos con y sin titulo docente

En la Tabla 18 (de la pagina anterior) se muestra la frecuencia con que cada
grupo ha optado por los items propuestos y los niveles de significacién arroja-
dos por el andlisis V de Cramer, que no son significativos. Sin embargo, los
siguientes items muestran una tendencia a diferir: (a) “se debe evaluar aptitu-
des”, donde llama la atencién que sea el grupo sin titulo docente el que se
incline mas por seleccionarlo; (b) “la evaluacién debe ser sumativa”, que, contra
lo esperado, es elegido con mayor frecuencia por el grupo con titulo docente;
y (c) “al evaluar me inclino por la observacioén”, que es preferido por el grupo
con titulo docente. Otros datos dignos de mencion son: el grupo con titulo
docente optd con més frecuencia por “se debe evaluar procedimientos”, pero
escogié con menos frecuencia que el grupo sin titulo docente los items: “la

29 ¢

finalidad de la evaluacién debe ser diagndstica”, “al evaluar me inclino por el

299

didlogo” y “defino la evaluacion como ‘observar su desenvolvimiento’”.

Conclusionesy discusion

A continuacién se enumeran las conclusiones a las que pudo llegarse. Cabe
destacar que en varias de ellas no se habla de la mayoria de los profesores,
debido a que el porcentaje de representacion no supera el 50% de la mues-
tra; por ello se hace referencia a opciones o conceptos mayormente repre-
sentados

1. Elconcepto de evaluacién més representado en la totalidad de la muestra
fue el que la define como proceso, seguimiento.

2. La preferencia de los profesores se situd en la categoria que indicaba
que un examen muestra € aprendizaje del alumno y la calidad del
docente.

3. Los profesores conocen y explicitan la importancia de los tres tipos de
contenidos de la evaluacion: conceptuales, procedimentales y
actitudinales; pero los analisis de frecuencia revelaron que, aunque
conocen la importancia de los tres tipos de contenido, en cierto sentido
establecen una jerarquia que ubica a los conceptuales como los que
deben poseer mds presencia en la evaluacion.
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4. La mayor parte de la muestra se inclin6 por la finalidad o funcion
formativa de la evaluacién. En segundo lugar, la evaluaciéon sumativa
también tuvo una fuerte presencia, y en tercer lugar, los profesores se
inclinaron por la funcién de autoeval uacion del docentey laingtitucion.

5. Para perfeccionar las evaluaciones, los profesores sugieren diversas
opciones para mejorar, variar o aumentar los métodos de evaluacion,
ademds de mayor formacidn del profesorado en temas de evaluacién 'y
mayor reflexién del cuerpo docente.

6. La metodologia de evaluacién por la que més se inclinaron los profe-
sores fue la que utiliza los trabajos précticos, seguida por preguntas
de desarrollo.

7. No existid asociacion significativa entre la formacién profesional (con
y sin titulo docente) y cada una de las siguientes variables: concepto
de evaluacion, finalidad de la evaluacion, posibles perfeccionamien-
tosala evaluacion y elementos que muestra un examen.

8. Existi6 asociacion significativa entre las variables contenidos de eva-
luacion y tipo de estudio (con y sin titulo docente).

En cuanto al concepto de evaluacidn, todas las categorias derivadas de las
respuestas de los profesores condicen con conceptos hallados en la bibliogra-
fia. La dnica que no lo hizo fue medir, acreditar, calificar, concepto comin-
mente interpretado como evaluacién, pero que no deberia ser equiparado a,
sino incluido dentro de ella (Iafrancesco, 2001). No obstante, Uinicamente el
14,8% de los profesores adhiri6 a esta categoria en la seccién de completamiento
de frases y solo el 2,5% opto, en la seccién de eleccion de opciones, por la
definicion sancionar sus conductas y/o respuestas. Cabe recordar, también,
que la mayoria de quienes conformaron la categoria medir, acreditar, calificar
pertenecian al grupo sin titulo docente (en una proporcién de 9:3). Esto haria
suponer que la formacién docente ha influido en desterrar de los mismos un
concepto ampliamente difundido en otras épocas.

Al analizar la seccién que requeria seleccionar opciones, los porcentajes para
las combinaciones de items referidas a conceptos de evaluacion estuvieron muy
repartidos, pero en gran medida coinciden con las categorias mas representadas
de la seccion de completamiento de frases. Lo que result6 paradéjico es que la
segunda definicion mds elegida fuera “observar su desenvolvimiento” (69%),
cuando s6lo el 22,2% de los profesores eligio la observacion (en otra consigna)
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como metodologia evaluativa por la que se inclina. Esto podria indicar una con-
tradiccion entre lo que se cree a nivel conceptual y lo que se practica. También
podria llegar a ser que no se considere la observaciéon como una opcién
metodoldgica valida para evaluar en el nivel universitario.

La frase acerca de lo que muestra un examen pretendia averiguar qué fun-
cion le atribuyen los profesores al examen y si lo equiparan a la evaluacién o
no. La mayor parte de la muestra (23,5%) se situd en la categoria aprendizaje
del alumno y calidad del docente, seguida por parte de los conocimientos y
habilidades del alumno (14,8%). Tales respuestas permiten suponer que no lo
consideran el tnico medio valido para averiguarlas. La categoria més repre-
sentada coincide con el concepto que poseen de la evaluacion como obtencién
de informacion acerca del aprendizaje. Incluso presenta un elemento que no
aparecio en las categorias referidas al concepto de evaluacion: la calidad del
docente, que también es un tema digno de consideracién, aportado por la eva-
luacién (Torres Zambrano, s. f.).

Al completar la oracion referida a contenidos de la evaluacién, la mayor
parte (el 42%) se situé en la categoria contenidos conceptual es, procedimental es
y actitudinales. Esto coincidié con la combinacién mas representada para la
primera consigna de la seccion de eleccidn de opciones: “a mi modo de ver, en
la universidad se debe evaluar conocimientos, procedimientos y actitudes”.
Puede verse que los profesores manejan y aceptan este postulado teérico (Coll,
1995). Pero tal combinacién fue elegida sélo por el 31% de los profesores.
Podria ser que el resto desconociera los tres tipos de contenido o simplemente
no le parecieran relevantes todos para este nivel educativo. Cabe mencionar,
ademds, que al hacer la clasificacion de las respuestas, las frases fueron “tra-
ducidas” a términos pedagdgicos, pero la mayoria de los profesores mencio-
naba alguin o algunos elementos especificos, que quedaban comprendidos en
cierto tipo de contenido. Es notoria la diferencia de porcentajes entre los dis-
tintos contenidos posibles de evaluacion, siendo conocimientosla opcion mas
elegida (95,1%), seguida por procedimientos (77,8%). Resultados similares
encontraron Buendia Eisman et al. (1999) y Tejedor (2002). Pese al enfoque
actual segun el cual la universidad prepara para el mundo laboral al formar en
procedimientos y actitudes (Iafrancesco, 2001), los docentes siguen prefirien-
do los conocimientos a la hora de evaluar. Esto podria deberse a la falta de
preparacion en cuanto a como evaluar contenidos procedimentales y
actitudinales (Bondar, y Corral De Zurita, 2005). Quiz4 por esto mismo las
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actitudes se sitian en un tercer puesto de eleccion. En la concepcion que se
posee de la evaluacién se trasluce la idea que se tiene acerca del proceso de
enseflanza-aprendizaje; ;serd, entonces, que se sigue viendo a la docencia uni-
versitaria como transmisiva? Los docentes, en su mayoria, son conscientes de
la importancia de las actitudes; pero seria interesante averiguar si saben ense-
narlas y evaluarlas o si es ésta la limitacion que los obliga a situar estos conte-
nidos por debajo de los demaés.

Es digno de mencién también, en cuanto a los contenidos de evaluacion,
que haya sido el grupo de profesores con titulo docente el que mads se inclind
por la categoria contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.
Puede inferirse que, al menos en el nivel conceptual, la formacidn profesional
de quienes han realizado una carrera docente logré que tengan clara la impor-
tancia de incluir estos tres tipos de saberes.

Al elaborar la frase que indagaba sobre las finalidades de la evaluacion, en
la primera parte de la consigna la mayoria (el 43,2%) se situd en la categoria
sumativa, seguida por un 35% que lo hizo en formativa; mientras que en la
segunda parte de la frase, al completar con otra finalidad, el 32,1% se situé en
la categoria formativa y el 30,9% en autoevaluacion del docente y la institu-
cién. La combinacién mds numerosa de la seccion de eleccion de items referi-
dos a este tema fue la que conformo la consigna “en mi opinidn, la finalidad
de la evaluacién en la universidad debe ser sumativa, formativa y mejorar la
actividad docente” (32,1%). Pese a que desde la teoria se maneja la triple
funcién “diagnéstica, formativa y sumativa” (Bixio, 2004; Santos Guerra,
1995), esta combinacién ha quedado en el segundo lugar (17,3%). Esto indi-
caria que la muestra no asigna tanta importancia a la funcion diagnoéstica de la
evaluacion; tal vez no la considere relevante para el nivel universitario; pre-
fiere, si, concentrarse en aquella que los ayuda a mejorar su practica profesio-
nal, retroalimentacién que también es muy necesaria (Salinas, 2002; Wragg,
2003). Pero cabe recordar que es la evaluacion diagnéstica la que indica el
punto de partida, contribuye a fijar los objetivos y muestra (al finalizar una
etapa) cuanto se ha avanzado y en qué medida se lograron los objetivos (Bixio,
2004; Pruzzo de Di Pego, 1999; Santos Guerra, 1995).

Es interesante notar que el tnico item del cuestionario que fue elegido por
el 100% de la muestra, es el que postula la finalidad formativa de la evalua-
cién universitaria. Es probable que, debido al fuerte énfasis que la pedagogia
ha puesto ultimamente sobre ella, los profesores estén familiarizados con la
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misma. Es curioso que la finalidad sumativa no haya sido elegida mas que por
el 63% de los profesores, siendo que el sistema evaluativo de la universidad se
rige fundamentalmente por este tipo de evaluacién y que es numerosa la can-
tidad de autores que escribieron acerca de su importancia (Bloom, 1974; Ca-
sanova, 1995; Garcia Ramos, 1994; Gonzalez Pérez, 2001). Teniendo en cuenta
lo mencionado, cabe preguntarse hasta qué punto existe armonia entre las con-
cepciones y las practicas docentes. También cabe recordar que fue el grupo
con titulo docente el que mds eligi6 el item correspondiente a la finalidad
sumativa. ;Estaran mas conscientes de su importancia, del equilibrio que de-
beria existir entre los distintos tipos de evaluacién?

Las sugerencias de lo que se podria hacer para evaluar mejor a los alumnos,
en la seccion de elaboracion de frases, se concentraron en la categoria mejo-
rar, variar o aumentar los métodos de evaluacion (40%). Aldea Lopez (2004)
explicaba que la evaluacion requiere el mejoramiento sistematico de los méto-
dos e instrumentos de evaluacion, de modo que permitan aumentar la objetivi-
dad. Al seleccionar item en la dltima seccidn, los profesores opinaron que
“para realizar una mejor evaluacion en la universidad, se necesita mayor re-
flexion del profesorado, formacion del profesorado en temas de evaluacién y
didlogo entre profesores” (22,8%). Observando cada item por separado, el
84% de la muestra opto por “formacion del profesorado en temas de evalua-
cion” y un 64,2% eligié “mayor reflexion del profesorado”; en este dltimo
caso, algo que es completamente personal y voluntario. Habria que analizar
qué factores impiden a los profesores dedicarse a esa reflexion: ;falta de tiem-
po?, ;escasa motivacion?, ;desconocimiento de la sistematicidad necesaria
para alcanzarla? En cuanto a la formacion del profesorado, seria interesante
investigar la disponibilidad en cuanto a cercania y recursos (materiales, hu-
manos y econdmicos) necesarios para acceder a ella.

El aspecto de la metodologia de evaluacién se trabajé tnicamente en la
seccién de eleccidon de opciones. Hubo paridad en dos combinaciones: “a la
hora de evaluar a estudiantes universitarios, me inclino por trabajos préicticos,
test y preguntas de desarrollo” y “a la hora de evaluar a estudiantes universita-
rios, me inclino por trabajos practicos, preguntas de desarrollo y examen oral”
(ambas con un 16%). Los trabajos practicos fueron la metodologia por la que
mads se inclinan los profesores a la hora de evaluar (84%), seguidos por las
preguntas de desarrollo (65,4%) y tanto el test como el examen oral (con un
48,1% de eleccion cada una). Recordando lo referido a finalidades de la eva-
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luacién: ;considerardn los profesores que los trabajos practicos constituyen
una forma de poner en practica la evaluacién formativa? Por otro lado, evi-
dentemente no consideran importante la evaluacion entre pares o desconocen
la manera de implementarla, ya que la coevaluacién fue elegida tinicamente
por el 4,9% de la muestra.

Como pudo observarse, en lineas generales el grupo sin titulo docente tiene
concepciones bastante acertadas desde un punto de vista tedrico. Puede
suponerse que: (a) a partir de su practica docente, estos profesionales han cons-
truido ciertas concepciones acerca de la evaluacion pedagdgica, que condicen
perfectamente con aquellas postuladas por la teoria educativa; (b) fueron for-
mados profesionalmente bajo la tutela de docentes que enarbolaban la actual
postura pedagdgica en cuanto a este tema; (c) podrian haber realizado algin
curso de formacion pedagdgica (lo que seria una variable extrafia para este
estudio).

En cuanto al grupo con titulo docente, sus concepciones son bastante com-
pletas, pero hay ciertos aspectos que harian suponer que no recibieron suficiente
formacién en el &mbito evaluativo o que no han logrado internalizarla plena-
mente. Ademds, como afirmaron Salinas (2002) y Sanchez (2005), cabria la
posibilidad de pensar que la influencia de las experiencias vividas es mas fuerte
en las concepciones que la de la formacion recibida, ya que cada persona re-
construye sus formas de pensar en funcién de las circunstancias que enfrenta.

Para cada persona que se desempeiia en el ambito educativo, las concep-
ciones acerca de la evaluacion serdn siempre un punto clave en el mejora-
miento de sus précticas, ya sea en el mismo dmbito de la evaluacién como en
el de la ensefianza-aprendizaje.
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