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Introduccion
En el contexto actual de la educacion media superior, la evaluacion de los aprendizajes se ha
consolidado como un componente central de los procesos educativos, no solo por su funcién de
acreditacion, sino por su potencial para orientar, retroalimentar y mejorar el aprendizaje de los
estudiantes. No obstante, a pesar de los avances tedricos que posicionan a la evaluacién como un
proceso formativo, en la practica persisten enfoques tradicionales que privilegian la medicién de
resultados por encima del acompafiamiento del aprendizaje.
En este escenario, la presente investigacion se propone analizar la evaluacién de los aprendizajes
en educacion media superior, poniendo especial énfasis en su relacion con la formacion docente.
Se parte del supuesto de que las practicas evaluativas no son neutras ni meramente técnicas, sino
que estan -de alguna forma- influenciadas por las concepciones que el profesorado tiene sobre la
evaluacion, asi como por su trayectoria formativa, las condiciones institucionales y escolares en
las que se desarrolla su practica.
El estudio se estructura a partir de tres dimensiones analiticas. En primer lugar, la dimensién de
las concepciones docentes, que permite comprender como los profesores interpretan la
evaluacion, qué significados le atribuyen y como estas ideas orientan sus decisiones pedagadgicas.
En segundo lugar, la dimension ética, centrada en problematizar el qué y el para qué evaluar,
reconociendo la evaluacion como un acto que implica responsabilidad, juicio y consecuencias
para los estudiantes. Finalmente, la dimension metodoldgica, en la que se analizan los tipos de
evaluacion empleados, los instrumentos utilizados y los productos de aprendizaje que se
privilegian en la préactica docente.
Los hallazgos de la investigacion evidencian la existencia de una brecha puntual entre los

planteamientos teodricos de la evaluacion formativa y las practicas evaluativas que se desarrollan



11

en el aula. Esta discrepancia se manifiesta en la persistencia de enfoques tradicionales, centrados
en la calificacion y la certificacion, asi como en la limitada diversificacion de instrumentos que
favorezcan u orienten el aprendizaje.

En este sentido, la investigacion no solo aporta elementos para la comprension de las practicas
evaluativas en educacion media superior, sino que también permite problematizar el papel de la
formacion docente en la configuracion de dichas practicas. De este modo, se plantea la necesidad
de fortalecer procesos formativos que favorezcan una apropiacion critica y contextualizada de la
evaluacion, asi como analizar y generar condiciones institucionales que posibiliten la
transformacion de las practicas hacia enfoques mas formativos.

Finalmente, este trabajo se inscribe en la perspectiva de la mejora de la préactica educativa, al
reconocer que la evaluacidon, mas que un mecanismo de control constituye una herramienta clave

para promover aprendizajes significativos y procesos educativos mas equitativos y pertinentes
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Capitulo I. Contexto De La Evaluacion Educativa Y De Los Aprendizajes En México.
1.1 Panorama General E Historico De La Evaluacion Educativa Y De Los Aprendizajes.
La evaluacidn educativa en México y a lo largo de la historia se ha configurado como un
componente central de las politicas publicas orientadas a la mejora de la calidad de la educacion,
la rendicion de cuentas y la toma de decisiones en los distintos niveles del sistema educativo.
Tradicionalmente, la evaluacion se ha asociado a procesos de medicion del logro académico de
los estudiantes y al desempefio de las instituciones y docentes; sin embargo, en las ultimas
décadas ha transitado hacia enfoques mas integrales que reconocen su caracter formativo,
contextual y orientado a la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

No obstante, para comprender la evolucion de la evaluacion educativa en México, es necesario
reconocer los acontecimientos historicos que han marcado su configuracion y transformacion
dentro del sistema educativo nacional. En este sentido, se presenta a continuacion un recorrido
histdrico basado en el trabajo de Martinez y Blanco (2010), quienes describen y analizan los
principales hechos, politicas y enfoques que han orientado el desarrollo de la evaluacion
educativa en el pais. Este recorrido permite situar la evaluacion como un campo en constante
cambio, influido por reformas educativas, decisiones politicas y transformaciones en las
concepciones pedagogicas, proporcionando un marco de referencia para el analisis de la
evaluacion educativa y de los aprendizajes en diferentes momentos historicos.

Durante el primer periodo, que abarca las décadas de 1970 y 1980, la Secretaria de Educacion
Publica (SEP) fortalecio y organiz6 de manera mas sistematica la recopilacion de informacion
censal, lo que permitié desarrollar estadisticas mas confiables sobre el sistema educativo
nacional. En este mismo periodo se llevaron a cabo, dentro de la SEP, las primeras experiencias

formales de evaluacion del aprendizaje en la educacién primaria (Martinez y Blanco, 2010). Las
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primeras pruebas estandarizadas se aplicaron en 1972 con el proposito de seleccionar a los
estudiantes para su ingreso a la educacion secundaria. Posteriormente, hacia el final de esa
década, se realizaron las primeras evaluaciones aplicadas a muestras de alumnos de educacion
primaria mediante el proyecto denominado "Evaluacion del rendimiento académico de los
alumnos de cuarto y quinto grados de primaria”, (Martinez Rizo, 2008 citado en Martinez Rizo,
2009).

El segundo periodo se ubica entre 1990 y 2002 y se caracteriza por la expansion de diversos
instrumentos destinados a evaluar el aprendizaje, con multiples finalidades, especialmente en el
nivel de educacion basica. Durante esta etapa también se registraron las primeras participaciones
de México en evaluaciones internacionales del logro educativo, las cuales representaron
referentes fundamentales para la conformacion y fortalecimiento de un sistema nacional de
evaluacion. En esta etapa, la evaluacion educativa a gran escala se consolidd en México a partir
del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica de 1992, que impulso la
descentralizacion del sistema educativo y el programa Carrera Magisterial, el cual incorpor6 los
resultados de los alumnos como criterio para otorgar estimulos, lo que requirié la aplicacion
anual de pruebas masivas a millones de estudiantes. Paralelamente, los programas
compensatorios iniciados en 1991 con apoyo del Banco Mundial incluyeron componentes de
evaluacion, y desde 1994 se promovid la aplicacion permanente de pruebas mediante el proyecto
EVEP. Ese mismo afio, el ingreso de México a la OCDE fortalecié la participacion en
evaluaciones internacionales como TIMSS, LLECE y PISA, y en 1996 se definieron estandares
curriculares que dieron origen a las Pruebas de Estandares Nacionales, aplicadas por primera vez

en 1998 (Martinez Rizo, 2008 citado en Martinez Rizo, 2009).
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El tercer periodo se inicia en 2002, esta etapa se distingue por dos avances relevantes respecto a
fases previas. En el &mbito politico, la evaluacidn educativa adquiere un caracter estratégico, al
considerarse un componente esencial para la planeacion del sistema educativo y para la rendicién
de cuentas de las autoridades. En el plano institucional, se produce una transformacion
significativa con la creacion del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE),
que reconfigura las instancias responsables de la evaluacion. Asimismo, sobresale la
implementacion por parte de la Secretaria de Educacion Publica de una evaluacion censal del
aprendizaje en educacion basica, conocida como ENLACE (Blanco y Martinez, 2010). También,
se desarrollaron otros instrumentos de evaluacion del aprendizaje, como los Examenes de la
Calidad y el Logro Educativo (EXCALE), asi como sistemas de indicadores educativos y
estudios sobre recursos, procesos escolares y condiciones de ensefianza, 1o que permitié contar
con informacién sistematica y confiable para la toma de decisiones educativas (INEE, 2010).

No obstante, en 2013, con la Reforma Educativa, el INEE adquirié autonomia constitucional y se
convirtié en el organismo coordinador del Sistema Nacional de Evaluacion Educativa,
fortaleciendo su papel en la generacién de directrices de mejora, la evaluacion del desempefio
docente y la articulacion entre evaluacion y politica educativa (SEP, 2015). Este periodo
consolidd la evaluacion como un mecanismo de rendicion de cuentas y garantia del derecho a
una educacion de calidad con equidad (INEE, 2015). Por ello, diversos estudios sefialan que, a
pesar del fortalecimiento institucional, persistieron desafios en el uso de los resultados de la
evaluacion para la mejora educativa, asi como resistencias politicas y sociales frente a los
procesos evaluativos, lo que evidencio la complejidad de vincular la evaluacion con la practica

educativa y las politicas publicas (Backhoff, 2018). En conjunto, la experiencia del INEE
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permitio avanzar en la construccion de una cultura de evaluacion, aunque su impacto estuvo
condicionado por factores politicos, técnicos y culturales del sistema educativo mexicano.

Aun asi, en el 2019 la evaluacion educativa en México se transformé de manera significativa a
partir de la reforma constitucional en materia educativa, que implicé la desaparicion del INEE.
Con la reforma al articulo 3° de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
publicada en el Diario Oficial de la Federacion en 2019, se elimind este instituto y se establecio
el Sistema Nacional de Mejora Continua de la Educacion, cuyo érgano coordinador es la
Comision Nacional para la Mejora Continua de la Educacién (MEJOREDU) (Congreso de la
Unidn, 2019). A diferencia del INEE, este nuevo organismo se concibe como una instancia de
caracter no autbnomo, orientada a la generacion de estudios, evaluaciones diagnosticas y
recomendaciones dirigidas a las autoridades educativas para la mejora del sistema educativo.

La Ley General del Sistema para la Mejora Continua de la Educacion establece que la finalidad
del sistema es “contribuir a garantizar la excelencia de la educacién mediante evaluaciones
diagnosticas, estudios, investigaciones especializadas y la emision de directrices para la mejora
continua” (Congreso de la Union, 2019). En este sentido, la evaluacion deja de concebirse como
un mecanismo de control y sancion, para orientarse hacia un enfoque formativo, contextualizado
y participativo, en concordancia con los principios de la Nueva Escuela Mexicana (Congreso de
la Unidn, 2019).

Con la reforma educativa de 2019 y la implementacion de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), la
evaluacion educativa en México fue resignificada, pasando de un enfoque estandarizado y
punitivo a una perspectiva formativa, diagnostica e integral orientada a la mejora continua del
sistema educativo. En este marco, la Comisién Nacional para la Mejora Continua de la

Educacion sefiala que “la evaluacion diagnostica y formativa permite orientar la mejora de los



16

procesos educativos y el aprendizaje de los estudiantes” Comision Nacional para la Mejora
Continua de la Educacion (Mejoredu, 2022, p. 12). Para ello, se desarrollé el Modelo de
Evaluacion Diagndstica, Formativa e Integral (MEDFI), que concibe la evaluacion como un
proceso participativo e incluyente, centrado en tres ambitos: los aprendizajes de los estudiantes,
la practica docente y las condiciones escolares. Asimismo, las evaluaciones diagndsticas
impulsadas en la NEM buscan orientar las estrategias pedagogicas, fortalecer la ensefianza y
promover la recuperacion de aprendizajes, evitando la estigmatizacion y fomentando la reflexion
pedagdgica.

1.2 La Reforma Integral De La Educacion Media Superior (RIEMS) Y Sus Implicaciones
En La Evaluacion De Los Aprendizajes: Evaluacion Por Competencias

En 2008 se implement6 en México la RIEMS, sustentada en principios orientados a la calidad, la
cobertura y la equidad educativa, con el proposito de ampliar el acceso a este nivel, reducir las
desigualdades educativas y asegurar la pertinencia y relevancia de los aprendizajes en un
contexto de transformacion social, econémica y tecnoldgica (SEP, 2008). En este marco, se
impuls6 un modelo educativo centrado en el estudiante, con énfasis en el desarrollo integral de
competencias y en la mejora de los resultados educativos.

Uno de los propdsitos centrales de la RIEMS fue articular y ordenar un sistema histéricamente
fragmentado mediante la creacion del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB) y la construccion
de un Marco Curricular Comun (MCC), con la finalidad de establecer referentes compartidos de
formacion y aprendizaje entre los diversos subsistemas de este nivel educativo. EI Acuerdo 442
sefiala que la reforma tiene como finalidad “establecer las bases para la creacion del Sistema

Nacional de Bachillerato en un marco de diversidad” (SEP, 2008, p. 3), con el objetivo de
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facilitar la movilidad de los estudiantes entre subsistemas y garantizar la continuidad de sus
trayectorias educativas.

Desde el ambito académico, la RIEMS promovié un enfoque educativo basado en competencias,
entendidas como la capacidad de movilizar de manera integrada conocimientos, habilidades,
actitudes y valores para enfrentar situaciones complejas en contextos diversos. EI Acuerdo 442
establece que el MCC se organiza a partir de “competencias genéricas, disciplinares y
profesionales” (SEP, 2008, p. 5), las cuales buscan articular la formacion integral del estudiante,
integrando saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales.

En relacion con la evaluacion del aprendizaje, la RIEMS la concibié como un proceso
permanente, sistematico e integral orientado a valorar el logro de las competencias mediante
evidencias de desempefio. El Acuerdo 442 sefiala que la evaluacion debe permitir “valorar el
logro de las competencias, mediante evidencias que demuestren el desempefio del estudiante”
(SEP, 2008, p. 9), lo que implica evaluar no solo conocimientos declarativos, sino también
habilidades, actitudes y valores en contextos auténticos. Asimismo, la SEP (2008) enfatiza que la
evaluacion debe ser formativa, continua y orientada a la mejora del aprendizaje, promoviendo la
retroalimentacion y la reflexion del estudiante sobre sus propios procesos formativos.

La evaluacidn por competencias implicé un cambio paradigmatico en las practicas docentes, al
demandar el uso de estrategias como proyectos integradores, portafolios, rubricas y evaluaciones
situadas, orientadas a valorar procesos y productos del aprendizaje. Este enfoque busco superar
la evaluacion tradicional centrada en exdmenes estandarizados y promover una evaluacion
auténtica centrada en el desempefio del estudiante en situaciones reales.

No obstante, aunque la RIEMS definié un marco conceptual y normativo para la evaluacion de

los aprendizajes acorde con el enfoque por competencias, su implementacion evidencid desafios
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significativos en la practica. Entre ellos, se identificaron dificultades para la homologacion de
criterios evaluativos entre subsistemas, la formacion docente especializada en evaluacion por
competencias y la coherencia entre los discursos normativos y las practicas evaluativas
cotidianas (Mendoza, Schmelkes y Flores, 2011). En este sentido, se ha sefialado que “a nivel
nacional no existe una normatividad inica que regule los mecanismos y criterios de evaluacion
del aprendizaje para las diferentes opciones educativas del nivel medio superior” (Mendoza,
Schmelkes y Flores, 2011, p. 2). Asimismo, la propia Secretaria de Educacién Publica reconoce
la fragmentacion del sistema, lo que generd problemas de articulacion y reconocimiento de
estudios entre subsistemas (SEP, 2008).

En este contexto, la evaluacion de los aprendizajes se constituy6 en uno de los principales retos
de la reforma, particularmente en relacion con la garantia de la calidad educativa y la equidad en
el acceso, permanencia y logro educativo. Si bien la RIEMS plante6 la evaluaciéon como un
proceso formativo orientado al desarrollo de competencias, su implementacion se vio
condicionada por la heterogeneidad de los subsistemas, la diversidad de criterios institucionales
y las diferencias en la formacion docente, lo que dificultd la construccion de referentes comunes
para valorar los aprendizajes. La ausencia de lineamientos orientadores y de mecanismos
sistematicos de acompafiamiento pedagogico genero practicas evaluativas fragmentadas,
centradas en enfoques tradicionales de medicion del rendimiento, lo que limito la posibilidad de
valorar integralmente los desempefios de los estudiantes.

Asimismo, la evaluacion de los aprendizajes adquiri6 relevancia como un mecanismo clave para
promover la equidad educativa, en tanto constituye un instrumento que incide en las decisiones
de promocion, acreditacion y certificacion de los estudiantes. A pesar de ello, las diferencias en

las condiciones institucionales, los recursos disponibles y las practicas docentes provocaron
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desigualdades en los criterios y procedimientos de evaluacion, lo que impact6 de manera
diferenciada en las trayectorias escolares del alumnado. En este sentido, la evaluacién no solo
oper6 como un dispositivo pedagdgico, sino también como un mecanismo de regulacion y
control del sistema educativo, con implicaciones directas en la justicia educativa y en la garantia
del derecho a la educacion de los estudiantes.

Desde esta perspectiva, la evaluacion de los aprendizajes se configuré como un componente
estratégico de la reforma, pero también como un espacio de tension entre los principios
normativos de calidad y equidad y las condiciones reales de la practica docente y del contexto
institucional, evidenciando la necesidad de fortalecer diferentes aspectos relacionados con
evaluacion y de generar politicas coherentes que articulen el discurso reformista con las practicas

pedagdgicas cotidianas.
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Capitulo II. ;Qué Dice La Investigacion Educativa Sobre La Evaluacion De Los
Aprendizajes?

En esta seccidn se presenta una revision de la investigacion educativa relacionada con la
evaluacion de los aprendizajes, considerando estudios de alcance internacional, nacional y estatal
realizados entre 2007 y 2022. De manera general, la literatura revisada se organiza en torno a tres
ejes analiticos: la formacidn docente, el contexto institucional y la cultura escolar. Los estudios
coinciden en sefialar una problematica persistente: la brecha entre los planteamientos teoricos de
los enfoques educativos contemporaneos y su materializacion en las practicas evaluativas
cotidianas de los docentes.
En primer lugar, respecto a la formacion docente, la evidencia sugiere que las limitaciones en la
trayectoria formativa del profesorado constituyen un factor estructural que incide en la
permanencia de précticas evaluativas tradicionales. En efecto, la comprension limitada del
sentido pedagogico y formativo de la evaluacion ha favorecido la hegemonia de estrategias
centradas en la aplicacion de exdmenes con baja demanda cognitiva, la memorizacion de
contenidos y una retroalimentacion reducida a la asignacion de calificaciones (Mercado y
Martinez, 2014). Este hallazgo cuestiona la eficacia de las politicas de formacion docente, pues,
a pesar de los discursos reformistas, el examen contintia funcionando como el principal referente
de calidad educativa (Mercado y Martinez, 2014; Martinez y Rochera, 2010; Ortiz, Viramontes y
Campos, 2013; Silerio y Barraza, 2013).
Sin embargo, reducir la problemaética de la evaluacién de los aprendizajes exclusivamente a las
limitaciones del profesorado resulta analiticamente insuficiente. Pérez y Carretero (2009) y
Navarro y Rueda (2009) sefialan que el contexto institucional también condiciona las practicas

evaluativas, dado que los docentes operan bajo presiones sociales, administrativas y académicas
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que tensionan sus creencias pedagdgicas y sus practicas. En este marco, la calificacion se
consolida como el principal indicador de aprendizaje, lo que refleja una cultura escolar orientada
al control y a la rendicién de cuentas mas que al acompafiamiento formativo (Franco, 2020;
Dionicio, 2013; Ruiz y Lopez, 2021; Vazquez y Leon, 2007; Pérez-Garcia y Lopez, 2022;
Gonzélez, Ruiz y Martinez, 2011; Nava, Valdez y Marentes, 2013).

En esta misma linea critica, Moreno (2009) argumenta que la disociacion entre los discursos
pedagdgicos y la practica docente convierte a la evaluacion en un dispositivo de control
burocrético, subordinado a exigencias administrativas y normativas. Desde esta perspectiva, la
evaluacion deja de ser un proceso pedagdgico y se transforma en un mecanismo de regulacién
institucional, lo que evidencia la dimension politica y organizacional de las practicas evaluativas.
De manera congruente, otras investigaciones muestran que, aunque los docentes poseen
conocimientos tedricos basicos sobre evaluacion, en la practica privilegian la aplicacion masiva
de instrumentos estandarizados, lo que revela la persistencia de una cultura evaluativa tradicional
influida por creencias docentes, estructuras organizacionales, condiciones institucionales y
resistencias al cambio pedagogico (Vergara, 2011; Garcia, 2014; Pérez, 2007; Gil-Flores, 2012).
Desde el punto de vista metodolégico, se observa una predominancia de estudios cualitativos,
particularmente estudios de caso inspirados en las propuestas de Stake y Yin, con uso recurrente
de entrevistas, grupos focales y observacion participante. Si bien estos enfoques han permitido
comprender las percepciones y practicas docentes, también se advierte una limitada triangulacién
metodoldgica y una escasa incorporacion de marcos tedricos interdisciplinarios, lo que restringe
el alcance explicativo de los hallazgos. Asimismo, los docentes han sido los principales
informantes, mientras que la voz de los estudiantes y directivos ha sido marginal, lo que

evidencia un sesgo en la construccion del conocimiento sobre evaluacion.
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Por otro lado, la revision muestra una concentracion de estudios en educacion basica y superior,
mientras que la educacion media superior ha sido relativamente sugerida y poco a poco atendida,
lo que constituye un vacio en la produccion académica. De igual manera, la investigacion se ha
centralizado en las regiones centro y sur del pais, reproduciendo una logica de centralismo
académico que invisibiliza las dinamicas educativas del norte de México.

En sintesis, la literatura revisada revela que la evaluacion de los aprendizajes continta
analizandose principalmente desde la practica docente, enfatizando la formacion del profesorado
como variable explicativa central. Con todo, esta vision resulta parcial, pues tiende a
responsabilizar al docente sin considerar las condiciones estructurales, organizacionales y
contextuales que configuran sus practicas evaluativas. En consecuencia, se hace necesario
adoptar una perspectiva integral que articule no solo la evaluacion de los aprendizajes desde
diferentes dimensiones de analisis, sino, conocerla desde su relacion con la formacion docente
considerando a éste como un fendmeno complejo y multidimensional. Desde esta perspectiva, la
presente investigacion se propone contribuir a este vacio analitico, problematizando la

evaluacion de los aprendizajes desde un enfoque contextualizado y critico.
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Capitulo III. Construccion Y Problematizacion Del Objeto De Estudio: La Evaluacion De
Los Aprendizajes Y Su Vinculacion Con La Formacion Docente

3.1 Contextualizacion Del Problema
La evaluacién de los aprendizajes constituye uno de los componentes centrales del proceso
educativo, en tanto orienta la toma de decisiones pedagdgicas, la retroalimentacion del
aprendizaje y la certificacion de los logros académicos de los estudiantes. En nivel medio
superior, este proceso adquiere particular relevancia debido a los retos que enfrenta este nivel
educativo en términos de calidad, equidad, permanencia y pertinencia formativa.
Las reformas curriculares implementadas en México, particularmente la RIEMS, han promovido
un enfoque de evaluacion centrado en el desarrollo de competencias, con énfasis en procesos
formativos, integrales y contextualizados. Sin embargo, algunas investigaciones han sefialado
que persiste una brecha entre los planteamientos normativos y las practicas evaluativas que se
desarrollan en las aulas, las cuales contintan centradas en la medicion de resultados y la
acreditacion mediante calificaciones numeéricas. En este contexto, la evaluacion del aprendizaje
se configura como una préactica pedagogica compleja, influida por multiples factores, entre los
que destacan la formacion docente y las condiciones institucionales y culturales.
3.2 Objeto De Estudio
El objeto de estudio de la presente investigacion es la evaluacion de los aprendizajes en la
Educacion Media Superior y la relacion con la formacién docente
Se parte de la premisa de que las préacticas de evaluacion no son Unicamente decisiones técnicas,
sino préacticas socialmente situadas, construidas a partir de las concepciones docentes, los saberes

profesionales y las experiencias formativas. En este sentido, la evaluacion de los aprendizajes se
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entiende como una practica pedagogica, social y ética que refleja concepciones sobre el
conocimiento, el aprendizaje y el papel del docente y del estudiante en el proceso educativo.

3.3 Actores O Participantes De La Investigacion

Los actores centrales de esta investigacion son docentes de Educacion Media Superior que
laboran en dos instituciones educativas publicas de la ciudad. Se consideran docentes de distintas
areas disciplinares, con trayectorias formativas diversas, con y sin formacion inicial docente.

3.4 Formulacion Del Problema De Investigacion

A pesar de los avances normativos y curriculares en materia de evaluacion de los aprendizajes,
persiste una distancia entre los enfoques formativos y por competencias promovidos por las
politicas educativas y las practicas evaluativas que se desarrollan en las aulas de Educacion
Media Superior. Esta brecha plantea interrogantes sobre los factores que inciden en la manera en
que los docentes conciben y practican la evaluacion.

En particular, se reconoce que la formacion docente influye en las decisiones pedagdgicas, en las
concepciones sobre la evaluacion y en la seleccidn de instrumentos y estrategias evaluativas.
Ahora bien, existe limitada evidencia empirica que puntualice en que aspectos de la evaluacion o
de la formacion docente hay o se mantenga esa fractura teérico conceptual entre la evaluacion de
los aprendizajes y su practica.

En este sentido, el problema de investigacion se centra en conocer cdmo se lleva a cabo la
evaluacion de los aprendizajes en la Educacion Media Superior y qué aspectos de la formacién
docente inciden en dichas préacticas.

A partir del planteamiento anterior, se formulan las siguientes preguntas de investigacion:
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3.5 Pregunta General

e ¢Como se lleva a cabo la evaluacion de los aprendizajes que realizan los docentes de
Educacion Media Superior desde el marco de la RIEMS?

e ¢Qué aspectos de la formacion docente se asocian de manera sistematica con la
evaluacion de los aprendizajes que realizan los docentes de Educacion Media Superior
desde el marco de la RIEMS?

3.6 Objetivos Generales

o Conocer cémo se lleva a cabo la evaluacion de los aprendizajes que realizan los docentes
de Educacion Media Superior desde el marco de la RIEMS.

« Identificar en qué aspectos la formacion docente se asocia de manera sistematica con la
evaluacion de los aprendizajes que realizan los docentes de Educacion Media Superior
desde el marco de la RIEMS

3.7 Justificacion De La Investigacion

La presente investigacion se justifica en el plano tedrico, empirico y préactico. En el &mbito
tedrico, contribuye al campo de estudio de la evaluacidn de los aprendizajes y la formacion
docente, al conocer y analizar la articulacién entre estos elementos desde una perspectiva
cualitativa e interpretativa. En el plano empirico, aporta evidencia contextualizada sobre las
practicas evaluativas en Educacion Media Superior, un nivel educativo con menor produccion
investigativa en comparacion con otros niveles del sistema educativo. Finalmente, en el plano
practico, los resultados pueden orientar procesos de formacion docente, politicas educativas y
estrategias institucionales para fortalecer practicas evaluativas coherentes con enfoques

formativos y contextualizados.
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Capitulo IV. Marco Tedrico
El presente capitulo tiene como objetivo exponer y analizar los principales referentes teoricos,
conceptuales y tedricos que sustentan el objeto de estudio de esta investigacion, centrado en la
evaluacion de los aprendizajes y su relacion con la formacion docente en la Educacion Media
Superior. Este marco teorico constituye la base analitica que orienta la interpretacion de los
hallazgos empiricos y permite situar el fendmeno estudiado en un contexto pedagdgico,
epistemolodgico y politico-educativo mas amplio.
Para su organizacion, el capitulo se estructura en diversos apartados tematicos que desarrollan
los conceptos y aportaciones tedricas mas relevantes para la comprension del problema de
investigacion. En primer lugar, se aborda la evaluacién de los aprendizajes en el marco de la
RIEMS, particularmente desde su enfoque basado en competencias, con el fin de contextualizar
los lineamientos normativos y pedagdgicos que han orientado las practicas evaluativas en este
nivel educativo. Se analiza como la evaluacion se concibe como un componente central del
curriculo y como un mecanismo para garantizar la calidad educativa, la equidad y la mejora
continua de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Posteriormente, se examinan las concepciones docentes sobre la evaluacién y su relacion con las
practicas pedagogicas. Este apartado permite comprender como las creencias, saberes y
experiencias de los docentes influyen en las decisiones evaluativas, en la seleccion de
instrumentos, en los criterios de valoracion y en las estrategias de retroalimentacion. Asimismo,
se analizan las dimensiones de la evaluacion, particularmente la dimensién ética y la dimension
metodoldgica, con el propdsito de reconocer la evaluacion como una practica compleja que

implica juicios de valor, decisiones pedagdgicas y responsabilidades sociales.
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En un tercer apartado, se desarrollan los tipos de evaluacion, considerando diversas
clasificaciones tedricas, como la evaluacion diagnostica, formativa y sumativa, asi como las
clasificaciones segun el normotipo (nomotética, normativa, criterial e ideografica), la
temporalizacion y los agentes evaluadores. Este analisis permite comprender la evaluacion como
un proceso multidimensional que cumple funciones pedagdgicas, formativas, administrativas y
sociales. De igual manera, se analizan los instrumentos de evaluacion y los productos de
aprendizaje como medios para evidenciar el logro de competencias y el desarrollo de saberes
declarativos, procedimentales y actitudinales.

Finalmente, se aborda la formacion docente, considerando tanto la formacion inicial docente
como la formacion inicial profesional. Este apartado permitira vincular la evaluacion de los
aprendizajes con el desarrollo profesional docente, reconociendo que las practicas evaluativas
estdn mediadas por politicas educativas.

En conjunto, este capitulo configura el corpus tedrico que sustenta la presente investigacion y
proporciona los elementos conceptuales necesarios para analizar como se lleva a cabo la
evaluacion de los aprendizajes, cuales son sus fundamentos pedagdgicos y normativos, y de qué
manera se relaciona con la formacion docente. De este modo, el marco tedrico contribuye a la
comprension integral del problema de estudio y orienta la interpretacion critica de los resultados,
desde una perspectiva educativa y socialmente situada.

4.1 Evaluacion de los aprendizajes desde el marco de RIEMS: Evaluacion y enfoque por
competencias

La evaluacién de los aprendizajes constituye un componente fundamental del proceso educativo,
debido a que permite valorar el progreso de los estudiantes, retroalimentar la practica docente y

contribuir al mejoramiento de la calidad educativa. En el contexto de la Educacion Media
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Superior en México, la evaluacion adquiere una relevancia estratégica debido a los desafios que
enfrenta este nivel educativo en materia de cobertura, permanencia, equidad y pertinencia de la
formacion ofrecida a los estudiantes. La RIEMS, implementada a partir de 2008, tuvo como
objetivo transformar la estructura del bachillerato mediante la conformacién de un Marco
Curricular Comun basado en el enfoque de competencias. En este marco, la evaluacion de los
aprendizajes se concibe como un proceso formativo, continuo e integral, orientado a valorar no
Unicamente la adquisicién de conocimientos, sino también el desarrollo de habilidades, actitudes
y valores que favorezcan la formacion integral de los estudiantes, lo que se representa en esta
reforma desde un enfoque de competencias (SEP, 2008).

No obstante, en la practica de los procesos de ensefianza y aprendizaje persisten enfoques
tradicionales de evaluacion centrados en la calificacién numérica y en la acreditacion de los
estudiantes, lo que genera una brecha entre los planteamientos normativos de la RIEMS y las
practicas evaluativas que se desarrollan en el aula. Esta discrepancia pone de manifiesto la
necesidad de analizar como se concibe y se implementa la evaluacion de los aprendizajes en el
marco de dicha reforma. En este sentido, resulta imprescindible recuperar la concepcion de
evaluacion propuesta por la RIEMS desde el enfoque de competencias, en el cual se plantea que
la evaluacion debe ser un proceso formativo, continuo e integral, orientado a valorar el
desempefio de los estudiantes en contextos auténticos, asi como el desarrollo de competencias
genéricas, disciplinares y profesionales (SEP, 2008).

Sin embargo, ademas de conocer la definicion o conceptualizacion de la evaluacién propuesta
por la RIEMS, la cual se orienta hacia un enfoque formativo, resulta necesario analizar qué

implica dicha evaluacion en el marco del enfoque por competencias. En este sentido, es
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pertinente abordar el concepto de competencias, con el propdsito de comprender su significado,
sus componentes y su relacion con los procesos de evaluacion de los aprendizajes.
Con base en lo anterior, la SEP (2008) se expresa lo siguiente:
Las competencias son la unidad comun para establecer los minimos requeridos para
obtener el certificado de bachillerato sin que las instituciones renuncien a su particular
forma de organizacion curricular. Ademas de permitirnos definir en una unidad comun
los conocimientos, habilidades y actitudes que el egresado debe poseer, seria posible la
convivencia de estructuras curriculares y planes de estudio diversos; asimismo se
facilitaria ubicar patrones y perfiles compartidos para el reconocimiento de equivalencias
y certificaciones conjuntas (p.50).
Como se puede observar, la evaluacion formativa propuesta por la RIEMS implica no solo un
proceso continuo e integral, sino también la valoracion de diversos tipos de aprendizajes, que
abarcan conocimientos, habilidades y actitudes. Estos componentes deben comprenderse desde
perspectivas centradas en los distintos tipos de aprendizaje que se desarrollan en los estudiantes,
lo cual permite una apreciacion mas amplia y profunda del proceso formativo. Debido a las
implicaciones derivadas del analisis anterior, se propone revisar y puntualizar los aportes de Diaz
Barriga y Hernandez (2010) respecto a los tipos de aprendizaje, con el fin de comprender con
mayor precision qué implica evaluar las competencias, concepto que integra y articula diferentes
tipos de conocimiento.
Se presentan a continuacion los tipos de conocimientos propuestos por Diaz Barriga y Hernandez

(2010):
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Tabla 1

Tipos de conocimientos: Diaz Barriga y Herndandez (2010).

Conocimiento declarativo Conocimiento Conocimiento actitudinal
(saber qué) procedimental (saber como) (saber ser y convivir)

Este conocimiento alude a Este conocimiento implica el ~ Este conocimiento se inclina
datos, hechos y conceptos que desarrollo de habilidades, por la puesta en marcha de
el estudiante puede expresar  técnicas y estrategias que valores, actitudes, normas y
de forma verbal o escrita. Se  posibiliten al estudiante la disposiciones que guian al
divide en factual (datos aplicacion del conocimiento  estudiante a un
especificos) y conceptual declarativo. Este tipo de comportamiento esperado. Es
(principios y teorias que aprendizaje se vincula con la  parte de la formacion integral
pueden explicar a mayor construccion de y participacion social y
detalle un dato o hecho). competencias. colectiva del alumno.

Nota: Elaboracion propia a partir de los autores Diaz Barriga y Hernandez (2010).

Desde la clasificacion que se ha expuesto sobre el conocimiento en declarativo, procedimental y
actitudinal se constituye un referente tedrico fundamental para comprender la complejidad de los
procesos de aprendizaje y su evaluacion en contextos educativos, y bajo la propuesta de la
RIEMS. Esta tipologia permite reconocer que el aprendizaje no se limita a la adquisicion de
informacidn conceptual, sino que implica también el desarrollo de habilidades para la accion y la
formacion de disposiciones valorativas y sociales. En el marco de la educacion basada en
competencias, esta distincion resulta especialmente pertinente, ya que las competencias suponen
la integracion articulada de saberes conceptuales, habilidades practicas y actitudes, lo que exige
enfoques evaluativos que trasciendan la medicion de contenidos memoristicos y consideren
evidencias de desempefio auténtico y comportamientos observables. En este sentido, la
incorporacion de los tres tipos de conocimiento en el analisis de la evaluacion del aprendizaje

permite problematizar las practicas docentes y reflexionar sobre la congruencia entre los
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propdsitos formativos, las estrategias de ensefianza y los criterios de evaluacion, contribuyendo a
una comprension mas integral del logro educativo.

Desde esta representacion, se puede aludir que el conocimiento declarativo se relaciona con los
saberes conceptuales y disciplinares que constituyen la base cognitiva de las competencias
disciplinares. El conocimiento procedimental, por su parte, se vincula con las habilidades
cognitivas, metodoldgicas y técnicas necesarias para la resolucion de problemas y la aplicacion
del conocimiento en situaciones reales. Finalmente, el conocimiento actitudinal se asocia con las
actitudes, valores y disposiciones personales que sustentan las competencias genéricas,
especialmente aquellas vinculadas con la ética, la responsabilidad social y la participacion
colectiva.

Cabe destacar que, desde la implementacion de esta reforma, las competencias se organizaron en
tres categorias principales: genéricas, disciplinares y profesionales. Las competencias genéricas
se consideran transversales a todos los egresados del nivel medio superior y estan orientadas al
desarrollo integral del estudiante, al fomentar la autonomia en el aprendizaje, la comunicacion
efectiva, el trabajo colaborativo y la responsabilidad social. Las competencias disciplinares, en
cambio, se articulan con los distintos campos del conocimiento y posibilitan la comprension y
aplicacién de saberes cientificos, humanisticos y tecnologicos. Finalmente, las competencias
profesionales se vinculan con la preparacion para el &ambito laboral y con el desempefio en
contextos productivos especificos, contribuyendo a la insercion y desempefio en el trabajo (SEP,
2008).

Para reflejar las ideas anteriores y desde los aportes de Diaz Barriga y Hernandez (2010) y
RIEMS (SEP, 2008), se destaca lo siguiente:

Tabla 1

Tipos de conocimiento y su relacion con niveles de competencias de la RIEMS (2008).
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Tipos de conocimiento por
Diaz Barriga y Hernandez

(2010)

Articulacion y niveles de la
competencia desde el marco

de 1a RIEMS (SEP, 2008)

Similitudes

Conocimiento declarativo
(saber qué):

Este conocimiento alude a
datos, hechos y conceptos que
el estudiante puede expresar
de forma verbal o escrita. Se
divide en factual (datos
especificos) y conceptual
(principios y teorias que
pueden explicar a mayor
detalle un dato o hecho).
Conocimiento procedimental
(saber como):

Este conocimiento implica el
desarrollo de habilidades,
técnicas y estrategias que
posibiliten al estudiante la
aplicacion del conocimiento
declarativo. Este tipo de
aprendizaje se vincula con la
construccion de
competencias.

Conocimiento actitudinal
(saber ser y convivir):

Este conocimiento se inclina
por la puesta en marcha de
valores, actitudes, normas y

disposiciones que guian al

Competencias disciplinares
basicas y extendidas

Se refiere al conocimiento
desarrollado en las
asignaturas basicas, las que
por lo general son de corte
conceptual y no de

aplicacion.

Competencias genéricas y
disciplinares aplicadas:

Se refiere al conocimiento
relacionado con la solucion
de problemas y aplicacion de
conocimiento en una

situacion real.

Competencias genéricas:

Se refiere al conocimiento
que desarrolla en el
estudiante una vision de
valores y actitudes centradas

en lo social y la convivencia.

Se centran en la adquisicion y
comprension de contenidos
conceptuales necesarios para

el desempefio académico.

Especifican la aplicacion
practica del conocimiento en
contextos reales y la
resolucion de situaciones

problematicas.

Reconocen la dimension
socioemocional, ética y
ciudadana como parte
fundamental de la formacion

integral.
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estudiante a un
comportamiento esperado. Es
parte de la formacion integral
y participacion social y

colectiva del alumno.

Nota: Elaboracion propia a partir de los autores Diaz Barriga y Hernandez (2010) y SEP
(2008).

De este modo, la evaluacién formativa y por competencias que se propone en la RIEMS implica
valorar de manera integral, continua y sistematica estos tres tipos de conocimiento, trascendiendo
la medicion de contenidos conceptuales para incorporar evidencias de desempefio, productos y
actitudes y valores desarrollados por los estudiantes. Esta articulacion evidencia que las
competencias no se limitan a la adquisicion de conocimientos declarativos, sino que integran
saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales en un marco contextualizado, significativo
y real de los alumnos.

4.2 Concepciones Docentes Y Su Relacion Con La Evaluacion

Si bien no es objetivo del presente trabajo analizar de manera exhaustiva las concepciones
docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje, resulta pertinente destacar la influencia que estas
ejercen en las decisiones pedagdgicas del profesorado y, en consecuencia, en el tipo de
conocimiento que construyen los estudiantes. Asimismo, dichas concepciones se encuentran
estrechamente vinculadas con los procesos de evaluacion de los aprendizajes; en este sentido, las
concepciones docentes orientan las practicas de evaluacion y configuran las oportunidades de
aprendizaje que se generan en el aula (Pérez y Carretero, 2009). Por ello, en los siguientes
apartados se presenta un panorama general sobre la definicidn de dichas concepciones, sus
componentes fundamentales y su relacion con acto educativo con el propésito de contextualizar

su incidencia en los procesos de evaluacién de los aprendizajes.



34

Indagar los pensamientos y conocimientos del profesorado implica comprender las
concepciones, creencias, dilemas y teorias que orientan su préactica profesional, asi como
reconocer los procesos mediante los cuales se construye el aprender a ensefiar y las categorias
conceptuales que integran el conocimiento base necesario para el ejercicio de la actividad
docente (Diaz, Martinez, Roa y Sanhueza, 2010). Es por ello por lo que existe una amplia
diversidad de enfoques, interpretaciones y perspectivas para estudiar las creencias de los
individuos acerca de la mente y el pensamiento (Pérez, Mateos, Scheuer y Martin, 2006). En este
sentido, para la presente investigacion se adopta la postura de Prieto y Contreras (2008), quienes,
a partir de un analisis de las concepciones que orientan las practicas evaluativas del profesorado,
proponen un marco conceptual que permite comprender como dichas concepciones influyen en
las decisiones pedagdgicas y en los procesos de evaluacion de los aprendizajes, afirman que “en
el caso de los profesores, estas estructuras mentales o concepciones abarcan tanto sus
conocimientos profesionales como sus creencias, las que se entrelazan en la experiencia
profesional y se objetivan en el contacto con la realidad escolar” (Prieto y Contreras, 2008,
p.251).

Existen diversas concepciones evaluativas que coexisten y se superponen en la practica docente,
las cuales reflejan marcos epistemoldgicos y pedagogicos diferenciados. Entre ellas, Prieto y
Contreras (2008) identifican la concepcidn técnica o tradicional, interpretativa o formativa y
critica y emancipadora. La primera centrada en la medicion objetiva del aprendizaje y en la
funcidn certificadora de la evaluacion, en la que predominan instrumentos estandarizados,
calificaciones numéricas y decisiones de acreditacion. Esta concepcion se vincula con modelos
pedagdgicos transmisivos y con una visién del conocimiento como producto acumulativo. La

concepcién interpretativa o formativa, orientada a la comprension del proceso de aprendizaje del
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estudiante y a la mejora de la ensefianza. Desde esta perspectiva, la evaluacion se concibe como

un proceso continuo, contextualizado y multidimensional que permite retroalimentar tanto al

docente como al estudiante, promoviendo la reflexion sobre las estrategias didacticas y los

procesos cognitivos implicados en el aprendizaje. Y finalmente, la concepcion critica o

emancipadora, que entiende la evaluacién como una practica social y politica con potencial

transformador. En este enfoque, se promueve la participacion activa de los estudiantes mediante

procesos de autoevaluacion y coevaluacion, asi como la problematizacion de las relaciones de

poder en el aula, con el propdsito de democratizar los procesos educativos y favorecer la

construccién colectiva del conocimiento (Prieto y Contreras, 2008).

Tabla 2

Concepciones evaluativas segun (Prieto y Contreras, 2008) y su relacion con el enfoque de

competencias propuesto por la RIEMS (SEP, 2008):

(Prieto y Contreras, Correspondencia Implicaciones para Tipo de
2008) con el enfoque de la evaluacion por competencias
competencias de la competencias favorecidas
RIEMS (2008)
Técnica o Se relaciona Predominio de Principalmente
tradicional parcialmente con la evaluacion sumativa, competencias

RIEMS, pero desde
una implementacion
limitada del enfoque
por competencias. La
RIEMS plantea
competencias
integrales, pero esta
concepcion tiende a

reducirlas a

centrada en
resultados y
evidencias
fragmentadas del
desempefio. Las
competencias se
evaluan como

productos

disciplinares y
cognitivas
(conocimientos

declarativos).
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Interpretativa o

formativa

Emancipadora

indicadores de logro
cuantificables.

Se alinea de manera
directa con el
enfoque de
competencias de la
RIEMS, que concibe
el aprendizaje como
un proceso integral y

continuo.

Coincide con la
perspectiva
humanista y
sociocultural
implicita en la
RIEMS,
especialmente en el
desarrollo de
competencias
genéricas vinculadas
a la ciudadania, ética

y participacion social.

observables y
medibles.

Evaluacion
formativa, uso de
rubricas, portafolios y
proyectos
integradores.
Retroalimentacion
constante para el
desarrollo progresivo
de competencias.
Evaluacion
participativa,
autoevaluacion y
coevaluacion. Enfasis
en la reflexion critica,
la responsabilidad
social y la toma de

decisiones éticas.

Competencias
genéricas,
disciplinares y
profesionales,
integrando
conocimientos,
habilidades y

actitudes.

Competencias
genéricas
transversales,
particularmente las
relacionadas con la
autonomia, trabajo
colaborativo,

responsabilidad

Nota: Elaboracion propia a partir de los autores Prieto y Contreras, (2008) y SEP (2008).
En conjunto, estas concepciones evidencian que la evaluacion de los aprendizajes no constituye
un proceso neutral, sino una préactica situada que expresa determinadas visiones sobre el
conocimiento, el aprendizaje y el rol del docente y del estudiante, lo cual incide directamente en
las oportunidades de aprendizaje que se generan en el aula y contexto escolar (Prieto y Contreras,

2008). Por tales razones, el pensamiento docente se configura como un elemento central en la
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génesis de los estilos de ensefianza y de evaluacion, en tanto que se sustenta en las explicaciones,
creencias y marcos tedrico-practicos que los docentes construyen acerca de la educacion y que
orientan sus decisiones al disefiar, intervenir y valorar sus practicas educativas (Traver,
Doménech y Moliner, 2004). Asimismo, se hace evidente que estas diferentes concepciones
docentes sobre evaluacion se asocian o se puede clasificar con el planteamiento que la RIEMS
hace sobre los tipos de competencias que propone para desarrollar un aprendizaje significativo
en el alumnado de nivel medio superior.

4.3 La Evaluacion De Los Aprendizajes Y Su Significado

Hablar del concepto de evaluacion implica entablar una discusion tedrica compleja, debido a que
se trata de un término ampliamente utilizado, pero con multiples significados y enfoques, lo que
dificulta la construccion de una definicidn Unica, especialmente en el ambito educativo,
caracterizado por su dinamismo y constante transformacion. Sin embargo, para la presente
investigacion se adopta como referente la definicion propuesta por Ahumada (2005), quien
concibe la evaluacion como un proceso sistematico, continuo e integral de recopilacion de
informacidn relevante sobre el aprendizaje de los estudiantes, cuyo propdsito es emitir juicios
fundamentados y orientar la toma de decisiones para mejorar la ensefianza y el aprendizaje.
Desde este punto de vista, la evaluacién trasciende la mera medicion de resultados, ya que,
implica valorar el proceso educativo en su conjunto, considerando los objetivos, los contenidos,
las estrategias didacticas y los contextos de aprendizaje. De este modo, la evaluacion se entiende
como un componente inherente al proceso formativo, orientado tanto a la mejora del aprendizaje
de los estudiantes como a la regulacién y reflexion de la préactica docente.

Ahora bien, en la presente investigacion resulta necesario puntualizar el concepto de aprendizaje,

en tanto que se busca comprender de manera precisa qué se entiende por evaluacion de los
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aprendizajes. Para ello, se retoman nuevamente los aportes de Diaz Barriga y Hernandez (2010),
quienes realizan una construccion amplia sobre el significado del aprendizaje y de los tipos de
conocimiento que lo integran, la cual resulta pertinente para analizar su relacion con la
construccién de competencias. Estos autores conciben el aprendizaje como un proceso complejo
que implica la integracion de conocimientos, habilidades y actitudes, lo cual permite comprender
la evaluacion del aprendizaje desde una perspectiva integral y coherente con el enfoque por
competencias.

Desde esta vision, Diaz Barriga y Hernandez (2010) sostienen que el aprendizaje se concibe
como un proceso complejo, activo y constructivo mediante el cual los estudiantes construyen
conocimientos a partir de la interaccion entre sus saberes previos, las experiencias de ensefianza
y los contextos socioculturales en los que participan. Estos autores destacan que el aprendizaje
no se reduce a la adquisicion de informacion, sino que implica la reorganizacion cognitiva, el
desarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas, asi como la construccion de actitudes y
valores que orientan la accion del sujeto en situaciones diversas. En este sentido, Diaz Barriga y
Hernandez distinguen diferentes tipos de conocimiento, entre los que se incluyen el
conocimiento declarativo, procedimental y actitudinal, los cuales se integran en la formacion del
estudiante y constituyen la base para el desempefio competente. Esta vision integral del
aprendizaje enfatiza la importancia de disefiar estrategias didacticas que favorezcan la
comprension significativa, la transferencia del conocimiento y la reflexion sobre los propios
procesos de aprendizaje.

Por su parte, RIEMS (2008) retoma esta concepcién integral del aprendizaje al proponer un
enfoque educativo basado en competencias, entendidas como la capacidad de movilizar de

manera integrada conocimientos, habilidades, actitudes y valores para resolver problemas en
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contextos diversos. La RIEMS plantea un Marco Curricular Comun que articula competencias
genericas, disciplinares y profesionales, orientadas al desarrollo integral del estudiante y a su
formacion para la vida, el trabajo y la ciudadania (SEP, 2008).

Lo anterior, muestra la convergencia entre la postura de Diaz Barriga y Hernandez y el enfoque
de la RIEMS radica en la comprension del aprendizaje como un proceso multidimensional y
contextualizado, en el que los estudiantes construyen saberes y desarrollan capacidades para
actuar de manera pertinente en situaciones reales. En consecuencia, la evaluacion de los
aprendizajes debe orientarse a valorar no solo la adquisicion de contenidos, sino también el
desarrollo de habilidades cognitivas, socioemocionales y éticas, mediante estrategias formativas,
auténticas y contextualizadas que permitan evidenciar el desempefio competente.

En sintesis, el aprendizaje, desde esta perspectiva, se configura como un proceso dindmico,
situado y socialmente mediado de construccion de conocimiento y desarrollo de competencias,
en el cual los estudiantes participan activamente en la reorganizacion de sus estructuras
cognitivas y en la apropiacion de saberes relevantes para su contexto. Esta concepcién implica
replantear las practicas de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, desplazandolas de enfoques
centrados en la transmision de contenidos hacia modelos pedagogicos centrados en el estudiante,
la resolucidn de problemas auténticos y la construccion significativa del conocimiento. Por tales
razones, se opta por retomar el planteamiento de Ahumada, quien enfatiza que la evaluacion
debe concebirse como un componente inherente al proceso educativo, orientado no solo a la
certificacion del aprendizaje, sino también a la retroalimentacién y mejora continua del proceso
formativo. Desde este referente, la evaluacion formativa que se propone en la RIEMS adquiere

un papel central al orientar la practica docente, regular los procesos de ensefianza y aprendizaje,
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y favorecer el desarrollo integral del estudiante lo que facilita comprender la evaluacion desde un
enfoque de competencias.

4.4 La Evaluacién: Su Dimensién Etica Y Metodologica

La evaluacién como una practica pedagogica y social profundamente cargada de implicaciones
éticas, politicas y metodoldgicas. Evaluar no es un acto neutral ni meramente técnico, sino una
practica que refleja valores, concepciones de educacion, relaciones de poder y decisiones
curriculares que impactan directamente en la trayectoria académica y personal de los estudiantes
(Gimeno y Pérez, 1992).

Por tanto, la practica de la evaluacion se comprende a partir de la manera en que se ejercen las
funciones y dinamicas propias de la institucion escolar. En este sentido, su implementacion se
encuentra condicionada por multiples factores de caracter personal, social e institucional. No
obstante, la evaluacion también incide en diversos elementos del proceso de escolarizacion, tales
como la construccion del conocimiento, las relaciones entre docentes y estudiantes, las
interacciones dentro del grupo, los métodos de ensefianza, la disciplina escolar, asi como las
expectativas de alumnos, profesores y familias. Asimismo, influye en la formacion de la
subjetividad del individuo y en su insercion en la vida social (Gimeno, 2008).

Desde esta postura, contextualizar la evaluacion y su practica implica concebirla como una
actividad en la que se articulan dos dimensiones fundamentales: la ética y la técnico-
metodoldgica, en tanto practica pedagogica que conlleva decisiones de valor y procedimientos
sistematicos para la toma de decisiones educativas (Bolivar y Gimeno Sacristan, 1995, 1997,
citados en Serrano, 2002). En atencidn a lo anterior, y en coherencia con el objeto de
investigacidn que orienta este estudio, se considera imprescindible desarrollar un analisis tedrico

de las dimensiones ética y metodoldgica de la evaluacion. Ello permitird problematizar qué se
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evalla y como se evalla en los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como examinar las
decisiones pedagogicas y las implicaciones formativas que subyacen a las practicas evaluativas.
4.4.1 Dimension ética y metodologica de la evaluacion

Desde la perspectiva de Gimeno (1992), la evaluacion implica juicios de valor que afectan
oportunidades educativas, trayectorias escolares y expectativas sociales de los estudiantes. Por
ello, plantea que la evaluacion debe regirse por principios éticos como la justicia, la equidad, la
transparencia y la responsabilidad social. El autor critica las practicas evaluativas selectivas y
excluyentes, sefialando que la evaluacion puede convertirse en un mecanismo de control,
clasificacion y segregacion si no se orienta a la mejora del aprendizaje y a la inclusion educativa.
Asimismo, destaca que la evaluacidn tiene un caracter moral, ya que implica decisiones sobre
qué conocimientos son valiosos, quién aprende y quién fracasa, y como se distribuyen las
oportunidades educativas. En este sentido, la evaluacion debe contribuir a la democratizacion del
curriculo y a la construccion de una educacion mas justa, evitando practicas punitivas o
meramente certificadoras.

Por su parte, Serrano (2002), al analizar la evaluacion de los aprendizajes, incorpora la
dimensidn ética a partir del reconocimiento de dos interrogantes fundamentales: ¢para qué
evaluar? y ;qué evaluar? Estas preguntas permiten problematizar las intenciones, alcances y
responsabilidades implicadas en los procesos evaluativos. En esta misma linea, Gimeno (2008)
sefiala que la evaluacion cumple diversas funciones y responde a maltiples finalidades, las cuales
no se restringen al estudiante como sujeto evaluado, sino que también involucran al docente, a la
institucién escolar, a las familias y al sistema educativo en su conjunto, al constituirse en un

dispositivo de regulacién pedagogica y social.
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En cuanto a la dimensién metodologica se refiere Gimeno (1992) sostiene que la evaluacion debe
comprenderse como un proceso integrado al curriculo y a la ensefianza, y no como una actividad
aislada. Critica el enfoque tecnocratico de la evaluacion basado exclusivamente en pruebas
estandarizadas, sefialando que este enfoque reduce la complejidad del aprendizaje a indicadores
cuantitativos. El autor propone una evaluacion plural y contextualizada, que incorpore multiples
métodos e instrumentos, tanto cualitativos como cuantitativos, para comprender los procesos de
aprendizaje en su totalidad. Desde esta aproximacion, la evaluacion debe estar vinculada a los
objetivos curriculares, a las practicas de ensefianza y a los contextos socioculturales de los
estudiantes, favoreciendo procesos de evaluacién formativa y participativa.

De manera similar al Gimeno (1992) y Serrano (2002) aborda la dimension metodoldgica de la
evaluacion como la reflexion sistematica sobre las practicas evaluativas y se circunscribe a “lo
relativo al conjunto de procedimientos, técnicas, instrumentos y criterios para realizar las
actividades de evaluacion (el problema de como evaluar)” (p. 307). Desde esta perspectiva, los
procedimientos y los instrumentos de evaluacidn constituyen herramientas fundamentales para
reconocer las diversas capacidades y contenidos que los estudiantes han desarrollado, asi como
para valorar las practicas de ensefianza y los procesos de gestion docente. En consecuencia, para
efectos de la presente investigacion, esta dimension implica la definicion y analisis de los tipos
de evaluacion, los productos o evidencias de aprendizaje y los instrumentos empleados en la
valoracion de los aprendizajes.

Como se puede observar, las dimensiones ética y metodoldgica de la evaluacion permiten
abordar el objeto de estudio desde una dptica amplia e integrada. Estas dimensiones posibilitan
analizar qué se evalla y con qué finalidad, asi como cémo se evalla, mediante qué tipos de

evaluacion, con qué instrumentos y criterios, y a partir de qué productos o evidencias de
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aprendizaje. Asimismo, permiten examinar los procesos de retroalimentacion y su papel en la
mejora de los aprendizajes. En conjunto, estas dimensiones contribuyen a comprender la
evaluacion de los aprendizajes como una practica compleja, situada y sujeta a analisis critico,
que involucra decisiones pedagdgicas, éticas y técnicas en el quehacer docente.

4.4.2 Tipos De Evaluacion

En relacion con los tipos de evaluacion, considerados un componente medular del proceso de
valoracion del aprendizaje de los estudiantes, se retoman los aportes de Casanova (1999), quien
sostiene que la evaluacion debe concebirse como un proceso integral, sistematico y continuo,
orientado a la mejora del aprendizaje y de la practica docente. Para la autora, la evaluacién
formativa constituye el eje central del proceso educativo, mientras que la evaluacion sumativa
cumple una funcién complementaria vinculada a la certificacion y acreditacion de los
aprendizajes. Asimismo, subraya la relevancia de incorporar la autoevaluacién y la coevaluacién
como estrategias que favorecen la autonomia del estudiante, la reflexién metacognitiva y la
responsabilidad compartida en el aprendizaje.

Como puede observarse, esta perspectiva coincide con la concepcidn de evaluacion planteada
por Ahumada (2005), quien enfatiza la evaluacién como un proceso sistematico orientado a la
toma de decisiones pedagdgicas, con la concepcion del aprendizaje propuesta por Diaz Barriga y
Hernandez (2010), quienes destacan el caracter activo, constructivo e integral del aprendizaje y a
su vez con la vision integral de competencias como la construccion de diferentes tipos de
aprendizaje como lo sefialan estos autores. En conjunto, estos enfoques aportan un marco tedrico
coherente para comprender la evaluacion del aprendizaje desde una perspectiva formativa y
centrada en el estudiante. Maria Antonia Casanova (1999) concibe la evaluacion educativa como

un proceso sistematico, continuo e integral orientado a la mejora del aprendizaje y de la préactica



docente. Desde este planteamiento, propone una clasificacion de la evaluacion a partir de

diversos criterios analiticos que permiten comprender su complejidad y funcionalidad dentro del

proceso educativo.

Tabla 3

Tipos de evaluacion: Casanova (1999).

Funcionalidad:

Normotipo:

Temporalizacion:

Por sus agentes:

Diagnostica. Saberes
previos.

Formativa. Continua
al proceso de
enseflanza y
aprendizaje
Sumativa. Fines de
acreditacion,
certificaciones y
decisiones

administrativas.

Nomotética. Utiliza
referentes externos al
sujeto evaluado,
comparara los
resultados del
estudiante con
estandares, grupos o
criterios previamente
definidos.
Normativa. Compara
el rendimiento del
alumno con el
promedio o nivel del
grupo-clase.
Criterial. Contrasta el
desempetio con
criterios y objetivos
establecidos con
anterioridad.

Ideografica. Analisis

del proceso educativo

individual, tomando

como referente el

Inicial. Antes de
comenzar el proceso
educativo

Procesual. Durante la
ensefianza.

Final. Al concluir una
unidad, curso o
programa, con el
proposito de cerrar y
certificar los
aprendizajes

logrados.

Autoevaluacion.
Reflexion individual
del estudiante sobre
su propio
aprendizaje.
Coevaluacion.
Valoracion entre
pares.
Heteroevaluacion.
Realizada por el
docente u otros
agentes externos al

estudiante.
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progreso del propio

estudiante.

Nota: Elaboracion propia a partir de la autora Casanova (1999).

En primer término, la autora organiza la evaluacion de acuerdo con su funcién pedagogica,
distinguiendo entre evaluacién diagndstica, formativa y sumativa. La evaluacion diagndstica se
aplica al inicio del proceso educativo para identificar los saberes previos, las habilidades y las
caracteristicas del alumnado, con el fin de orientar la planificacion didactica. La evaluacion
formativa se desarrolla de manera continua durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, con el
proposito de regular y mejorar dicho proceso a través de la retroalimentacién sistematica. En
contraste, la evaluacion sumativa se realiza al concluir un periodo o unidad educativa,
principalmente con fines de acreditacion, certificacion y toma de decisiones administrativas
(Casanova, 1999).

Asimismo, Casanova clasifica la evaluacion segun el referente 0 normotipo en nomotética e
ideografica. La evaluacién nomotética se caracteriza por utilizar referentes externos al sujeto
evaluado, lo que permite comparar los resultados del estudiante con estandares, grupos o
criterios previamente definidos. Dentro de este enfoque se distinguen la evaluacion normativa,
que compara el rendimiento del alumno con el promedio o nivel del grupo-clase, y la evaluacion
criterial, que contrasta el desempefio con criterios y objetivos establecidos con anterioridad. Por
su parte, la evaluacion ideografica se centra en el analisis del proceso educativo individual,
tomando como referente el progreso del propio estudiante. Este enfoque enfatiza la valoracién
del desarrollo personal, los ritmos de aprendizaje y las caracteristicas contextuales del alumno, lo
que la convierte en una perspectiva particularmente relevante para enfoques educativos

formativos e inclusivos (Casanova, 1999).
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De igual manera, la evaluacion puede categorizarse en funcion de su temporalidad,
distinguiéndose entre evaluacion inicial, procesual o continua y final. La evaluacion inicial se
aplica antes de comenzar el proceso educativo; la evaluacion procesual se lleva a cabo durante el
desarrollo de la ensefianza; y la evaluacion final se implementa al concluir una unidad, curso o
programa, con el propoésito de cerrar y certificar los aprendizajes logrados (Casanova, 1999).
Finalmente, la autora identifica los tipos de evaluacion segun los agentes que participan en ella,
sefialando la autoevaluacion, la coevaluacion y la heteroevaluacion. La autoevaluacion implica
que el estudiante reflexione sobre su propio aprendizaje; la coevaluacion se refiere a la
valoracion entre pares; y la heteroevaluacion es realizada por el docente u otros agentes externos
al estudiante. Estas modalidades favorecen la metacognicion, la corresponsabilidad y la
participacion activa del alumnado en los procesos evaluativos (Casanova, 1999).

En conjunto, la tipologia de la evaluacion propuesta por Casanova permite comprender la
evaluacion del aprendizaje como un proceso multidimensional que cumple funciones
pedagdgicas, formativas y administrativas, y que debe articularse de manera coherente con los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Asimismo, este marco analitico posibilita abordar el objeto
de estudio de la presente tesis desde una mirada amplia e integral, al permitir identificar y
analizar como se llevan a cabo las préacticas de evaluacion del aprendizaje en contextos
educativos especificos, asi como las decisiones pedagogicas, criterios y procedimientos que las
sustentan.

4.4.3 Instrumentos De Evaluacion Del Aprendizaje

En relacion con los instrumentos de evaluacion del aprendizaje, se retoma la perspectiva de
Rueda, Diaz Barriga y Diaz (2004), quienes los conceptualizan desde un enfoque constructivista

centrado en el desempefio del estudiante. Desde esta postura, la evaluacion trasciende la mera
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medicion de resultados para constituirse en un proceso integral orientado a la comprension y
mejora del aprendizaje. En consecuencia, los instrumentos de evaluacion se conciben como
herramientas sistematicas para la recopilacion de evidencias del desempefio estudiantil, que
permiten emitir juicios fundamentados y sustentar la toma de decisiones pedagogicas dirigidas al
fortalecimiento del proceso formativo. Desde su enfoque, los instrumentos deben estar alineados
con los objetivos de aprendizaje y las competencias a desarrollar, considerando la diversidad de
conocimientos implicados: declarativos, procedimentales y actitudinales; en este sentido, los
autores critican el uso exclusivo de pruebas objetivas, argumentando que estas resultan
insuficientes para evaluar aprendizajes complejos y competencias, por lo que proponen la
incorporacion de instrumentos alternativos o auténticos.

Bajo esta posicion, la propuesta de instrumentos de evaluacion incluye rabricas, portafolios,
listas de cotejo, escalas de valoracion, observacidn sistematica, diarios reflexivos, proyectos y
tareas auténticas, los cuales permiten valorar no solo los resultados del aprendizaje, sino también
los procesos cognitivos, metacognitivos y socioemocionales del estudiante en contextos de
aplicacién del conocimiento. Estos instrumentos favorecen la evaluacion formativa, la
retroalimentacidn continua y la participacion activa del estudiante a través de modalidades como
la autoevaluacion y la coevaluacion (Rueda, Diaz Barriga y Diaz, 2004).

Es por lo anterior que presenta una tabla por medio de la cual se presentan y se describen cada
uno de los instrumentos de evaluacién del aprendizaje que presentan los autores.

Tabla 4

Instrumentos de aprendizaje: Rueda, Diaz Barriga y Diaz (2004).

Instrumentos de evaluacion del Descripcion

aprendizaje
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Ribrica Es un instrumento que por medio de criterios
describen los niveles de desempefio para
valorar productos o procesos de aprendizaje.
Posibilita clarificar expectativas, orientar el
trabajo del estudiante y proporcionar
retroalimentacion estructurada, favoreciendo
la evaluacion formativa de los aprendizajes.

Portafolio de evidencias Es un instrumento que constituye una
coleccion sistematica de trabajos del
estudiante que muestra su progreso y logros a
lo largo del tiempo. Este instrumento permite
evaluar el proceso y el producto del
aprendizaje, promoviendo la reflexion, la
metacognicion y la participacion activa del
estudiante en la evaluacion.

Lista de cotejo Es un instrumento con una estructura que
permite verificar la presencia o ausencia de
determinados criterios o indicadores de
desempefio. Se utiliza principalmente para
evaluar tareas especificas y asegurar el
cumplimiento de requisitos establecidos,
ofreciendo una valoracion objetiva y
sistematica.

Escalas de valoracion Este instrumento permite medir el grado de
logro de un desempeno mediante niveles o
categorias graduadas y establecidas. A
diferencia de las listas de cotejo, estas escalas
permiten identificar el nivel de calidad del
desempefio, lo que contribuye a una

evaluacion mas precisa y detallada.



Observacion sistémica

Diario reflexivo

Proyecto
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Es considerada una técnica que permite
registrar comportamientos, actitudes y
procesos de aprendizaje en contextos de aula.
Este instrumento resulta fundamental para
evaluar habilidades sociales, actitudes,
participacion y estrategias de aprendizaje,
aportando informacion cualitativa relevante.
Es un instrumento que apoya con registros
escritos elaborados por los estudiantes para
reflexionar sobre sus experiencias de
aprendizaje, dificultades, avances y
estrategias. Este instrumento favorece la
metacognicion, la autoevaluacion y la
construccion de conciencia sobre los propios
procesos de aprendizaje.

Este instrumento constituye estrategias de
evaluacion integradoras que implican la
resolucion de problemas complejos mediante
la aplicacion de conocimientos, habilidades y
actitudes en contextos reales o simulados.
Permiten evaluar competencias de manera
auténtica y contextualizada.

Es un instrumento que se integra por
actividades evaluativas disefiadas para
simular situaciones reales, en las que el
estudiante debe aplicar conocimientos y
habilidades en contextos significativos. Este
tipo de tareas permite valorar el desempefio
competente y la transferencia del aprendizaje
a situaciones de la vida cotidiana o

profesional.
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Nota: Elaboracion propia a partir de los autores Rueda, Diaz Barriga y Diaz (2004).

En conjunto, los instrumentos propuestos por Rueda, Diaz Barriga y Diaz (2004) representan un
cambio paradigmatico respecto a la evaluacion tradicional centrada en pruebas objetivas, ya que
enfatizan la evaluacion auténtica, formativa y centrada en el desempefio del estudiante. Subrayan
la importancia de disefiar instrumentos con criterios claros, indicadores observables y niveles de
desempefio, con el fin de garantizar la validez, confiabilidad y pertinencia de la evaluacion.
Desde este enfoque, los instrumentos no solo cumplen una funcion certificadora, sino también
formativa, al orientar la reflexion docente y la autorregulacion del aprendizaje del estudiante.
Estos instrumentos permiten obtener evidencias multiples y contextualizadas del aprendizaje,
favoreciendo la retroalimentacion, la autorregulacion y el desarrollo de competencias.

Por todo lo anterior, y en relacion con el objeto de estudio de la presente tesis, resulta
fundamental destacar que los instrumentos de evaluacion del aprendizaje permiten valorar los
distintos tipos de aprendizaje que, en conjunto, configuran el desarrollo de una competencia. En
este sentido, se considera necesario establecer las relaciones tedricas entre los instrumentos de
evaluacion y el enfoque por competencias, dado que dichos instrumentos constituyen el principal
medio para obtener evidencias del desempefio del estudiante y para emitir juicios fundamentados
sobre su proceso formativo.

Con base en lo anterior, se presenta una tabla que establece una posible articulacion teérica entre
los instrumentos de evaluacion propuestos por Rueda, Diaz Barriga y Diaz (2004) y los tipos de
conocimiento explicados desde la perspectiva de Diaz Barriga y Hernandez (2010), con el
propdsito de evidenciar cémo dichos instrumentos permiten valorar las diversas dimensiones del
aprendizaje involucradas en el desarrollo de los diferentes tipos de competencias enmarcadas en

la RIEMS (2008).
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Instrumentos de aprendizaje Rueda, Diaz Barriga y Diaz (2004) y su relacion con los tipos de

conocimientos Diaz Barriga y Hernandez (2010).

Instrumentos de

evaluacion del

aprendizaje

Descripcion

Tipos de aprendizaje

Rubrica

Portafolio de

evidencias

Lista de cotejo

Es un instrumento que por
medio de criterios describen los
niveles de desempefio para
valorar productos o procesos de
aprendizaje. Posibilita clarificar
expectativas, orientar el trabajo
del estudiante y proporcionar
retroalimentacion estructurada,
favoreciendo la evaluacion
formativa de los aprendizajes.
Es un instrumento que
constituye una coleccion
sistematica de trabajos del
estudiante que muestra su
progreso y logros a lo largo del
tiempo. Este instrumento
permite evaluar el proceso y el
producto del aprendizaje,
promoviendo la reflexion, la
metacognicion y la participacion
activa del estudiante en la
evaluacion.

Es un instrumento con una

estructura que permite verificar

Conocimiento declarativo
(saber qué):
Conocimiento
procedimental (saber
cOmMo):

Conocimiento actitudinal

(saber ser y convivir):

Conocimiento declarativo
(saber queé):
Conocimiento
procedimental (saber
cOmMo):

Conocimiento actitudinal

(saber ser y convivir):

Conocimiento declarativo

(saber qué):



Escalas de valoracion

Observacion sistémica

la presencia o ausencia de
determinados criterios o
indicadores de desempefo. Se
utiliza principalmente para
evaluar tareas especificas y
asegurar el cumplimiento de
requisitos establecidos,
ofreciendo una valoracion
objetiva y sistematica.

Este instrumento permite medir
el grado de logro de un
desempefio mediante niveles o
categorias graduadas y
establecidas. A diferencia de las
listas de cotejo, estas escalas
permiten identificar el nivel de
calidad del desempefio, lo que
contribuye a una evaluacién mas
precisa y detallada.

Es considerada una técnica que
permite registrar
comportamientos, actitudes y
procesos de aprendizaje en
contextos de aula. Este
instrumento resulta fundamental
para evaluar habilidades
sociales, actitudes, participacion
y estrategias de aprendizaje,
aportando informacion

cualitativa relevante.

Conocimiento
procedimental (saber

cOmMo):

Conocimiento declarativo
(saber qué):
Conocimiento
procedimental (saber
cOmMo):

Conocimiento actitudinal

(saber ser y convivir):
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Diario reflexivo

Proyecto

Es un instrumento que apoya
con registros escritos elaborados
por los estudiantes para
reflexionar sobre sus
experiencias de aprendizaje,
dificultades, avances y
estrategias. Este instrumento
favorece la metacognicion, la
autoevaluacion y la construccion
de conciencia sobre los propios
procesos de aprendizaje.

Este instrumento constituye
estrategias de evaluacion
integradoras que implican la
resolucion de problemas
complejos mediante la
aplicacion de conocimientos,
habilidades y actitudes en
contextos reales o simulados.
Permiten evaluar competencias
de manera auténtica y
contextualizada.

Es un instrumento que se integra
por actividades evaluativas
disefiadas para simular
situaciones reales, en las que el
estudiante debe aplicar
conocimientos y habilidades en
contextos significativos. Este
tipo de tareas permite valorar el

desempefio competente y la

Conocimiento declarativo
(saber qué):
Conocimiento
procedimental (saber
cOmMo):

Conocimiento actitudinal

(saber ser y convivir):

Conocimiento declarativo
(saber qué):
Conocimiento
procedimental (saber
cOmMo):

Conocimiento actitudinal

(saber ser y convivir):
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transferencia del aprendizaje a
situaciones de la vida cotidiana o

profesional.

Nota: Elaboracion propia a partir de los autores Rueda, Diaz Barriga y Diaz (2004) y Diaz
Barriga y Hernandez (2010).

En sintesis, partiendo de los autores y del propdsito de esta investigacion se puede observar o
sefialar que los instrumentos de evaluacion mantienen una estrecha relacion con los diferentes
tipos de aprendizaje y que estos a su vez posibilitan el desarrollo de diferentes tipos de
competencias proponen una concepcion integral de los instrumentos de evaluacion, orientada al
desempefio contextualizado y a la mejora continua del aprendizaje, en consonancia con el
enfoque por competencias y la evaluacion auténtica.

4.4.4 Productos De Aprendizaje

Chan y Tiburcio (2000), desde el enfoque del disefio educativo orientado al aprendizaje
autogestivo y por competencias, conceptualizan los productos de aprendizaje como evidencias
concretas que permiten demostrar el logro de los propdsitos formativos y el dominio de las
competencias previstas en un curso o programa educativo. Estos productos representan
manifestaciones observables del conocimiento construido por el estudiante y constituyen una
base fundamental para la evaluacion del aprendizaje.

De acuerdo con las autoras, una vez definidas las competencias, los contenidos y los propdsitos
educativos, es necesario identificar los productos que evidenciaran el logro del aprendizaje,
asegurando la coherencia entre dichos elementos curriculares. Los productos deben describirse
con claridad, especificando sus caracteristicas y atributos, asi como su relacion con las
competencias que se pretende desarrollar, de modo que permitan justificar el nivel de desempefio

alcanzado por el estudiante. Asimismo, se enfatiza que los productos de aprendizaje pueden ser
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individuales o grupales y deben reflejar la aplicacion del conocimiento en contextos reales o
simulados, lo que contribuye a una evaluacion auténtica del desempefio (Chan y Tiburcio, 2000).
Desde este referente, los productos de aprendizaje no se limitan a actividades o tareas aisladas,
sino que constituyen evidencias integradoras del proceso formativo, tales como proyectos,
ensayos, estudios de caso, informes, portafolios o presentaciones, los cuales permiten valorar
tanto los conocimientos como las habilidades, actitudes y valores desarrollados por los
estudiantes en relacion con las competencias establecidas.

Tabla 6

Productos de aprendizaje: Chan y Tiburcio(2000).

Productos de aprendizaje Tipos de conocimientos

Ensayos académicos Conocimiento declarativo (saber qué):
Textos argumentativos o reflexivos en los que el  Conocimiento actitudinal (saber ser y
estudiante analiza, interpreta o critica contenidos  convivir):

teodricos, demostrando comprension conceptual y

pensamiento critico.

Reportes o informes escritos Conocimiento declarativo (saber qué):
Documentos que describen procesos, resultados
o analisis de actividades practicas,

investigaciones o estudios de caso.

Estudios de caso Conocimiento declarativo (saber qué):
Andlisis de situaciones reales o simuladas donde  Conocimiento procedimental (saber
el estudiante aplica conocimientos tedricos para  cémo):

resolver problemas contextualizados.

Proyectos integradores Conocimiento declarativo (saber qué):



Productos complejos que articulan
conocimientos, habilidades y actitudes para
resolver un problema o disefiar una propuesta en

contextos reales o simulados.

Portafolio de evidencias
Coleccion organizada de trabajos y reflexiones
del estudiante que muestran su progreso y logros

a lo largo del proceso formativo.

Presentaciones orales o multimedia
Exposiciones, presentaciones digitales o
materiales audiovisuales que demuestran la

comprension y comunicacion del conocimiento.

Cuestionarios o pruebas de desempefio
Instrumentos que permiten evidenciar la
comprension conceptual o procedimental

mediante la resolucion de problemas o tareas.

Mapas conceptuales y organizadores graficos
Representaciones visuales del conocimiento que
muestran relaciones entre conceptos, estructuras

cognitivas y jerarquias conceptuales.

Précticas o ejercicios aplicados
Actividades practicas que permiten evidenciar la
aplicacion del conocimiento en contextos

especificos.

Conocimiento procedimental (saber
cOmo):
Conocimiento actitudinal (saber ser y

convivir):

Conocimiento declarativo (saber qué):

Conocimiento declarativo (saber qué):

Conocimiento declarativo (saber qué):

Conocimiento procedimental (saber

cOmo):
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Productos creativos o materiales didécticos Conocimiento procedimental (saber
Disefio de recursos educativos, propuestas cOmo):
didécticas, guias, materiales o prototipos

relacionados con el campo formativo.

Nota: Elaboracion propia a partir de los autores Chan y Tiburcio (2000) y Diaz Barriga y
Hernandez (2010).

4.5 La Formacion Docente

En la actualidad, la formacidn inicial y la formacion continua del profesorado constituyen
aspectos fundamentales para su desarrollo profesional y para la mejora de la calidad educativa
(INEE, 2015). No obstante, a pesar de su relevancia en el campo educativo, la teorizacion sobre
la formacion docente en México y en diversos contextos de América Latina se considera aun
inconclusa, aun cuando ha sido abordada a lo largo de gran parte del siglo XX. Esta situacién ha
propiciado la implementacion de multiples acciones formativas de caracter instrumental, pero
con limitada reflexion tedrica sobre el significado, la génesis, la genealogia y los diversos
horizontes conceptuales de la formacion docente (Ducoing, 2013).

La formacion docente constituye uno de los pilares fundamentales para el desarrollo y la calidad
de los sistemas educativos, ya que a través de ella se construyen los saberes pedagogicos,
didacticos y disciplinares que orientan la practica educativa. Por ello, la formacion docente
inicial se entiende como el proceso sistematico mediante el cual los futuros profesores adquieren
los conocimientos, habilidades y disposiciones necesarias para el ejercicio de la ensefianza. En el
caso de México, esta formacion se ha desarrollado historicamente en las escuelas normales,
instituciones creadas especificamente para preparar a los maestros de educacion basica y media.
Desde esta perspectiva, la formacidn docente inicial implica la articulacién entre saber

disciplinar, saber pedagogico y la reflexion critica sobre la practica educativa, lo cual permite al
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profesorado comprender la complejidad del proceso de ensefianza y aprendizaje (Diaz Barriga,
2006).

Por otra parte, también es frecuente la presencia de docentes cuya formacion inicial corresponde
a campos profesionales distintos al pedagdgico. A esta situacion se le suele denominar formacién
inicial profesional o formacion disciplinar de origen, en la cual los docentes provienen de areas
como la ingenieria, las ciencias sociales, la administracién o las ciencias naturales, y
posteriormente se incorporan al ejercicio de la docencia. En muchos casos, estos profesionales
adquieren posteriormente formacion pedagogica mediante estudios de posgrado, cursos de
actualizacion o programas de profesionalizacion docente. Al respecto, diversos estudios han
sefialado que la incorporacién de profesionales de distintas disciplinas al ambito educativo
responde tanto a las necesidades del sistema educativo como a las caracteristicas propias de
ciertos niveles educativos, particularmente en la educacion media superior y superior (Ornelas,
2013).

En este sentido, y desde lo anteriormente mencionado diversos autores han sefialado que la
formacion docente en general no se limita al dominio de contenidos disciplinares, sino que
requiere el desarrollo de competencias pedagogicas que permitan al docente analizar, interpretar
y transformar su practica educativa. De acuerdo con Diaz Barriga y Hernandez (2010), la
formacion docente debe propiciar la integracion de conocimientos teéricos, experiencias
practicas y procesos reflexivos que favorezcan la construccidn de un pensamiento pedagogico
solido. Bajo esta postura, la formacion inicial se concibe como el primer momento del desarrollo
profesional docente, en el cual los futuros profesores comienzan a construir los marcos

conceptuales y metodoldgicos que orientaran su desempefio en el aula.
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Desde una perspectiva socioldgica, el analisis de la formacion docente también se relaciona con
la construccidn de la identidad profesional del profesorado. En este sentido, Emilio Tenti Fanfani
sostiene que la formacion inicial constituye un momento fundamental en la configuracion de la
identidad docente, ya que durante este proceso los futuros profesores adquieren no solo
conocimientos pedagogicos, sino también valores, representaciones y concepciones sobre la
ensefianza, el aprendizaje y el papel social de la educacion. De acuerdo con este autor, “la
formacion inicial constituye el momento fundacional de la identidad profesional docente” (Tenti
Fanfani, 2007, p. 53), ya que es en esta etapa donde se establecen las bases del ejercicio
profesional y de la manera en que los docentes interpretan su préctica educativa.

También, es importante decir que la formacién docente o formacion del profesorado se reconoce
como un componente fundamental para el logro y fortalecimiento de los sistemas educativos
(Barboza Marcano, 2011). En este sentido, Alves (2003, citado en Barboza Marcano, 2011)
define la formacion docente como “todo proceso formal e informal de preparacion profesional
para el ejercicio de la praxis pedagogica” (p. 36), lo que evidencia su carécter integral y
continuo. En consonancia con este punto de vista, Rivas (2004) sefiala que la formacion docente
no concluye con la finalizacion de una carrera profesional, sino que se prolonga y se consolida a
partir de los nuevos retos que emergen en la realidad de las aulas escolares. De manera similar,
Greybeck, Moreno y Peredo (1998) explican que la formacidn docente se concibe como un
proceso de desarrollo mas que como un programa de estudio o de aprendizajes permanentes,
entendido como un conjunto de etapas —no necesariamente lineales— mediante las cuales se

adquieren conocimientos y se desarrollan habilidades profesionales.
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En este sentido, se presentan las etapas de la formacidn docente sefialadas por Greybeck, Moreno
y Peredo (1998), como un referente para analizar los procesos de profesionalizacion del
profesorado
a) Formacion inicial: preparacion profesional para la docencia (especializada en algun
nivel o area educativa) con obtencion de un titulo de licenciatura que avala el ejercicio de
la misma.
b) Actualizacion: profundizacion y ampliacion de la formacion inicial incorporando
nuevos elementos (disciplinares, metodoldgicos, tecnolégicos, etc.) sin conducir
necesariamente a la obtencion de un grado académico.
c) Superacion: profundizacion y ampliacion de la formacion inicial mediante programas
de posgrado para profesionales de la educacion (puede entenderse como una modalidad
de la actualizacion).
d) Capacitacién: formacion para la docencia a profesores que ejercen sin haberla tenido,
puede conducir a la obtencién de un grado académico.
e) Nivelacion: complementacion de la formacion inicial a docentes que no obtuvieron el
grado de licenciatura, para que lo obtengan (p.1).
Asimismo, el estudio de la formacidn docente debe considerar que los conocimientos
profesionales del profesorado no se construyen unicamente en los espacios formales de
formacion inicial, sino también a traves de la experiencia y la interaccion con los contextos
escolares. Desde esta posicion tedrica, Bertely (2000) sefiala que el conocimiento docente se
configura mediante un proceso complejo en el que confluyen saberes académicos, experiencias
practicas y aprendizajes situados en el contexto escolar. En consecuencia, tanto los docentes con

formacion pedagdgica inicial como aquellos con formacion profesional en otras areas desarrollan
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progresivamente saberes pedagdgicos a partir de su practica cotidiana, lo que contribuye a la
construccién de su identidad y de su estilo de ensefianza.

De manera parecida, Ducoing (2013) concibe la formacion docente como un proceso complejo,
continuo y situado, que articula dimensiones epistemoldgicas, pedagdgicas, sociales y politicas.
Desde esta semblanza, la formacion del profesorado no se reduce a la adquisicion de técnicas
didacticas, sino que implica la construccion de saberes profesionales, identidades docentes y
capacidades reflexivas para enfrentar contextos educativos diversos y cambiantes. Desde el
enfoque de Ducoing, la formacion docente se configura como un proceso complejo y
multidimensional, en el que interactlan factores epistemoldgicos, pedagogicos, sociales e
institucionales, lo que evidencia su caracter situado y dindmico.

A partir de los planteamientos revisados, la formacién docente puede comprenderse como un
proceso amplio, dindmico y continuo que trasciende la simple adquisicién de conocimientos
técnicos para la ensefianza. En términos tedricos, la literatura coincide en que la formacion del
profesorado constituye un elemento estratégico para el fortalecimiento de los sistemas
educativos, ya que a través de ella se construyen los saberes pedagdgicos, disciplinarios y
didacticos que orientan la practica educativa y contribuyen a la mejora de la calidad de la
ensefianza. En este sentido, la formacion inicial representa el primer momento de
profesionalizacion docente, donde se establecen las bases conceptuales, metodoldgicas y éticas
que permiten comprender la complejidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Asimismo, el analisis tedrico muestra que la formacion docente no se limita exclusivamente a los
espacios institucionales de preparacion inicial, sino que se configura como un proceso continuo
que se amplia mediante la actualizacion, la capacitacion, la superacion profesional y la

experiencia adquirida en el ejercicio de la practica educativa. De esta manera, el desarrollo
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profesional docente se entiende como una trayectoria formativa compuesta por diversas etapas
que permiten fortalecer y resignificar los saberes pedagogicos a lo largo del tiempo.

Por otra parte, la literatura también reconoce la existencia de distintas trayectorias de acceso a la
docencia, particularmente entre aquellos profesores que cuentan con formacién pedagogica
inicial y aquellos cuya formacion proviene de campos profesionales distintos al educativo. En
ambos casos, el ejercicio docente implica procesos de construccion progresiva de saberes
pedagdgicos y de consolidacion de una identidad profesional que se configura a partir de la
interaccion entre la formacidn académica, la practica educativa y los contextos institucionales en
los que se desarrolla la ensefianza.

En sintesis, desde una perspectiva teorica, la formacion docente se concibe como un proceso
complejo, multidimensional y situado, en el que convergen dimensiones epistemologicas,
pedagdgicas, sociales e institucionales. Bajo esta perspectiva, la formacion del profesorado no
puede reducirse a la transmision de métodos o técnicas de ensefianza, sino que implica la
construccién de conocimientos profesionales, capacidades reflexivas y marcos interpretativos
que permitan al docente comprender, analizar y transformar su préactica educativa en contextos
educativos diversos y cambiantes. Esta concepcion evidencia que la formacién docente
constituye un proceso permanente de desarrollo profesional orientado a fortalecer la préctica
educativa y a responder a los desafios contemporaneos de la educacion.

4.5.1 Rutas De Formacion Continua Docente En El Sistema Educativo Mexicano

La formacion continua docente constituye un componente fundamental para el fortalecimiento de
la calidad educativa, ya que permite a los maestros actualizar sus conocimientos, reflexionar
sobre su préactica pedagogica y responder a los cambios sociales, culturales y curriculares que

enfrenta el sistema educativo. En el contexto mexicano, la formacién continua ha sido
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reconocida como un proceso permanente que acomparnia al profesorado a lo largo de toda su
trayectoria profesional. De acuerdo con la Ley General del Sistema para la Carrera de las
Maestras y los Maestros, el desarrollo profesional docente comprende acciones de actualizacion,
capacitacion y superacion profesional que buscan fortalecer las competencias pedagogicas,
didacticas y disciplinares del personal educativo (SEP, 2019).

Desde una perspectiva teorica, diversos autores coinciden en que la formacion continua no debe
entenderse Unicamente como la participacion en cursos aislados, sino como un proceso integral
que involucra distintas experiencias formativas. En este sentido, el desarrollo profesional docente
implica la construccion progresiva de saberes pedagadgicos, la reflexion critica sobre la practica y
la participacion en espacios de aprendizaje profesional (Marcelo, 2009). Asimismo, Imbernon
(2007) sefiala que la formacion permanente del profesorado debe orientarse hacia la mejora de la
practica educativa mediante procesos sistematicos de actualizacién, innovacion y colaboracién
entre docentes. A partir de estas perspectivas teoricas y de las politicas educativas vigentes en
México, la literatura especializada permite identificar diversas rutas a través de las cuales se
desarrolla la formacion continua docente.

Una de las rutas mas reconocidas es la actualizacion y capacitacion institucional, que comprende
cursos, talleres, seminarios y diplomados organizados por autoridades educativas o instituciones
formadoras de docentes. Estas acciones formativas forman parte de las estrategias
gubernamentales para fortalecer las competencias profesionales del magisterio en servicio. La
Secretaria de Educacion Publica ha impulsado distintos programas orientados a este proposito,
como la Estrategia Nacional de Formacion Continua para docentes de educacion basica, la cual
plantea que la formacién permanente debe ofrecer oportunidades sistematicas de actualizacion

para responder a las necesidades educativas del pais (SEP, 2022). A través de estas iniciativas se
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busca que los docentes desarrollen habilidades pedagdgicas acordes con los planes y programas
de estudio, asi como con los enfoques educativos contemporaneos. En este sentido, la
capacitacion institucional representa una de las principales vias mediante las cuales el
profesorado accede a procesos de actualizacion profesional dentro del sistema educativo.

Otra ruta relevante corresponde a la profesionalizacion académica, la cual se relaciona con la
realizacion de estudios de posgrado, tales como especialidades, maestrias y doctorados en el
ambito educativo. Este tipo de formacion permite a los docentes profundizar en el conocimiento
pedagdgico, didactico y disciplinar, asi como desarrollar competencias para la investigacion
educativa y la innovacién pedagodgica. Marcelo (2009) sefiala que el desarrollo profesional
docente se fortalece cuando los profesores participan en procesos formativos de caracter
académico que favorecen la construccidn de saberes especializados. De manera similar,
Imberndn (2007) sostiene que los estudios de posgrado contribuyen a consolidar la identidad
profesional docente, ya que promueven la reflexion critica sobre la practica y la generacion de
nuevos conocimientos educativos. En el contexto mexicano, la profesionalizacién académica ha
adquirido relevancia en las Gltimas décadas como parte de las politicas orientadas a elevar la
calidad de la educacion y fortalecer la formacion del profesorado.

Una tercera ruta de formacion continua se refiere a la formacion situada en la escuela, la cual
enfatiza el aprendizaje profesional que ocurre dentro del propio contexto de trabajo docente. Este
enfoque reconoce que la escuela constituye un espacio privilegiado para el desarrollo
profesional, ya que permite analizar la practica educativa de manera directa y colaborativa. De
acuerdo con Perrenoud (2004), la mejora de la ensefianza requiere que los docentes reflexionen
sobre su practica cotidiana y participen en procesos de aprendizaje colectivo orientados a la

resolucion de problemas pedagogicos. En el caso del sistema educativo mexicano, la Comision
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Nacional para la Mejora Continua de la Educacion ha destacado la importancia de promover la
formacion situada como una estrategia que fortalece el trabajo colegiado y la construccién
compartida de saberes pedagdgicos (Comision Nacional para la Mejora Continua de la
Educacion (MEJOREDU), 2023). A través de actividades como las comunidades profesionales
de aprendizaje, el analisis de la practica y el intercambio de experiencias entre docentes, la
formacion situada contribuye a generar procesos de mejora educativa desde el interior de las
escuelas.

La investigacion educativa constituye otra ruta relevante para el desarrollo profesional docente.
Desde esta perspectiva, el profesorado asume un papel activo en la generacion de conocimiento
sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. Stenhouse (1987) propone la figura del docente
investigador, quien analiza de manera sistematica su practica con el proposito de comprenderla y
transformarla. Este enfoque ha sido retomado por diversos autores que consideran la
investigacion educativa como una herramienta fundamental para la innovacion pedagdgicay la
mejora de la ensefianza. En el contexto mexicano, Diaz Barriga (2006) sefiala que la
investigacion sobre la préactica docente permite identificar problematicas educativas, disefiar
estrategias de intervencion y sistematizar experiencias pedagogicas que contribuyan al
fortalecimiento del trabajo docente. De esta manera, la participacion en proyectos de
investigacion, la elaboracién de estudios educativos y la sistematizacion de experiencias de
ensefianza se convierten en espacios de aprendizaje profesional para el profesorado.
Finalmente, la literatura también reconoce el desarrollo profesional a lo largo de la carrera
docente como una ruta fundamental de formacidn continua. Este enfoque concibe la trayectoria
profesional del docente como un proceso dindmico que implica la adquisicién progresiva de

responsabilidades y funciones dentro del sistema educativo. De acuerdo con Vaillant (2009), el
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desarrollo profesional docente debe entenderse como un proceso que acompaiia al profesorado
durante toda su vida laboral, permitiéndole asumir nuevos roles relacionados con el liderazgo
pedagdgico, la mentoria y la gestion educativa. En México, las politicas educativas contemplan
diversas funciones dentro de la carrera docente, como la asesoria técnica pedagogica, la
direccion escolar y la supervision educativa, las cuales implican nuevas oportunidades de
formacion y desarrollo profesional (SEP, 2017). Estas trayectorias permiten que los docentes
amplien su experiencia y contribuyan al fortalecimiento del sistema educativo desde diferentes
ambitos de responsabilidad.

En conjunto, estas rutas evidencian que la formacidn continua docente es un proceso complejo y
multidimensional que trasciende la participacidn en cursos de actualizaciéon. Mas bien, se trata de
un proceso permanente que integra diversas experiencias de aprendizaje profesional, tales como
la capacitacion institucional, la formacion académica avanzada, la reflexion sobre la practica en
el contexto escolar, la investigacion educativa y el desarrollo de trayectorias profesionales dentro
del sistema educativo. La articulacion de estas rutas permite fortalecer las competencias
pedagdgicas del profesorado y promover una cultura de mejora continua en las escuelas. Por ello,
comprender las distintas formas en que se desarrolla la formacion continua docente resulta
fundamental para analizar las politicas educativas y las practicas formativas que influyen en la
profesionalizacion del magisterio en México.

Tabla 7

Diferentes rutas de formacion continua docente en México desde: SEP (2022), Imbernon,
Marcelo, (2009), Perrenoud, (2004), Comision Nacional para la Mejora Continua de la
Educacion, (2023), Diaz Barriga, A. (2006), Stenhouse, L. (1987), Vaillant, D. (2009) y

SEP, (2017).
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Ruta de formacion

Propuesta

Autor (es) o institucion
(es) que respaldan la

propuesta

Actualizacion y

capacitacion institucional

Profesionalizacion

académica

Formacion situada en la

escuela

Se establece que la formacion
continua se desarrolla mediante
acciones institucionales como
cursos, diplomados, talleres y
certificaciones dirigidas a
docentes en servicio.

Esta ruta proviene principalmente
de las politicas publicas de
formacion docente en México,
especialmente de los programas

federales de capacitacion.

Se establece que la formacion
continua se desarrolla mediante
especialidades, maestrias y
doctorados en educacion.

Esta ruta se fundamenta en
estudios sobre profesionalizacion
docente y desarrollo del

conocimiento pedagogico.

Se plantea que el aprendizaje
docente ocurre principalmente en
la practica cotidiana y en la
colaboracion entre docentes como
trabajo colegiado, comunidades
de aprendizaje, reflexion sobre la

practica.

Secretaria de Educacion
Publica. (2022). Estrategia
nacional de formacion
continua de educacion

basica. SEP.

Imbernén, F. (2007). La
formacion y el desarrollo
profesional del profesorado.
Grao.

Marcelo, C. (2009). El
desarrollo profesional
docente: pasado y futuro.

Revista de Educacion.

Perrenoud, P. (2004). Diez
nuevas competencias para
ensefiar. Grao.

Comision Nacional para la

Mejora Continua de la

Educacion. (2023).



Investigacion educativa

Desarrollo profesional a lo

largo de la carrera docente

Esta ruta es ampliamente
sustentada en la literatura sobre
formacion situada y aprendizaje
entre pares.

Se propone que el docente mejora
su practica mediante investigacion
sobre su propia ensefnanza.
(innovacién pedagogica y
sistematizacion de la practica).
Esta ruta proviene de la tradicion
de docente-investigador.

Se plantea que el desarrollo
profesional docente incluye
distintas etapas y funciones a lo
largo de la carrera (ATP,
direccion, supervision, liderazgo
educativo).

Esta ruta proviene del enfoque de
trayectorias profesionales

docentes.

Esta ruta proviene del enfoque de
trayectorias profesionales

docentes.
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Formacion docente continua

situada. Mejoredu.

Diaz Barriga, A. (2006). El
docente y los programas
escolares. ISUE-UNAM.
Stenhouse, L. (1987). La
investigacion como base de

la ensefianza. Morata.

Vaillant, D. (2009).
Desarrollo profesional
docente: lecciones de la
experiencia internacional.
PREAL.

Secretaria de Educacion
Publica. (2017). Sistema
nacional de formacion
continua, actualizacion de
conocimientos, capacitacion
v superacion profesional
para maestros de educacion

basica. SEP.

Nota: Elaboracion propia a partir de los autores SEP (2022), Imbernon, Marcelo, (2009),
Perrenoud, (2004), Comision Nacional para la Mejora Continua de la Educacion, (2023),

Diaz Barriga, A. (2006), Stenhouse, L. (1987), Vaillant, D. (2009) y SEP, (2017).
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El anélisis de la literatura educativa y de las politicas del sistema educativo mexicano permite
identificar que la formacion continua docente se estructura a partir de diversas rutas que
favorecen el desarrollo profesional a lo largo de la carrera del profesorado. Entre estas rutas
destacan la actualizacion institucional, la profesionalizacion académica mediante estudios de
posgrado, la formacidn situada en la escuela a través del trabajo colegiado y la reflexion sobre la
practica, la participacion en procesos de investigacion educativa y la trayectoria profesional
dentro del propio sistema educativo mediante funciones de acompafiamiento pedagogico o
gestion escolar.

En términos analiticos, estas rutas evidencian que el desarrollo profesional docente no se limita a
procesos aislados de capacitacion, sino que se configura como un proceso integral que articula
distintos espacios de aprendizaje profesional. De esta manera, la formacidn continua se concibe
COmMO un proceso permanente que acompafia al docente durante toda su trayectoria laboral,
permitiéndole actualizar sus conocimientos, fortalecer sus competencias pedagogicas y
reflexionar criticamente sobre su practica educativa.

En conjunto, estas rutas formativas reflejan una concepcion del desarrollo profesional docente
como un proceso dindmico y progresivo que combina formacion académica, experiencia practica
y participacion en comunidades profesionales de aprendizaje, contribuyendo asi al
fortalecimiento de la préactica educativa y a la mejora de la calidad de los procesos de ensefianza

y aprendizaje.
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Capitulo V. Método
5.1 Enfoque De La Investigacion Cualitativa
De acuerdo con Denzin y Lincoln (2012), la investigacion cualitativa constituye una actividad
interpretativa situada, cuyo propésito central es comprender los significados, percepciones y
experiencias que los sujetos atribuyen a los fendmenos sociales en contextos especificos. Este
enfoque reconoce que la realidad social es construida por los actores a través de sus
interacciones, discursos y practicas, por lo que el investigador no se limita a medir variables, sino
que busca interpretar los sentidos que los participantes otorgan a su experiencia.
Desde esta perspectiva, la investigacion cualitativa se caracteriza por estudiar los fendmenos en
su contexto real, sin manipularlos ni controlarlos experimentalmente. Asimismo, enfatiza la
comprension profunda y holistica de los procesos sociales, educativos y culturales, considerando
la complejidad de los entornos y la multiplicidad de interpretaciones que los actores construyen.
El investigador cualitativo actia como un intérprete que recopila diferentes formas de datos —
entrevistas, observaciones, documentos— para elaborar interpretaciones que den cuenta de las
perspectivas de los participantes Denzin y Lincoln (2012).
En el &mbito educativo, este enfoque resulta pertinente para analizar la evaluacion de los
aprendizajes, ya que, las practicas estan mediadas por las concepciones, la formacion profesional
y demas condiciones; por tanto, y en consecuencia, la investigacion cualitativa permite
comprender como los docentes interpretan la evaluacidn, como la implementan en su practica
cotidiana y qué significados atribuyen y se relacionan con sus experiencias formativas

proporcionando una comprension profunda del fendmeno estudiado.



71

5.2 Método: Estudio De Caso

El método adoptado fue el estudio de caso, el cual permite analizar fendmenos educativos dentro
de su contexto natural, considerando la complejidad, singularidad y particularidad de los
procesos educativos (Stake, 2005). Este enfoque metodoldgico se orienta a la comprension
holistica de un fendbmeno delimitado, privilegiando la interpretacién de las experiencias,
practicas y significados construidos por los actores involucrados.

De acuerdo con Stake (2005), el estudio de caso no busca generalizar estadisticamente los
resultados, sino generar una comprension profunda y contextualizada del caso, atendiendo a su
caracter Unico y a las multiples variables que lo configuran. Este método enfatiza la importancia
del contexto, las relaciones sociales, las practicas institucionales y las dindmicas culturales que
influyen en el fendmeno investigado, permitiendo una aproximacion interpretativa y situada.
Por otro lado, Stake (2005) sefiala que el investigador debe considerar diversas fuentes de
informacidn, como entrevistas, observaciones y documentos, para construir una comprension
integral del caso mediante la triangulacion de datos. Debido a lo anterior, el método de estudio
de caso resulta pertinente para conocer como se realiza la evaluacion de los aprendizajes en
docentes de Educacion Media Superior y analizar su relacion con la formacion docente, ya que
dicha evaluacion esté situada en contextos institucionales especificos y mediadas por
experiencias profesionales, concepciones pedagogicas y mas aspectos. De esta manera, el estudio
de caso permite comprender la evaluacién como un fenémeno complejo y contextualizado, mas
gue como un proceso técnico aislado.

5.3 Contexto Y Participantes

Los estudios de caso se desarrollaron en dos instituciones pertenecientes a distintos subsistemas

de Educacion Media Superior ubicados en la ciudad. EI primer caso corresponde a un subsistema
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gue cuenta con una cobertura superior a 30 planteles distribuidos en el estado de Chihuahua,
mientras que el segundo pertenece a otro subsistema que opera aproximadamente 20 planteles en
la misma entidad federativa. La seleccion de estos subsistemas respondio a criterios de
pertinencia y representatividad dentro del sistema educativo estatal. Ambos concentran una
proporcidn significativa de la matricula estudiantil de Educacién Media Superior en el estado, lo
que permite considerar que el profesorado adscrito a estas instituciones constituye un referente
relevante para el analisis de las practicas docentes y de los procesos educativos en este nivel.
Desde este panorama, el estudio en dichos subsistemas contribuye a recuperar la voz de un sector
amplio del magisterio que participa en la formacién de estudiantes de bachillerato en Chihuahua.
Asimismo, estos subsistemas representan diversas orientaciones curriculares dentro de la
modalidad de bachillerato, lo que incorpora una variedad de enfoques formativos y contextos
institucionales. Esta diversidad favorece el analisis comparativo de las dinamicas educativas y
permite ampliar la comprension del fendmeno de estudio en escenarios institucionales con
caracteristicas organizativas y curriculares diferenciadas. En consecuencia, la inclusion de ambos
subsistemas en el disefio metodoldgico del estudio fortalece la amplitud contextual de la
investigacion y aporta elementos que enriquecen la interpretacion de los resultados obtenidos.
La seleccion de los participantes se realizé mediante criterios de inclusion como: docente con
formacion inicial docente y docente con formacion inicial profesional, con diferentes rutas de
formacion docente e impartiendo diferentes asignaturas. La eleccion de los participantes se
realizd de manera intencional, considerando docentes con diversas trayectorias formativas y
experiencias profesionales, esto con el proposito de conocer la relacion que existe entre la

evaluacion de los aprendizajes y la formacion docente. Esta estrategia permitié obtener una
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comprension profunda y contextualizada del fendmeno, acorde con el enfoque cualitativo del
estudio.

Tabla 8

Perfiles de los docentes de los dos subsistemas de EMS.

Docente 1IRB 2MC 3CB 4BC 5JC 6ZC 7AC 8CB 9TB 10SB 11AC
Inicial docente . . .
Inicial profesional . . . . . . . .

Actualizacion y
capacitacion . . . . . . . . . . .

institucional

Profesionalizacion

académica

Formacion
situada en la

escuela

Investigacion

educativa

Desarrollo
profesional

docente

Nota: Elaboracion propia.

5.4 Técnicas E Instrumentos De Recoleccion De Informacion

5.4.1 Entrevista Semiestructurada

La técnica principal de recoleccion de informacion fue la entrevista semiestructurada, debido a
su capacidad para explorar en profundidad las percepciones, experiencias y practicas de los
docentes en relacion con la evaluacion del aprendizaje. Esta técnica permite acceder a los

significados que los participantes atribuyen a sus acciones y decisiones pedagogicas, lo cual
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resulta fundamental en estudios cualitativos orientados a la comprension de fendmenos
educativos complejos.

De acuerdo con Maria Luisa Tarrés (2013), la entrevista semiestructurada se caracteriza por
combinar una guia de preguntas previamente elaborada con la flexibilidad necesaria para
profundizar en temas emergentes durante la interaccion con los participantes. Esta modalidad
favorece la construccidn de un dialogo reflexivo entre el investigador y el entrevistado,
permitiendo clarificar, ampliar y profundizar en las respuestas, asi como captar matices y
significados que no podrian obtenerse mediante instrumentos estructurados.

En el presente estudio, la entrevista semiestructurada se disefié con base en categorias analiticas
derivadas del marco teorico y del objetivo de investigacion, orientdndose a indagar las
concepciones docentes sobre la evaluacion de los aprendizajes, los objetos de evaluaciéon, los
tipos e instrumentos de evaluacion y los productos de aprendizaje, asi como la relacion de éstos
con la formacion docente inicial y la formacion inicial profesional en dichas practicas
evaluativas.

La utilizacion de esta técnica permite obtener informacion rica y contextualizada sobre las
practicas evaluativas, facilitando la identificacidn de patrones, tensiones y significados que
emergen de la experiencia docente. De este modo, la entrevista semiestructurada se constituy en
una herramienta central para comprender la evaluacién del aprendizaje como un proceso situado,
mediado por la formacidn, la experiencia profesional y las condiciones estructurales del trabajo
docente.

5.4.2 Guia De Preguntas

En la investigacion cualitativa, la entrevista constituye una técnica ampliamente utilizada para la

obtencion de informacion relacionada con las percepciones, experiencias y significados que los
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participantes atribuyen a un fendmeno determinado. Para su aplicacion, es comdn el uso de una
guia de preguntas, la cual permite orientar la conversacion hacia los objetivos del estudio sin
limitar la flexibilidad propia del enfoque cualitativo (Hernandez Sampieri et al., 2014).
Asimismo, Martinez (2012) sefiala que las entrevistas en investigacion educativa requieren
instrumentos que faciliten la obtencion sistematica de informacion, entre los cuales destaca la
guia de preguntas, ya que permite mantener la coherencia entre los propdsitos del estudio y las
respuestas obtenidas. En este sentido, la guia de entrevista se estructura a partir de temas o
preguntas abiertas que derivan de los objetivos y categorias de andlisis previamente definidas
(Sandin Esteban, 2003). De esta manera, la utilizacion de una guia de preguntas contribuye a
conducir el dialogo con los participantes y a garantizar que la informacidn recopilada sea
pertinente para la comprension del fendmeno investigado (Monje Alvarez, 2011).

En el presente estudio, la guia de preguntas se disefi0 a partir de categorias analiticas derivadas
tanto del marco tedrico como de los objetivos de investigacion. El instrumento tuvo como
propdsito indagar las concepciones docentes respecto a la evaluacién de los aprendizajes,
abordando dimensiones como los objetos de evaluacidn, los tipos e instrumentos empleados y los
productos de aprendizaje considerados en el proceso educativo. De igual manera, se exploré la
relacion entre dichas practicas evaluativas y los procesos de formacion docente inicial y
formacion profesional que han influido en la configuracion de estas concepciones y practicas
pedagdgicas.

5.5 Procedimiento De Analisis De La Informacion

El anélisis de la informacion se realizé siguiendo un proceso inductivo y sistematico basado en
las propuestas de Alvarez-Gayou (2005), quien plantea que el anélisis cualitativo implica la

organizacion, codificacién y categorizacion de los datos para la construccion de interpretaciones
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teoricas. Desde esta perspectiva, el analisis no se limita a la descripcion de los datos, sino que
constituye un proceso interpretativo que permite comprender los significados, patrones y
relaciones presentes en el fendmeno estudiado.

En congruencia con el enfoque cualitativo y el método de estudio de caso, el analisis se orientd a
conocer la evaluacion de los aprendizajes en docentes de Educacion Media Superior, asi como la
relacion de la formacion docente. Este proceso permitio construir interpretaciones
contextualizadas a partir de las voces y experiencias de los participantes.

Las fases del analisis fueron las siguientes:

1. Transcripcion completa de las entrevistas y organizacion de los documentos analizados.

Se realizé la transcripcion literal de las entrevistas, garantizando la fidelidad del discurso de los
participantes. En cuanto a documentos analizados solo se utilizaron documentos de fuentes
oficiales.

2. Lectura exhaustiva del corpus de datos para identificar unidades de significado relacionadas
con las préacticas de evaluacion, la formacion docente.

Se efectuaron lecturas reiteradas del corpus de datos con el propésito de identificar fragmentos
relevantes del discurso y de los documentos, denominados unidades de significado, vinculados
con las categorias de interés del estudio. Esta fase permitié una aproximacion inicial a los
patrones emergentes y a los temas recurrentes.

3. Codificacion abierta, asignando cddigos a fragmentos relevantes del discurso de los docentes.
Se procedio a la codificacién abierta de las unidades de significado, asignando cddigos
descriptivos e interpretativos que representaran ideas, conceptos y experiencias expresadas por
los docentes. Este proceso facilito la fragmentacion del texto y la organizacion de la informacion

en unidades analiticas manejables.
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4. Categorizacion, agrupando los cddigos en categorias analiticas vinculadas con préacticas
evaluativas, formacion docente y experiencia profesional.

Los codigos obtenidos se agruparon en categorias analiticas, las cuales fueron definidas de
manera inductiva a partir de los datos y, a su vez, contrastadas con las categorias teoricas
derivadas del marco conceptual. Esta fase permitid estructurar el analisis en dimensiones
relacionadas con las préacticas evaluativas, la formacion docente y las condiciones del trabajo
docente.

5. Analisis relacional, estableciendo relaciones entre las categorias para interpretar como la
formacion y el trabajo docente influyen en las practicas de evaluacion del aprendizaje.

Se realizd un analisis relacional entre las categorias, con el objetivo de identificar patrones,
convergencias y tensiones entre las practicas evaluativas y las trayectorias formativas y laborales
de los docentes. Este analisis permitid interpretar las interacciones entre las dimensiones
estudiadas y construir explicaciones sobre la influencia de la formaciéon y el trabajo docente en la
evaluacion del aprendizaje.

6. Integracion teorica, relacionando los hallazgos empiricos con el marco conceptual sobre
evaluacion educativa y formacion docente.

Finalmente, los hallazgos empiricos se integraron con el marco tedrico, contrastando los
resultados con las aportaciones de la literatura especializada en evaluacién educativa, formacion
docente. Esta fase permitid la construccion de interpretaciones tedricas y la discusion de los

resultados en relacién con los planteamientos conceptuales y normativos del campo educativo.
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En el presente apartado se desarrolla el analisis de los resultados de la investigacion, cuyo objeto

de estudio es la evaluacion de los aprendizajes en el nivel medio superior y su relacién con la
formacion docente. El propdsito es conocer como las concepciones, practicas y decisiones
evaluativas del profesorado se vinculan con su trayectoria formativa. Para su organizacion, el
analisis se estructura en diversas secciones. En primer lugar, se abordan las concepciones
docentes sobre la evaluacion, con el fin de identificar los significados que orientan su préactica.
Posteriormente, se analiza la evaluacion desde una doble dimensidn: ética y metodoldgica. La
dimension ética se centra en el sentido de la evaluacion, particularmente en el qué y para qué
evaluar, mientras que la dimension metodoldgica examina los tipos, técnicas e instrumentos
utilizados en el proceso evaluativo.

Finalmente, se analizan los productos de aprendizaje y su relacion con la formacién docente,
considerando tanto la formacion inicial profesional como la formacién pedagdgica, con el
objetivo de identificar su influencia en las practicas evaluativas.

Tabla 9

Concepciones docentes sobre la evaluacion: formacion inicial docente

Categoria Unidad de Definicion Tipo de concepcion

significado operativa predominante

Evaluaciéon como  Medicion, evaluacion  Evaluacion orientada ~ Concepcion técnica o

medicion y normativa, evaluacion a cuantificar y tradicional
comparacion criterial comparar resultados
Evaluacién como Actividad cotidiana, Evaluacion Concepcion
proceso continuo proceso diario permanente interpretativa o
orientado al formativa

acompafiamiento de



Evaluacion como

concepto complejo

Evaluacion como
herramienta para el
aprendizaje y toma

de decisiones

Concepto polisémico

Aprendizaje, toma de

decisiones

la ensefanza y el
aprendizaje
Evaluacion como
concepto con
multiples
significados y
funciones
Evaluacién para
orientar la mejora
del aprendizaje y la

intervencion docente
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Concepcion
interpretativa o

formativa

Concepcion

emancipadora

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 10

Concepciones docentes sobre la evaluacion: formacion inicial profesional

Categoria Unidad de Definicion Tipo de concepcion
significado operativa predominante
Evaluacién como Valorar, Evaluacion orientada Concepcién

valoracion

formativa

Evaluacion como
verificacion de

resultados

Evaluacién como
seguimiento del

proceso

retroalimentar, forma

de reconocer el trabajo

Verificar que el
resultado se esté
dando, medicion del

aprendizaje

Lo que el alumno ha
asimilado durante un
tiempo, ver cOmo

estan los estudiantes

a la valoracion que
reconoce y orienta la
mejora del
aprendizaje
Evaluacién como
comprobacion del
logro de objetivos
mediante medicion
de resultados
Evaluacién como
analisis continuo del

nivel de asimilacion

interpretativa o

formativa

Concepciodn técnica o

tradicional

Concepcion
interpretativa o

formativa



Evaluacion como

desarrollo y mejora

Forma de aprendizaje,
calidad del
aprendizaje,
crecimiento del

alumno

y estado del
aprendizaje
Evaluacién como
proceso orientado al
crecimiento y
calidad del

aprendizaje
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Concepcion
interpretativa o

formativa

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 11

Coincidencias y diferencias en los resultados desde la formacion inicial docente y formacion

inicial profesional
Coincidencias: Diferencias:
formacion inicial formacion inicial
docente y docente
profesional
Categoria Tipo de concepcion Categoria Tipo de concepcion

Evaluacion como
medicion y

comparacion

Evaluacién como

proceso continuo

Evaluacién como
concepto complejo
Evaluacién como

valoracion formativa

predominante

Concepcion técnica o

tradicional

Concepcidon
interpretativa o

formativa

Evaluacién como
herramienta para el
aprendizaje y toma de

decisiones

Concepcién

emancipadora
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Evaluacion como
seguimiento del
proceso
Evaluacion como

desarrollo y mejora

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.
Tabla 12

Tabla Citas textuales de los discursos de los participantes

La evaluacion es una medicion que se va Concepcion técnica o tradicional
realizando... es una medicion, es un qué

concreto, que me llevo (RB, 2016, p.1)

...la evaluacion es si no es una medicion del ~ Concepcion interpretativa o formativa
aprendizaje que llevan los, del conocimiento

alcanzado de los alumnos es una medicion

verdad (SB, 2016, p.1).

...la evaluacion tiene un concepto polisémico  Concepcién emancipadora
verdad como puede ser la evaluacion como

juicio de un experto puede ser como una

medicidn o bien una toma de decisiones

verdad (MC, 2016.p2.)

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

6.1 Analisis De Resultados De Concepciones Sobre Evaluacion

Los resultados evidencian que, en relacidn con las concepciones docentes sobre la evaluacion,

tanto los profesores con formacion inicial docente como aquellos con formacién inicial

profesional comparten perspectivas similares acerca del significado de la evaluacion en su

practica educativa. En ambos casos, se identifican principalmente dos concepciones evaluativas

predominantes: la técnica o tradicional y la interpretativa o formativa.
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En primer lugar, y de acuerdo con lo planteado por Prieto y Contreras (2008), desde una
concepcidn técnica o tradicional los docentes tienden a asociar la evaluacidn con la medicion
objetiva del aprendizaje y con su funcion certificadora dentro del sistema educativo. En esta
perspectiva predominan calificaciones numéricas y decisiones orientadas a la acreditacion
académica. Asimismo, esta vision se articula con modelos pedagogicos de caracter transmisivo,
en los que el conocimiento se concibe como un conjunto de contenidos que el estudiante debe
adquirir, reproducir y demostrar mediante resultados cuantificables. De esta manera, la
evaluacion se centra principalmente en la comprobacion del logro alcanzado, mas que en la
comprension del proceso formativo que lo posibilita.

En segundo lugar, también se identifica una concepcion interpretativa o formativa de la
evaluacion, orientada a la comprension del proceso de aprendizaje del estudiante y a la mejora de
la ensefianza. Desde esta perspectiva, la evaluacion se concibe como un proceso continuo,
contextualizado y multidimensional, que permite generar procesos de retroalimentacion tanto
para el docente como para el alumnado, favoreciendo la reflexidn sobre las estrategias didacticas
empleadas y sobre los procesos cognitivos implicados en la construccidn del aprendizaje Prieto y
Contreras (2008).

Sin embargo, en la categoria denominada evaluacién como herramienta para el aprendizaje y la
toma de decisiones, se identificd una aproximacion que trasciende las perspectivas técnicas y
formativas tradicionales, acercandose a una concepcién critica o emancipadora de la evaluacion.
Cabe sefialar que Unicamente un docente con formacién inicial docente hizo referencia explicita
a esta vision. De acuerdo con Prieto y Contreras (2008), esta concepcion entiende la evaluacién
como una practica social y politica con potencial transformador, en la medida en que no solo

valora aprendizajes, sino que cuestiona las dindmicas de poder, los criterios de legitimacion del
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conocimiento y las formas de participacion en el aula. Desde este enfoque, se promueve la
implicacion activa del estudiantado mediante estrategias como la autoevaluacion y la
coevaluacion, favoreciendo procesos reflexivos y dialégicos. En consecuencia, la evaluacion
deja de concebirse exclusivamente como mecanismo de medicidén o mejora técnica, para
asumirse como un espacio de construccion colectiva del conocimiento y de democratizacion de
los procesos educativos, orientado al desarrollo de sujetos criticos y autbnomos.

Los datos obtenidos sobre las concepciones docentes con relacion a la evaluacion permiten
identificar una coexistencia jerarquizada de enfoques, en la que predomina la perspectiva técnica
o tradicional a la par de una aproximacion interpretativa o formativa, y con presencia incipiente
de una vision critica 0 emancipadora. En términos analiticos, los datos muestran que la
evaluacion contintia siendo comprendida en una parte como un mecanismo de medicion y
acreditacion, centrado en la comprobacion de resultados y en la asignacion de calificaciones
numéricas. Esta orientacidn evidencia la persistencia de una racionalidad evaluativa asociada a
modelos pedagdgicos transmisivos, donde el aprendizaje se reduce a la adquisicion verificable de
contenidos y la evaluacion opera como dispositivo de certificaciéon méas que como herramienta
pedagdgica.

No obstante, también se observa la incorporacion de elementos propios de una concepcion
interpretativa o formativa, en la que la evaluacion se entiende como un proceso constante
orientado a la retroalimentacion y a la mejora de la ensefianza. Esta vision amplia el foco desde
el resultado hacia el proceso, introduciendo dimensiones reflexivas y contextualizadas del
aprendizaje. Sin embargo, su presencia parece coexistir con practicas tradicionales, lo que
sugiere una tension entre el discurso pedagogico contemporaneo y las l6gicas institucionales de

acreditacion.
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Finalmente, la concepcion critica 0 emancipadora aparece de manera marginal, limitada a un
caso especifico. Su escasa recurrencia indica que la evaluacion como practica transformadora,
orientada a democratizar las relaciones pedagogicas y a promover la participacion activa del
estudiantado, an no constituye un referente consolidado en las representaciones docentes
analizadas.

En sintesis, los hallazgos permiten concluir que las concepciones sobre evaluacion se configuran
en un continuum que va de lo técnico-certificadora a lo formativo-reflexiva, con una débil
apropiacion de enfoques criticos. Esta distribucion evidencia un proceso de transicion
paradigmatica incompleto, en el que conviven racionalidades evaluativas distintas, reflejando
tanto la influencia de reformas educativas orientadas a la formacion integral como la persistencia
de estructuras escolares centradas en la certificacion y el control del aprendizaje.

Tabla 13

Objetos de la evaluacion: formacion inicial docente

Unidad de Definicion Tipo de objeto y de
Categoria

significado operativa aprendizaje

Capacidades
Conjunto puntuales que el
especifico de Habilidad estudiante desarrolla Habilidad
saberes para ejecutar tareas
concretas

Articulacion de

conocimientos, Conocimientos,
Conjunto de
' Competencia habilidades y habilidades y actitudes
saberes integrados '
actitudes para y valores

resolver situaciones



Manifestacion
observable y del

aprendizaje

Evidencia concreta

Desempeiio del

que permite valorar
alumno

el nivel de logro
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Habilidades

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 14

Objetos de la evaluacion: formacion inicial profesional

Unidad de Definicion Tipo de objeto y
Categoria
significado operativa aprendizaje
Apropiacion Saber tedrico Conocimiento
. Saberes _ ‘ ‘
cognitiva internalizado declarativo
Articulacion de
. conocimientos, Conocimientos,
Conjunto de _ . .
‘ Competencias habilidades y habilidades, valores y
saberes integrados ‘ _
actitudes para actitudes
resolver situaciones
Ejecucion ' Saber hacer .
_ Practica Habilidad
experimental observable
_ ‘ o Acreditacion del
Certificacion Acreditacion

aprendizaje

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 15

Coincidencias y diferencias en los resultados desde la formacion inicial docente y formacion

inicial profesional

Objeto de la

Objeto de la
evaluacion:

evaluacion:

Categoria formacion inicial Categoria
formacion
docente y
profesional

profesional
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Conjunto especifico

Certificacion

de saberes Habilidad
Ejecucion Practica
experimental
Conjunto de saberes ‘
) Competencia
integrados
Apropiacion
- Saberes
cognitiva
Manifestacion
observable y del Habilidad
aprendizaje

Calificacion

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 16

Citas textuales de los discursos de los participantes

...lo mas importante es el dominio de las Habilidad

cuatro habilidades para el aprendizaje de un
nuevo idioma que viene siendo escuchar, leer

escribir y leer (MC, 2016, p.1).

Las actividades pues casi siempre o siempre Competencia y practica

deben ir encaminadas a reforzar ese

conocimiento que el alumno requiere a

desarrollar ese habito ese conocimiento esa

competencia del alumno yo creo que cada

actividad debe de ir planeada hacia qué quiero

lograr (RB, 2016, p.1).

...este tipo de materias es del de tipo Saberes
informativo; de tal manera que el alumno

tiene que utilizar la memoria para ir

comprendiendo y aprendiendo los diferentes

conceptos (JC, 2016, p.1).
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...la teoria es el sustento de la practica en Saberes
cualquier ambito...aprende el concepto

analizalo para que sepas de donde viene (ZC,

2016, p.1).

es la unica forma de poder acreditar sus Certificacion
competencias de poder acreditar el

conocimiento de lo que estan aprendiendo

(AC, 2016, p.1).

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

6.2 Analisis De Resultados De Objetos Sobre Evaluacion

Desde una perspectiva de analisis cualitativo, la dimension ética de la evaluacion —referida a
qué se evallia y para qué se evalua— permite comprender las concepciones pedagdgicas que
orientan las decisiones evaluativas del profesorado.

A partir de la informacion analizada, se observa que los docentes con formacion inicial docente y
aquellos con formacion inicial profesional coinciden en definir los objetos de evaluacion
principalmente en términos de habilidades, practicas, competencias y saberes, lo que hace un
seflalamiento muy claro a los diferentes tipos de conocimiento. Esta coincidencia sugiere que,
mas alla de las trayectorias formativas diferenciadas, ambos grupos tienden a orientar la
evaluacion hacia los procesos y resultados del aprendizaje del estudiantado, lo que implica una
preocupacion por valorar capacidades, desempefios y conocimientos construidos durante el
proceso educativo. No obstante, también se identifico un caso particular de un docente con
formacion inicial profesional que concibe el objeto de la evaluacion principalmente como un
mecanismo de certificacidn asociado a la asignacion de una calificacion. Esta Optica remite a una
funcion mas administrativa de la evaluacion, centrada en la acreditacion formal del aprendizaje,

lo cual evidencia la coexistencia de distintos objetos de evaluacion dentro del profesorado.
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En relacion con los términos de objetos de evaluacion como: habilidad, préactica, competencia y
saberes, resulta necesario realizar una distincion tedrica y conceptual, ya que, aunque estos
conceptos se encuentran estrechamente relacionados dentro del proceso de aprendizaje, no son
equivalentes ni remiten al mismo nivel de complejidad cognitiva.

Desde la perspectiva de Diaz Barriga y Hernandez (2010), la habilidad puede entenderse como
una capacidad especifica que el estudiante desarrolla para ejecutar determinadas acciones o
procedimientos, generalmente asociada al dominio progresivo de destrezas cognitivas 0
psicomotrices. En este sentido, las habilidades constituyen recursos particulares que permiten al
estudiante realizar tareas concretas dentro de un campo de conocimiento saber hacer. De forma
similar, las practicas remiten a la aplicacion concreta de conocimientos y procedimientos en
situaciones de aprendizaje, lo que se vincula con el desarrollo del conocimiento procedimental,
entendido como ya se hace habia mencionado el saber hacer. Este tipo de conocimiento se
manifiesta cuando el estudiante es capaz de poner en accion estrategias, métodos o técnicas para
resolver tareas especificas, como ocurre, por ejemplo, en las practicas de laboratorio o en
actividades de caracter técnico (Diaz Barriga y Hernandez, 2010).

En un nivel de mayor integracion conceptual, las competencias implican la articulacién de
diversos tipos de conocimientos, habilidades, actitudes y valores para actuar eficazmente ante
situaciones problematicas en contextos determinados. Desde esta postura, el desarrollo de
competencias supone la integracion de tres tipos de conocimiento: el conocimiento declarativo
(saber qué), referido a los contenidos conceptuales; el conocimiento procedimental (saber como),
relacionado con la aplicacion de procedimientos y estrategias; y el conocimiento actitudinal
(saber ser y convivir), que incorpora dimensiones valorativas y disposiciones personales para la

accion (Diaz Barriga y Hernandez, 2010).
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Finalmente, los saberes se relacionan de manera importante con el conocimiento declarativo,
entendido como el “saber qué”, el cual hace referencia al dominio de hechos, conceptos,
principios y teorias que conforman los contenidos de las distintas disciplinas escolares. Este tipo
de conocimiento implica que el estudiante sea capaz de identificar, describir y explicar
informacion relevante dentro de un campo del saber, lo que constituye una base fundamental
para el desarrollo de aprendizajes mas complejos. De acuerdo con estos autores, el conocimiento
declarativo se caracteriza porque puede expresarse mediante el lenguaje y se organiza
generalmente en dos grandes tipos: conocimiento factual, relacionado con datos o hechos
especificos, y conocimiento conceptual, que implica la comprensidn de conceptos, categorias,
principios y relaciones entre ideas.

En general, y a pesar de estas diferencias conceptuales, esta distincion permite comprender que
los diferentes objetos de evaluacion identificados en los discursos docentes se ubican en distintos
niveles del conocimiento. Mientras que las habilidades y las practicas remiten a dimensiones mas
especificas y operativas del conocimiento, las competencias representan un nivel de integracion
mas amplio que articula saberes, procedimientos y actitudes. De este modo, los resultados
sugieren que los objetos de la evaluacidn se inscriben dentro de una perspectiva centrada en los
procesos de aprendizaje, en la que se valoran tanto los conocimientos adquiridos como la
capacidad de aplicarlos y movilizarlos en contextos educativos concretos.

En términos generales, los datos analizados muestran que el objeto de la evaluacion se sitla
fundamentalmente en el campo del aprendizaje, lo cual revela una orientacion
predominantemente pedagogica del proceso evaluativo. Esta tendencia sugiere que la evaluacion

es concebida, en gran medida, como un medio para valorar el desarrollo académico del



estudiante y no exclusivamente como un mecanismo de control o acreditacion, aunque esta

altima funcidn continda presente en algunos casos dentro de las practicas docentes.

Tabla 17

Tipos de evaluacion: formacion inicial docente

Unidad de Definicion
Categoria
significado operativa
Evaluacion orientada
Diagnoéstica, al momento de

Segun su funcion

formativa y sumativa

aplicarse y propoésito
del proceso
Evaluacion realizada

por el mismo

Autoevaluacion, estudiante,
Segun el agente ) ) )
coevaluacion, evaluacion realizada
evaluador )
heteroevaluacion, entre pares,
evaluacion realizada
por el docente
Evaluacion
Seguin la

temporalidad del

proceso

Evaluacion continua

concebida como
seguimiento

permanente

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 18

Tipos de evaluacion: formacion inicial profesional
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Categoria Unidad de significado Definicion operativa

. _ Evaluacioén orientada la
Segun su funcion Formativa, sumativa

mejora continua del
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Autoevaluacion, coevaluacion,
Segun el agente evaluador

heteroevaluacion

Seguin la temporalidad del

Evaluacion diaria
proceso

Observacion, retroalimentacion
Segun su técnica y

estrategia metodolégica

Seguin su caracter

Evaluacion formal
institucional

aprendizaje y acreditacion de
resultados
Evaluacion realizada por el
mismo estudiante, evaluacion
realizada entre pares,
evaluacion realizada por el

docente

Evaluacion permanente

Técnica de valoracion basada
en la evidencia directa del
desempefio y proceso
comunicativo que orienta la

mejora

Certificacion del aprendizaje

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 19

Coincidencias y diferencias en los resultados desde la formacion inicial docente y formacion

inicial profesional
Tipos de evaluacion  Tipos de evaluacion
) docentes con docentes con
Categoria o o
formacion inicial formacion inicial
docente profesional
Segun su técnica 'y y
‘ . . Observacion,
) Diagnostica, estrategia ) )
Segun su funcién retroalimentacion

formativa y sumativa metodologica



Autoevaluacion,
Segun el agente '
coevaluacion,
evaluador .
heteroevaluacion
Segun la .
Evaluacion continua
temporalidad del o
y diaria
proceso
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Segun su caracter
institucional y Evaluacion formal

sumativo

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 20

Citas textuales de los discursos de los participantes

...es de conocimiento general que la
evaluacion segun su funcion verdad que tiene
se convierte en diagnostica formativa y
sumativa verdad de acuerdo a su funcion pero
de los tipos de evaluacién que yo utilizo
dentro de mi, del aula con el inglés seria la
coevaluacién el alumno se revisa le doy
oportunidad y ejercicios que él se revisa, la
autoevaluacion, la coevaluacion es cuando un
compafiero de ¢l le revisa... y la
heteroevaluacion que la realizo yo he cuando
aplico el examen de la unidad (MC, 2016,
p.2).

...se hace una evaluacion continua se hace
una evaluacion, nosotros llevamos listas de
cotejo en la cual éste vamos viendo los
trabajos, el desempefio del alumno, este, la
disposicion que hay del en clase del trabajo
que hace, son aspectos que tenemos que

observarlos son a criterio verdad (CB, 2016,
p.3).

Segun su funcién: Diagnostica, formativa y
sumativa.

Segun el agente evaluador:
Autoevaluacion, coevaluacion,

heteroevaluacion.

Segun la temporalidad del proceso:

Evaluacion continua y diaria.
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...evaluo hasta lo que observo, no es nada Seguin su técnica y estrategia metodologica:
mas la prueba sumativa evalto diagnostico Observacion, retroalimentacion.

desde un principio...evalto formacion,

formativo, eso me da chanza de retroalimentar

el formativo y no va a su namero final... la

otra es sumativo la que el muchacho sabe que

ahi se la esta jugando después de las

oportunidades si, y por ser matematicas pues

le evallo procesos (ZC, 2016, p.6).

Para mi la evaluacion es algo sumativo, sumar Segun su cardacter institucional y sumativo:
al alumno y ponerle, aunque nunca me ha Evaluacion formal.

gustado ponerle un nimero a lo que es su

conocimiento, un numero a su habilidad, un

nlmero a su perspectiva, un nimero a su

participacion (AC, 2016, p.1).

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

6.3 Analisis De Resultados Sobre Tipos De Evaluacion

En relacion con los tipos de evaluacion, el analisis de la informacion evidencia que los docentes
con formacion inicial docente y formacion inicial profesional coinciden en el uso de diversas
modalidades evaluativas que pueden organizarse en funcién de distintos criterios de
clasificacion. En primer lugar, se identifican la evaluacion diagnoéstica, formativa y sumativa, las
cuales se agrupan dentro de la evaluacion segun su funcién. Asimismo, se mencionan
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacién, que corresponden a la evaluacién segun el
agente evaluador. Finalmente, aparecen referencias a la evaluacion continua y diaria, las cuales
pueden situarse dentro de la evaluacion segun la temporalidad del proceso evaluativo.

Desde el punto de vista tedrico, esta clasificacion se corresponde con lo planteado por Casanova

(1999), quien sefiala que la evaluacion puede analizarse atendiendo a su funcion, al sujeto que
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evalla, al momento en que se realiza dentro del proceso educativo y por su hormotipo. En cuanto
a la evaluacion segun su funcion, la autora distingue tres modalidades principales. La evaluacion
diagnostica tiene como proposito identificar los saberes previos, conocimientos iniciales y
condiciones de aprendizaje de los estudiantes, lo que permite al docente orientar la planificacion
didactica y adecuar las estrategias de ensefianza. Por su parte, la evaluacion formativa se
caracteriza por desarrollarse de manera continua a lo largo del proceso de ensefianza y
aprendizaje, con la finalidad de generar informacion que permita retroalimentar tanto al docente
como al estudiante y favorecer la mejora del aprendizaje. Finalmente, la evaluacion sumativa se
orienta principalmente a valorar los resultados alcanzados al finalizar un proceso formativo,
cumpliendo funciones de acreditacion, certificacion y toma de decisiones administrativas dentro
del sistema educativo.

Los resultados muestran que las practicas evaluativas docentes integran diversas modalidades de
evaluacion, lo que sugiere la coexistencia de distintos enfoques dentro de la practica pedagogica.
Por un lado, se reconoce la importancia de la evaluacién para regular y acompafiar el proceso de
aprendizaje, particularmente a través de la evaluacion formativa y de modalidades participativas
como la autoevaluacion y la coevaluacién. Por otro lado, se mantiene la presencia de la
evaluacion sumativa, vinculada a las demandas institucionales de acreditacién y certificacion del
aprendizaje. Esta combinacion evidencia que las concepciones docentes sobre evaluacion tienden
a articular funciones pedagdgicas.

Por otra parte, en los discursos docentes también se identifica la presencia de autoevaluacion,
coevaluacion y heteroevaluacion, las cuales corresponden a la clasificacion de la evaluacién
segun el agente que realiza el proceso evaluativo. Esta tipologia permite comprender quién

asume la responsabilidad de valorar el aprendizaje y desde qué posicidn se emiten los juicios
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evaluativos dentro del proceso educativo. Desde el punto de vista tedrico, Casanova (1999)
sefiala que la evaluacion puede diferenciarse en funcion del sujeto que evalta. En este sentido, la
autoevaluacion se refiere al proceso mediante el cual el propio estudiante analiza y valora su
desempefio, favoreciendo la reflexion critica sobre su aprendizaje, la autorregulacion vy el
desarrollo de la autonomia académica. Por su parte, la coevaluacion implica la valoracion
realizada entre pares, en la que los estudiantes participan activamente en la revision y analisis del
trabajo de sus comparieros, lo que promueve procesos de dialogo, intercambio de criterios y
construccién compartida del conocimiento. Finalmente, la heteroevaluacion corresponde a la
evaluacion realizada por el docente u otros agentes externos al estudiante, quienes emiten juicios
sobre el nivel de logro alcanzado a partir de determinados criterios o0 evidencias de aprendizaje.
En términos analiticos, la presencia de estas tres modalidades en los resultados sugiere que las
practicas evaluativas docentes no se limitan exclusivamente a la valoracion realizada por el
profesorado, sino que también incorporan estrategias que favorecen la participacion del
estudiantado en el proceso evaluativo. Esto indica una apertura hacia enfoques de evaluacién
mas participativos y reflexivos, en los que el estudiante no solo es objeto de evaluacion, sino
también sujeto activo en la valoracidn de su propio proceso de aprendizaje y en el de sus
comparieros. De esta manera, la evaluacion adquiere un caracter mas formativo y dial6gico
dentro del aula.

En otro sentido, dentro de los resultados también se identifica que los docentes hacen referencia
a la evaluacion continua y diaria como parte de sus practicas evaluativas. Estas expresiones
pueden agruparse dentro del tipo de evaluacidn segun su temporalizacion, particularmente en lo
que se denomina evaluacion procesual, es decir, aquella que se desarrolla de manera permanente

a lo largo del proceso de ensefianza y aprendizaje.
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De acuerdo con Casanova (1999) plantea que la evaluacion puede clasificarse de acuerdo con el
momento en que se realiza, distinguiéndose entre evaluacion inicial, procesual y final. En este
marco, la evaluacion procesual se caracteriza por desarrollarse de forma continua durante el
proceso educativo, permitiendo al docente dar seguimiento al progreso del estudiante, identificar
avances, dificultades y necesidades de apoyo pedagdgico.

A nivel analitico, las referencias docentes a una evaluacion continua o diaria sugieren que la
evaluacion no se limita Unicamente a momentos formales o a la aplicacion de instrumentos
especificos, sino que también se concibe como una practica permanente integrada a la dindmica
cotidiana del aula. Este tipo de evaluacion favorece la observacion sistematica del desempefio
estudiantil, la retroalimentacion constante y la posibilidad de realizar ajustes oportunos en las
estrategias de ensefianza. De esta manera, la evaluacion adquiere un caracter procesual y
formativo, orientado al acompafiamiento del aprendizaje mas que Unicamente a la verificacion de
resultados finales.

También por otro lado, hay una minoria representada por dos maestros con formacién docente
profesional los cuales hacen referencia a la observacion, retroalimentacién y evaluacion formal
como tipos de evaluacion utilizados por ellos. Casanova (1998) se refiere a la observacion no
como tipos de evaluacion sino como técnica, lo que implica fundamental de evaluacién
formativa, especialmente Util para valorar procesos, actitudes y habilidades que no siempre
pueden medirse. En lo que refiere a la retroalimentacion Moreno (2016) sefiala que la
retroalimentacion constituye un elemento central de la evaluacion formativa porque permite
proporcionar informacion al estudiante sobre su desempefio, con el fin de mejorar sus
aprendizajes y orientar la practica docente, ademas explica que la retroalimentacién debe ser

oportuna, claray especifica, de modo que ayude a los estudiantes a identificar sus errores y
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comprender como mejorar su desempefio académico. Y, por ultimo, Schmelkes (2013) sostiene
que la evaluacion formal se utiliza para obtener evidencia del aprendizaje mediante instrumentos
sistematicos, lo que permite generar informacion para la toma de decisiones educativas.
Asimismo, destaca que la evaluacion formal forma parte de los sistemas educativos para valorar
el logro de aprendizajes y mejorar la calidad educativa.

El andlisis de la informacion muestra que tanto los docentes con formacion inicial docente como
aquellos con formacion inicial profesional emplean diversas modalidades de evaluacion
organizadas segun su funcidn, agente evaluador y temporalidad, lo que evidencia una
comprension amplia del proceso evaluativo. La presencia de evaluacion diagnostica, formativa y
sumativa, asi como de autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion, indica que las practicas
docentes incorporan estrategias que favorecen la participacion del alumnado y promueven una
evaluacion mas reflexiva y formativa dentro del aula.

Asimismo, el uso de la observacion como técnica evaluativa permite valorar procesos, actitudes
y habilidades que no siempre pueden medirse mediante instrumentos formales, fortaleciendo el
seguimiento del aprendizaje. En este marco, la retroalimentacién se consolida como un elemento
clave de la evaluacion formativa, ya que brinda informacion oportuna y especifica que orienta la
mejora del desemperio estudiantil y la practica docente (Moreno, 2016). Finalmente, la
evaluacion formal, mediante instrumentos sistematicos, permite generar evidencias del
aprendizaje y sustentar la toma de decisiones educativas orientadas a mejorar la calidad del
proceso educativo (Schmelkes, 2013). En conjunto, estos hallazgos evidencian una tendencia
hacia practicas evaluativas mas integrales que combinan estrategias formativas y formales para

favorecer el aprendizaje.



Tabla 21

Instrumentos de evaluacion: formacion inicial docente
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Unidad de Definicion
Categoria
significado operativa
Valoracion
Instrumentos Rubrica, matriz de o
cualitativa por
analiticos evaluacion

Instrumentos de

verificacion

Instrumentos
escritos de

medicion

Lista de cotejo

Examen escrito

niveles de logro
Registro

estructurado que

verifica la presencia

0 ausencia de
indicadores

Prueba formal

basada en reactivos

abiertos o cerrado

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 22

Instrumentos de evaluacion: formacion inicial profesional

Unidad de Definicion
Categoria
significado operativa
Valoracion
Instrumentos
) Rubrica cualitativa por
analiticos

Instrumentos de

verificacion

Lista de cotejo

niveles de logro
Registro
estructurado que

comprueba la

presencia o ausencia

de indicadores



Evaluacion formal
Examen teorico y
Instrumento escrito . basada en reactivos
practico .
abiertos o cerrados

Evaluacion mediante

exposicion o

Instrumento oral Examen oral
respuesta verbal
estructurada
Evaluacion basada
Instrumento _ en la ejecucion de
] Examen practico
practico tareas o
procedimientos
Instrumento aplicado
Instrumento ‘ _ al inicio del proceso
_ _ Examen diagndstico ' '
diagnostico para identificar

saberes previos

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.
Tabla 23
Coincidencias y diferencias en los resultados desde la formacion inicial docente y formacion

inicial profesional

Categoria Instrumento

_ Rubrica o matriz de
Instrumentos analiticos '
evaluacion

Instrumentos de verificacion Lista de cotejo
Examen escrito
o Examen teorico practico
Instrumentos de medicion
Examen oral

Examen diagnostico

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.



Tabla 24

Citas textuales de los discursos de los participantes
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...involucran muchos instrumentos incluso
entramos al tema de matrices, rubricas, lista
de cotejo, una serie de aspectos que nos
ayudan a descubrir si realmente se llevo esa
habilidad es su desarrollo méximo (RB, 2016,
p.1).

...una rubrica de evaluacion asi friamente
evaltio lo que es su exposicion oral, les evaluo
su cuaderno, su portafolio de evidencias, les
evaluo lo que es sus tareas (AC, 2016, p.1).
Examen, trabajos y tareas y practicas de
laboratorio...este ciclo escolar apenas
tenemos este empezando a poner reactivos
tipo planea o tipo enlace en los que tu les das
una lectura y luego en base a esa lectura ti
sacas preguntas y ya tu ellos vayan analizando
(TB, 2016, p.4).

Para el caso técnico es a través de un examen
practico definitivamente (AC, 2016, p.2).
...en este caso con el examen oral el manejo
de terminologia de la materia que se esta
dando, la terminologia es muy necesaria (JC,
2016, p.2).

...les pongo un examen si hay un examen
diagnéstico si que nos lo pide academia
muchas de las veces nos lo piden (Gilberto

CorralB, 2016, p.5).

Instrumentos analiticos

Instrumentos de verificacion

Instrumentos analiticos

Instrumentos de medicion

Instrumentos de medicion

Instrumentos de medicion

Instrumentos de medicion
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6.4 Analisis De Resultados Sobre Instrumentos De Evaluacion

En relacion con los instrumentos de evaluacion utilizados por docentes con formacion inicial
docente y con formacion inicial profesional, se identifican tres tipos principales: ribrica o matriz
de evaluacion, lista de cotejo y examen. Cada uno de estos instrumentos responde a diferentes
finalidades dentro del proceso evaluativo. En primer lugar, la rubrica o matriz de evaluacion se
ubica dentro de los instrumentos analiticos, ya que permite valorar de manera detallada los
niveles de desempeio de los estudiantes. En segundo lugar, la lista de cotejo funciona como un
instrumento de verificacion que permite identificar la presencia o ausencia de determinados
criterios o indicadores de logro. Finalmente, el examen, en sus distintas modalidades —escrito,
oral, practico y diagnostico—, se emplea principalmente como un instrumento orientado a la
medicion de aprendizajes.

Desde una perspectiva tedrica, la ribrica o matriz de evaluacion constituye un instrumento que
organiza criterios y niveles de desempefio para valorar productos o procesos de aprendizaje. De
acuerdo con Rueda, Diaz Barriga y Diaz, este tipo de instrumento permite establecer descriptores
que orientan la valoracion del aprendizaje, clarifican las expectativas de desempefio y facilitan la
retroalimentacion al estudiante, favoreciendo asi procesos de evaluacion formativa (Diaz
Barriga, Rueda y Diaz, 2004). Por su parte, la lista de cotejo se caracteriza por su estructura
sistematica basada en indicadores observables que permiten verificar si un criterio se cumple o
no dentro de una actividad o producto determinado, lo que contribuye a realizar una valoracién
mas objetiva de tareas especificas.

En cuanto al examen, este ha ocupado histéricamente un lugar central dentro de la evaluacion
escolar seglin sefiala Diaz Barriga, originalmente el examen formaba parte de un proceso de

reflexion pedagogica sobre los aprendizajes de los estudiantes; sin embargo, con el tiempo su
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funcion se fue reduciendo a un mecanismo de medicion y control del rendimiento escolar (Diaz
Barriga, 1993). Esta transformacion propicid que el examen se asociara principalmente con la
asignacion de calificaciones y con decisiones administrativas relacionadas con la promocién o
acreditacion académica, fortaleciendo asi una vision tradicional de la evaluacion centrada en los
resultados mas que en los procesos de aprendizaje. En una linea similar, Perrenoud (1998)
sostiene que los examenes forman parte de los dispositivos que regulan el funcionamiento del
sistema escolar, ya que cumplen funciones de seleccion, clasificacion y certificacion dentro de
las instituciones educativas.

Entre las modalidades de examen, el examen escrito es el mas difundido en los sistemas
educativos. Este consiste en una serie de preguntas o actividades que el estudiante responde por
escrito y que permiten valorar principalmente conocimientos conceptuales o declarativos. En este
sentido, Diaz Barriga afirma que “el examen se ha constituido histéricamente en el instrumento
privilegiado de la evaluacion escolar para comprobar los aprendizajes logrados por los
estudiantes” (Diaz Barriga, 1993, p. 25). No obstante, el autor advierte que cuando este
instrumento se limita a la repeticion de contenidos, la evaluacion corre el riesgo de reducirse a la
simple comprobacion de informacién memorizada.

Por otra parte, el examen oral se caracteriza por la interaccion directa entre docente y estudiante
a través de preguntas, explicaciones o argumentaciones. Esta modalidad permite explorar no solo
el dominio conceptual, sino también los procesos de razonamiento y la capacidad argumentativa
del alumnado. Desde esta perspectiva, Perrenoud sefala que “la evaluacion no debe limitarse a
registrar resultados, sino que debe permitir comprender como el alumno construye sus respuestas

y moviliza sus conocimientos” (Perrenoud, 1998, p. 87). En este sentido, los examenes orales
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pueden ofrecer informacién mas profunda sobre los procesos cognitivos implicados en el
aprendizaje.

Asimismo, el examen practico se orienta a la valoracion del desempefio del estudiante en la
realizacion de tareas o procedimientos especificos. Este tipo de evaluacion es frecuente en
contextos donde se requiere observar la aplicacién de conocimientos en situaciones reales o
simuladas, como laboratorios, talleres o actividades técnicas. En relacion con ello, Perrenoud
(2004) senala que la evaluacion debe centrarse en la capacidad del estudiante para movilizar
conocimientos, habilidades y actitudes en situaciones concretas, lo cual justifica la incorporacion
de evaluaciones basadas en el desempeno.

Finalmente, el examen diagndstico tiene como finalidad identificar los conocimientos previos de
los estudiantes antes de iniciar un proceso de ensefianza o una unidad tematica. De acuerdo con
Maria Antonia Casanova, la evaluacion diagndstica busca “conocer la situacion inicial del
alumnado para orientar adecuadamente la intervencion educativa” (Casanova, 1999, p. 70). En
este sentido, el examen diagndstico cumple una funcién fundamentalmente pedagdgica, ya que
permite al docente ajustar la planificacion didactica y disefiar estrategias acordes con las
necesidades del grupo.

En conjunto, los resultados evidencian que la evaluacion del aprendizaje se apoya en una
diversidad de instrumentos que responden a distintas finalidades dentro del proceso educativo.
Herramientas como la rabrica y la lista de cotejo favorecen procesos de valoracion mas analiticos
y formativos, ya que permiten identificar con mayor precision los niveles de desempefio del
estudiantado y orientar la mejora de los aprendizajes. Por su parte, el examen contintia

desempefiando funciones relevantes dentro del sistema escolar, particularmente en la
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comprobacion, regulacion y certificacion del aprendizaje, siempre que su aplicacion se articule
con los propositos pedagogicos que orientan la evaluacion.

No obstante, el analisis muestra que los docentes con formacion inicial profesional son quienes
recurren con mayor frecuencia al examen y a sus diferentes modalidades para evaluar el
aprendizaje. Este hallazgo sugiere la posible persistencia de enfoques evaluativos mas
tradicionales centrados en instrumentos de medicion del conocimiento. En este sentido, los
resultados permiten inferir que la formacion pedagdgica inicial puede influir en la diversificacion
de los instrumentos evaluativos utilizados en el aula, ya que favorece la incorporacion de
estrategias mas formativas y centradas en el seguimiento del proceso de aprendizaje. Por ello, se
vuelve pertinente fortalecer en la formacion y actualizacion docente el conocimiento y uso
equilibrado de distintos instrumentos de evaluacion que permitan valorar tanto los resultados
como los procesos de aprendizaje.

6.5 Analisis De Resultados Sobre Productos De Aprendizaje

Tabla 25

Productos de aprendizaje, docentes con formacion inicial docente y profesional

Categoria Unidad de Definicion
significado operativa
Productos Cuadro sindptico, Evidencias que

organizadores del

conocimiento

Productos de

investigacion

mapa conceptual,
diagramas, linea del
tiempo

Trabajos de

indagacion

permiten estructurar,
jerarquizar y
relacionar conceptos
Producciones
escritas derivada de
busqueda de andlisis

de informacion



Productos

expositivos

Productos

integradores

Productos

procesuales

Productos
académicos

cotidianos

Productos de

acreditacion

Evidencias

actitudinales

Exposiciones (power

point, Prezi, video)

Proyecto final

Portafolio de

evidencias

Actividades regulares

Examen

Participacion
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Presentacion oral
apoyada de recursos
digitales o
audiovisuales
Evidencia que
articula
conocimientos,
habilidades y
actitudes
Compilacion
sistematica del
trabajo del
estudiante

Trabajos
desarrollados
durante el proceso de
ensenanza
Instrumento formal
de medicion del
aprendizaje
Intervenciones y
colaboracion en

clase

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 26

Productos de aprendizaje, docentes con formacion inicial profesional

Unidad de Definicion Tipo de concepcion
Categoria
significado operativa predominante
Productos Evidencia compleja
Proyecto

integradores

que articula
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conocimientos,
habilidades y
actitudes en una

produccion final

estructurada
Producciones
derivadas de
Productos de Reportes de
. o . o procesos de
mvestigacion Ivestigacion ) )
indagacion
sistematica
Trabajos
Productos desarrollados de
académicos Actividades regulares manera continua
cotidianos durante el proceso
educativo
‘ Evidencias del saber
Productos practicos ]
_ Précticas en el taller hacer en contextos
0 tecnicos ]
reales o simulados
Presentacion
Productos o estructurada de
. Exposicion oral
expositivos

contenidos o

resultados
Compilacion
Productos de ' _
. ) sistematica del
registro y Cuaderno y portafolio )
o trabajo y avances del
seguimiento )
estudiante
Instrumento

estructurado para
Productos de

o Examen individual medir logro
acreditacion formal ‘
académico

individual
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‘ ‘ o Manifestaciones de
Evidencias Participacion y

o ' . involucramiento y
actitudinales asistencia

postura critica

Aplicacion integrada
Evidencias de Manifestacion de del conocimiento en
desempetio global

competencia situaciones
especificas
Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 27

Coincidencias y diferencias en los resultados desde la formacion inicial docente y formacion

inicial profesional

Instrumentos.
Instrumentos.
Docentes con
Docentes con
Categoria formacion inicial Categoria
formacion inicial
docente y
profesional
profesional
Trabajos de Cuadro sinoptico,
Productos de _ _ Productos
indagacion mapa conceptual,
investigacion organizadores del
Reportes de o diagramas, linea del
) o conocimiento ‘
mvestigacion tiempo
Exposiciones (power
Productos Portafolio de
Productos expositivos  point, Prezi, video) ' '
procesuales evidencias
Exposicion oral
Productos Productos précticos o ‘
‘ Proyectos ‘ Practicas en taller
integradores técnicos
Productos
Productos de registro
académicos Actividades regulares o Cuaderno y portafolio
o y seguimiento
cotidianos
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Productos de Examen Evidencias de Manifestacion de
acreditacion Examen formal desempefio global competencia
Evidencias Participacion y

actitudinales asistencia

Nota: Elaboracion propia a partir de los resultados.

Tabla 28

Citas textuales de los discursos de los participantes

Pues las tareas son pequefias investigaciones  Productos de investigacion
ya sea de conceptos de pues basicamente es

de conceptos que tienen que cumplir con

ciertos requisitos que les pido (BC, 2016,

p.1).

...un portafolio vamos a anexar cuadros Productos procesuales
sindpticos, diagramas, mapas conceptuales,

investigaciones bibliogréaficas, exposiciones

de equipo que se hacen en diferentes medios

electronicos Power Point, Prezi, video

(RB,2016, p.4).

...una de las cosas también muy importantes ~ Productos integradores
y generalmente todos los semestres tenemos

también estamos trabajando dentro de lo que

nos sefiala la reforma educativa verdad de

también trabajar por proyectos y

generalmente tenemos para final del semestre

tenemos algun proyecto que puede ser un

video (MC, 2016, p. 5).

...sus apuntes, sus biografias, su linea del Productos académicos
tiempo... 0 sea que €l, que yo pueda constatar

que el alumno realmente esta haciendo su

trabajo verdad, lo que le corresponde a el de



109

buscar informacion, de sintetizar informacion,
de analizar informacion (CB, 2026, p.4).

...el producto viene siendo lo que ellos estan
haciendo de trabajo en las actividades que se
les estan cargando (CB, 2026, p.3).

...los exdmenes que aplico yo son de manera
oral, descarté lo que es la opcion multiple por
lo mismo, por la naturaleza del empleo, por la
naturaleza de la carrera, en donde van a tener
relacion con las personas es necesario que el
alumno empiece a manejar vocabulario propio
de lo que él va a trabajar posteriormente (JC,
2016, p.3.)

Por decir la participacion de cada uno de ellos
si es en equipo obviamente pues se califica
diferente porque pues tenemos que calificar el
equipo verdad, pero cuando es individual sé
quiénes son las personas y se registran en una
lista no, es persona que se desempefia bien
dentro de las explicaciones que se estan dando
(CB, 2026, p.3)

...entonces que cumpla todas las
normatividades tienen su asistencia, su
participacion y su indagacién en lo que es la
practica. También les genero mucho lo que
son los diagramas de flujo porque como ya
dije todo es experimental lo que estamos
hablando, entonces para mi algo visual como
es diagrama de flujo es mas facil de leer, pero
pues no todos son visuales tanto los encargos

visuales como generar unos mapas

Productos académicos

Productos de acreditacion

Evidencias actitudinales

Productos organizadores del conocimiento
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conceptuales ya de temas mas visto ya nada
mas para concretar o también procedimientos
estructurados de manera de parrafo lineal
(AC, 2016, p.5).

Bueno es que definitivamente tenemos
practicas de taller que ya estan elaboradas y
dentro de la préctica de taller trae un
procedimiento...se evaliia se revisan los
puntos ok se acredita la competencia
profesional (AC, 2016, p.4).

...yo les ensefio a calcular calorias, a
balancear una dieta o un plan alimenticio y de
acuerdo a las caracteristicas que vienen en el
libro es su plan alimenticio y ya en base en
eso nosotros ahi mismo hacemos un plan, un
menU de un solo dia comida, desayuno, cena
y sus dos colaciones para el paciente tal, lo
hacemos y en base a eso nos vamos al
laboratorio y hacemos la practica porque ellos
cocinan esa dieta (TB, 2016, p.5).

Productos practicos o técnicos

Productos practicos o técnicos

Nota: Elaboracién propia a partir de los resultados.

En relacion con los productos de aprendizaje, el analisis permite identificar diversas evidencias

utilizadas por los docentes con formacion inicial docente y aquellos con formacion inicial
profesional para valorar el proceso educativo. Entre los productos asociados a proyectos

integradores se encuentran los proyectos, los productos de investigacion y los reportes de

investigacion. Asimismo, se reconocen productos académicos cotidianos, como las actividades

regulares desarrolladas en el aula; productos précticos o técnicos, derivados de practicas

realizadas en el taller; y productos expositivos, como la exposicion oral. También se identifican
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productos de registro y seguimiento, entre los que destacan el cuaderno y el portafolio; productos
de acreditacion formal, como el examen individual; y productos vinculados con evidencias
actitudinales, tales como la participacion y la asistencia.

Por otra parte, cinco docentes con formacion inicial profesional sefialan el uso de productos
orientados a la organizacion del conocimiento, entre los que destacan cuadros sindpticos, mapas
conceptuales, diagramas y lineas del tiempo. De igual manera, mencionan productos procesuales,
como el portafolio de evidencias; productos practicos o técnicos, vinculados con las practicas en
el taller; y productos de registro y seguimiento, como el cuaderno y el portafolio. Finalmente, se
identifican productos asociados al desempefio global, los cuales buscan evidenciar la
manifestacion de competencias desarrolladas por los estudiantes a lo largo del proceso formativo.
Como primer punto, se analiza el conjunto de productos de aprendizaje en los que coinciden
tanto los docentes con formacion inicial docente como aquellos con formacién inicial
profesional. Entre los productos identificados destacan los proyectos integradores, dentro de los
cuales se incluyen los proyectos y los reportes o productos de investigacion. Asimismo, se
reconocen productos académicos cotidianos, vinculados con las actividades regulares
desarrolladas en el aula; productos practicos o técnicos, derivados de las practicas realizadas en
el taller; y productos expositivos, como la exposicion oral.

De igual manera, se identifican productos de registro y seguimiento, entre los que sobresalen el
cuaderno y el portafolio; productos de acreditacion formal, como el examen individual; y
productos relacionados con evidencias actitudinales, tales como la participacion y la asistencia.
En conjunto, estos productos reflejan la diversidad de evidencias que los docentes utilizan para

documentar y valorar el aprendizaje de los estudiantes a lo largo del proceso educativo.
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Chan y Tiburcio (2000) identifican diversos productos de aprendizaje que permiten evidenciar el
desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes en los estudiantes. Entre ellos destacan los
proyectos, entendidos como productos complejos que articulan distintos saberes para resolver un
problema o disefiar propuestas en contextos reales o simulados. Asimismo, se encuentran los
productos de investigacion, como los reportes o informes escritos que sistematizan procesos de
indagacion y analisis de informacion.

De igual manera, los autores mencionan los productos practicos o técnicos, como las practicas en
taller, que permiten evidenciar la aplicacion del conocimiento en contextos especificos; asi como
los productos expositivos, que incluyen exposiciones orales, presentaciones digitales o materiales
audiovisuales mediante los cuales los estudiantes comunican y demuestran su comprension de
los contenidos. También se reconocen los productos de registro y seguimiento, como el cuaderno
y el portafolio, concebidos como colecciones organizadas de trabajos y reflexiones que muestran
el progreso del estudiante a lo largo del proceso formativo. Finalmente, se consideran los
productos de acreditacion formal, como el examen individual, que permite evidenciar la
comprension conceptual o procedimental a través de la resolucion de problemas o tareas
especificas.

En lo que respecta a los productos académicos cotidianos, particularmente las actividades
regulares de aprendizaje, Diaz Barriga y Herndndez (2010) sefialan que estas se constituyen
como acciones intencionales organizadas por el docente con el propdsito de promover la
construccion del conocimiento en los estudiantes. Dichas actividades se disefian en funcion de
los objetivos educativos y buscan generar procesos cognitivos que favorezcan la comprension,

aplicacion y reflexion sobre los contenidos escolares.
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Asimismo, los autores explican que, aunque elementos como la participacion y la asistencia no
constituyen propiamente productos de aprendizaje, si pueden considerarse evidencias del
desempefio del estudiante dentro del proceso educativo. En este sentido, la evaluacion del
aprendizaje puede sustentarse en diversas evidencias generadas durante el desarrollo de la
ensefanza, tales como la participacion en clase, las intervenciones orales, los trabajos y las
actividades realizadas por los estudiantes. Estas evidencias permiten valorar el nivel de
implicacion y compromiso del alumnado en la construccion de su propio aprendizaje (Diaz-
Barriga y Hernandez, 2010).

En segundo lugar, se identifica que cinco docentes con formacion inicial profesional destacan el
uso de determinados productos de aprendizaje dentro de sus practicas evaluativas. Entre ellos se
encuentran los organizadores del conocimiento, tales como cuadros sindpticos, mapas
conceptuales, diagramas y lineas del tiempo, los cuales permiten estructurar y representar de
manera visual la informacion y las relaciones entre conceptos.

Asimismo, estos docentes mencionan el uso de productos de caracter procesual, como el
portafolio de evidencias, que permite documentar y dar seguimiento al progreso del estudiante a
lo largo del proceso formativo. También se identifican productos practicos o técnicos, derivados
de las practicas realizadas en el taller, asi como productos de registro y seguimiento, entre los
que destacan el cuaderno y el portafolio. Finalmente, se reconocen productos asociados al
desempefio global, orientados a evidenciar la manifestacion de competencias desarrolladas por
los estudiantes durante su proceso de aprendizaje.

Chan y Tiburcio (2000) identifican diversos productos de aprendizaje que permiten evidenciar el
desarrollo del conocimiento y el desempefio de los estudiantes durante el proceso formativo.

Entre ellos se encuentran los organizadores del conocimiento, como cuadros sinopticos, mapas
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conceptuales, diagramas y lineas del tiempo, los cuales se entienden como representaciones
visuales que permiten mostrar relaciones entre conceptos, estructuras cognitivas y jerarquias
conceptuales, facilitando la organizacion y comprension de la informacion.

Asimismo, los autores reconocen los productos de caracter procesual, como el portafolio de
evidencias, entendido como una coleccion organizada de trabajos y reflexiones del estudiante
que permite documentar su progreso y los logros alcanzados a lo largo del proceso formativo.
También se incluyen los productos practicos o técnicos, como las practicas en el taller, que
consisten en actividades practicas mediante las cuales los estudiantes evidencian la aplicacion de
los conocimientos en contextos especificos (Chan y Tiburcio, 2000).

De igual manera, se identifican los productos de registro y seguimiento, como el cuaderno y el
portafolio, los cuales permiten documentar las actividades realizadas y dar seguimiento al
desarrollo del aprendizaje del estudiante. Finalmente, se encuentran los productos de desempeio
global o manifestacion de competencias, entendidos como productos complejos que articulan
conocimientos, habilidades y actitudes para resolver problemas o disefiar propuestas en contextos
reales o simulados (Chan y Tiburcio, 2000).

El andlisis de la informacion permite identificar que los docentes, independientemente de su
formacion inicial, utilizan una amplia diversidad de productos de aprendizaje para valorar el
proceso educativo. Entre los principales coinciden en el uso de proyectos integradores, reportes
de investigacion, actividades académicas cotidianas, exposiciones orales, practicas en taller, asi
como productos de registro y seguimiento como el cuaderno y el portafolio. Asimismo, se
incorporan productos de acreditacion formal, como el examen individual, y evidencias
relacionadas con la participacion y la asistencia, las cuales permiten reconocer el nivel de

implicacion del estudiante en el desarrollo de las actividades escolares.
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En el plano analitico, estos resultados muestran que las practicas evaluativas docentes no se
limitan a una tnica forma de evidenciar el aprendizaje, sino que combinan productos orientados
tanto al proceso como a los resultados. Por un lado, algunos productos permiten documentar el
desarrollo progresivo del aprendizaje, el seguimiento de las actividades y la participacion del
estudiante; por otro, existen productos que buscan comprobar la comprension conceptual o la
aplicacion del conocimiento en contextos especificos. Esta diversidad de evidencias refleja una
concepcion mas amplia de la evaluacion, en la que el aprendizaje se valora a través de multiples
manifestaciones.

Por otra parte, se observa que un grupo de docentes con formacion inicial profesional enfatiza el
uso de organizadores del conocimiento y productos orientados a la manifestacion de
competencias, tales como mapas conceptuales, diagramas, lineas del tiempo y portafolios de
evidencias. Estos productos favorecen la organizacion de la informacion, la representacion de
relaciones conceptuales y la integracion de conocimientos, habilidades y actitudes en la
resolucion de problemas o en la elaboracion de propuestas.

En conjunto, los hallazgos sugieren que los docentes recurren a distintos tipos de productos de
aprendizaje para documentar, seguir y valorar el proceso formativo de los estudiantes, lo que
evidencia una préctica evaluativa que combina evidencias conceptuales, procedimentales y
actitudinales. Esta diversidad de productos permite obtener una vision mas integral del
aprendizaje, al considerar tanto las actividades cotidianas desarrolladas en el aula como los
desempefios complejos que reflejan la aplicacion y articulacion de los conocimientos en distintos

contextos.
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Capitulo VII. Conclusiones
A partir del analisis e interpretacion de los resultados obtenidos en la presente investigacion, se
despliegan las conclusiones generales en torno al fendmeno estudiado, las cuales permiten
comprender de manera integral la evaluacion de los aprendizajes y las condiciones en las que
estas se desarrollan. Dichas conclusiones sintetizan los principales hallazgos y evidencian las
areas de oportunidad que requieren atencion para fortalecer la practica docente. En este marco, y
con la intencién de incidir en la mejora del problema identificado, al final del documento -y
aunque no es objetivo de la investigacion - se presenta una propuesta de intervencion orientada a
favorecer procesos de evaluacion mas pertinentes, formativos y contextualizados.
7.1 Concepciones Docentes Sobre Evaluacion De Los Aprendizajes
A modo de conclusidn, los resultados permiten indicar que las concepciones docentes sobre la
evaluacion de los aprendizajes en el nivel de educacion media superior no presentan diferencias
sustantivas en funcion del tipo de formacion inicial docente como aquellos con formacion inicial
profesional, estos comparten perspectivas similares acerca del significado de la evaluacién en su
practica educativa. Este hallazgo cobra especial relevancia considerando que la mayoria de los
docentes participantes cuentan con una formacién inicial de caracter profesional y no
pedagdgica, lo que sugiere que dichas concepciones se configuran, en mayor medida, a partir de
otros aspectos que podrian ser desde los institucionales, escolares u otros, mas que de los
trayectos formativos de origen del profesorado.
Los hallazgos permiten sostener que las concepciones docentes sobre la evaluacion se configuran
en un proceso que transita de lo técnico-certificador a lo formativo-reflexivo, sin lograr
consolidar plenamente una vision critica. Este escenario evidencia un proceso de transicion

paradigmatica inconcluso en la educacion media superior, caracterizado por la coexistencia de
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diversas racionalidades evaluativas. Por un lado, se observan avances asociados a las reformas
educativas orientadas a la formacion integral; por otro, persisten estructuras y practicas escolares
centradas en el control, la medicion y la certificacion del aprendizaje.

En consecuencia, se reconoce como parte de una de las necesidades el fortalecer procesos de
formacion y actualizacion docente que favorezcan la construccion de una comprension mas
profunda, reflexiva y critica de la evaluacion, particularmente en contextos donde predomina la
formacion inicial profesional, a fin de avanzar hacia practicas evaluativas coherentes con
enfoques educativos centrados en el aprendizaje significativo y el desarrollo integral de los
estudiantes.

7.2 Dimension Etica De La Evaluacion ;Qué? Y ;Para Qué Evaluar?

El anélisis de la informacion permite identificar que, en el nivel de educacion media superior,
tanto los docentes con formacion inicial docente como aquellos con formacion inicial profesional
comparten un significado convergente sobre el objeto de la evaluacion. En ambos casos, este se
define principalmente en funcion de habilidades, practicas, competencias y saberes, lo que
evidencia una comprension amplia e integral de los distintos tipos de conocimiento — que a su
vez habla de aprendizaje - que se busca valorar en el proceso educativo.

Estos resultados permiten sostener que el objeto de la evaluacién se ubica predominantemente en
el ambito del aprendizaje, lo que refleja una orientacion pedagdgica en las practicas evaluativas.
No obstante, la persistencia de concepciones asociadas a la certificacion indica que esta
orientacion no es homogénea ni esta plenamente consolidada. Se configura asi un escenario en el
que coexisten enfoques centrados en el desarrollo del estudiante con otros orientados al control y
la acreditacion, lo que da cuenta de un proceso de transicion en la comprension y practica de la

evaluacion.
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Como punto de reflexion, se reconoce la necesidad de fortalecer los procesos de formacion y
reflexion docente, con el proposito de consolidar una comprension mas profunda del objeto de la
evaluacion, orientada no solo a los conocimientos que el estudiante posee, sino a su capacidad de
aplicarlos y a los procesos mediante los cuales aprende, en congruencia con enfoques educativos
centrados en el aprendizaje significativo y el desarrollo integral.

7.3 Dimension Metodolégica De La Evaluacion ;Como Evaluar?

7.3.1 Tipos De Evaluacion

El anélisis de los resultados permite concluir que, independientemente de su formacion inicial,
tanto docente como profesional, los maestros muestran una comprension relativamente amplia
del proceso evaluativo, al integrar diversas modalidades de evaluacion en su practica. La
presencia de evaluaciones diagnosticas, formativas y sumativas, asi como la incorporacion de la
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion, refleja una intencion por diversificar las
estrategias y favorecer la participacion activa del alumnado en su propio aprendizaje.

Asimismo, se observa un avance hacia practicas mas integrales, en las que la evaluacion no se
limita a la medicion de resultados, sino que también considera procesos, habilidades y actitudes.
En este sentido, el uso de la observacién como técnica evaluativa cobra relevancia, ya que
permite un seguimiento mas cercano del aprendizaje y aporta informacién cualitativa que
dificilmente puede recuperarse mediante instrumentos tradicionales. De igual forma, la
retroalimentacién emerge como un componente central, al funcionar como un medio para
orientar tanto el desempefio del estudiante como la toma de decisiones pedagdgicas del docente.
Es de esta maneca como, el uso de instrumentos formales contribuye a sistematizar evidencias

del aprendizaje y a sustentar decisiones educativas con mayor objetividad.
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En conjunto, estos hallazgos evidencian una tendencia hacia la consolidacion de practicas
evaluativas més equilibradas, en las que se articulan estrategias formativas y formales. No
obstante, también sugieren la necesidad de seguir fortaleciendo la coherencia entre estas
practicas y su intencionalidad pedagdgica, con el fin de garantizar que la evaluacion contribuya
de manera efectiva a la mejora del aprendizaje.

7.3.2 Instrumentos De Evaluacion

Los hallazgos permiten concluir que la evaluacion del aprendizaje en el nivel medio superior se
sustenta en el uso de diversos instrumentos que cumplen funciones diferenciadas dentro del
proceso educativo. Se observa una tendencia hacia la incorporacion de herramientas como
rubricas y listas de cotejo, las cuales favorecen una valoracion més analitica y formativa al
permitir identificar niveles de desempefio y orientar la mejora del aprendizaje. No obstante, el
examen continda ocupando un lugar central, principalmente en funciones de comprobacion,
regulacién y certificacion, lo que evidencia su vigencia dentro de la cultura escolar.

Un aspecto relevante es la diferencia en el uso de instrumentos segun la formacién de los
docentes, aquellos con formacion inicial profesional tienden a recurrir con mayor frecuencia al
examen, lo que sugiere la persistencia de enfoques evaluativos tradicionales centrados en la
medicion de conocimientos. En contraste, la formacion docente inicial parece incidir en una
mayor diversificacion de estrategias, promoviendo el uso de instrumentos mas acordes con un
enfoque formativo.

En este sentido, se puede inferir que la formacion docente constituye un factor determinante en la
configuracidn de las préacticas evaluativas, ya que influye en la seleccion y uso de instrumentos,
asi como en la intencionalidad pedagogica de la evaluacion. Por ello, se concluye que es

necesario fortalecer tanto la formacion inicial profesional como la actualizacién docente en el
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ambito de la evaluacion, con el fin de promover un uso equilibrado y pertinente de instrumentos
que permitan valorar no solo los resultados, sino también los procesos de aprendizaje, en
coherencia con un enfoque formativo. Asimismo, resulta necesario profundizar en la
reinterpretacion de los hallazgos vinculados con las concepciones docentes sobre la evaluacion,
incorporando de manera explicita su dimension ética como eje de andlisis. Ambos aspectos no
solo inciden en la comprension de los resultados obtenidos, sino que permiten problematizar las
practicas evaluativas desde una mirada mas critica, al evidenciar las creencias, valores y
supuestos que orientan la toma de decisiones pedagdgicas. De este modo, se amplia el alcance
del analisis hacia niveles mas complejos que trascienden lo observable, favoreciendo una
comprension mas integral del fendmeno estudiado

7.3.3 Productos De Aprendizaje

En relacion con los productos de aprendizaje, el analisis permite identificar que tanto los
docentes con formacion inicial docente como aquellos con formacién inicial profesional recurren
a una amplia gama de evidencias para valorar el proceso educativo, aungue con algunos énfasis
particulares. En ambos grupos se reconocen productos vinculados a proyectos integradores, tales
como proyectos, productos de investigacion y reportes de investigacion, asi como evidencias
académicas cotidianas derivadas de las actividades desarrolladas en el aula. De igual manera, se
emplean productos practicos o técnicos asociados a las practicas en taller, productos expositivos
como la exposicidn oral, y evidencias de registro y seguimiento, entre las que destacan el
cuaderno y el portafolio. Asimismo, ambos tipos de docentes consideran productos de
acreditacion formal, como el examen individual, y evidencias actitudinales, tales como la

participacién y la asistencia.
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No obstante, en el caso de los docentes con formacion inicial profesional se observa un énfasis
particular en el uso de productos orientados a la organizacion del conocimiento, como cuadros
sindpticos, mapas conceptuales, diagramas y lineas del tiempo, los cuales favorecen la
estructuracion y comprension de la informacion, lo que le da paso a la evaluacion de los saberes
de tipo declarativo. Asimismo, estos docentes también destacan el uso de productos procesuales,
como el portafolio de evidencias, y productos asociados al desempefio global, orientados a
evidenciar la manifestacion de competencias a lo largo del proceso formativo, estos anteriores
haciendo referencia a los saberes de tipo procedimentales y actitudinales

En conjunto, los hallazgos sugieren que ambos grupos docentes emplean diversos productos de
aprendizaje para documentar, dar seguimiento y valorar el proceso formativo de los estudiantes,
lo que refleja una préctica evaluativa integral que articula dimensiones conceptuales,
procedimentales y actitudinales. Esta diversidad de evidencias permite una comprension mas
amplia del aprendizaje, al considerar tanto las actividades cotidianas como los desempefios
complejos que implican la aplicacion y articulacién del conocimiento en distintos contextos

7.4 Una Lectura De Los Resultados De La Evaluacion De Los Aprendizajes Desde El
Marco De La RIEMS A La NEM

La evaluacidn de los aprendizajes en México ha transitado por distintos enfogques que responden
a cambios estructurales en la politica educativa. Un punto clave en esta transformacion fue la
implementacién de la Reforma Integral de la Educacion Media Superior (RIEMS) en 2008, la
cual establecié un Marco Curricular Comun basado en competencias, con el proposito de
articular los distintos subsistemas de este nivel educativo (SEP, 2008). Posteriormente, con la

consolidacién de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), se plantea una resignificacién profunda del
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sentido de la evaluacion, orientdndola hacia una perspectiva formativa, humanista y
contextualizada (SEP, 2022).

En el marco de la RIEMS, la evaluacion de los aprendizajes se concibio como un proceso
integral orientado al desarrollo de competencias, entendidas como la movilizacion de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores en contextos especificos. Bajo este enfoque, la
evaluacion debia ser continua y considerar distintos momentos: diagndstica, formativa y
sumativa, integrando evidencias de desempefio como principal referente para valorar el logro de
los estudiantes (Direccidén General del Bachillerato [DGB], 2022). En este sentido, se promovio
el uso de instrumentos variados y la alineacion de la evaluacion con el enfoque constructivista.
Con la NEM se propone un cambio paradigmatico al concebir la evaluacion como parte
inherente del proceso de aprendizaje, orientada a la mejora continua y no a la clasificacion de los
estudiantes. De acuerdo con la SEP (2023a), la evaluacion formativa implica la construccion
sistematica de informacidn que permite comprender como aprenden los alumnos y, a partir de
ello, tomar decisiones pedagogicas pertinentes. Este enfoque coloca en el centro el proceso,
reconociendo la diversidad de contextos y promoviendo una educacion mas inclusiva 'y
equitativa.

Asimismo, la evaluacion en la NEM se caracteriza por ser continua, contextualizada y
participativa. Se fomenta la retroalimentacion constante como elemento clave para el
aprendizaje, asi como la incorporacién de la autoevaluacion y la coevaluacion, con el fin de
fortalecer la autonomia y la reflexion critica de los estudiantes (SEP, 2023b). En este marco, el
error deja de ser concebido como una falla y se resignifica como una oportunidad para aprender,

lo que contribuye a generar ambientes de confianza y acompafiamiento pedagdgico.
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No obstante, mas alla de sus diferencias conceptuales y de enfoque, ambas propuestas coinciden
en otorgar un papel fundamental a la evaluacion formativa como eje articulador de la evaluacion
de los aprendizajes. En la RIEMS, esta se enmarca en el desarrollo y valoracion de
competencias, mientras que en la NEM se amplia hacia la comprension del aprendizaje como un
proceso integral que involucra dimensiones cognitivas, sociales y emocionales. En ambos casos,
la evaluacion formativa es reconocida como un enfoque privilegiado para orientar la practica
evaluativa, al favorecer el seguimiento continuo del aprendizaje y la retroalimentacion oportuna.
Desde una perspectiva analitica, puede afirmarse que la evaluacion formativa constituye un
punto de convergencia entre ambos modelos, aun cuando difieren en sus fundamentos
pedagdgicos y finalidades educativas. En este sentido, la evaluacién transita hacia una légica
compartida tanto en el plano conceptual como en el metodoldgico, ya que en ambos marcos se le
concibe como un proceso sistematico de recopilacién e interpretacion de evidencias que permite
tomar decisiones para mejorar el aprendizaje.

Asimismo, es importante sefialar que la evaluacion formativa no solo representa un enfoque
tedrico, sino que se ubica en el &ambito metodoldgico e instrumental de la practica docente. Esto
implica que su concrecidn depende del disefio de estrategias, técnicas e instrumentos que
posibiliten observar, documentar y retroalimentar los avances de los estudiantes. Por tanto, mas
que constituir un elemento accesorio, la evaluacion formativa se posiciona como un componente
estructural y metodoldgico de los procesos de ensefianza y aprendizaje, tanto en el marco de la
RIEMS como en la propuesta de la NEM.

En continuidad con el analisis anterior, es pertinente sefialar que ocurre una situacion similar con
las nociones de “competencias” y “aprendizaje integral, humanista, critico y comunitario”. Si

bien en apariencia responden a marcos conceptuales distintos, en el fondo ambas
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denominaciones remiten a formas de organizar y comprender los saberes que se espera
construyan los estudiantes. Estas categorias no son Unicamente términos discursivos, sino que
representan distintas maneras de clasificar, articular y estudiar el conocimiento.

En el caso del enfoque por competencias, los saberes se integran en desempefios observables que
movilizan conocimientos, habilidades, actitudes y valores en contextos especificos. Por su parte,
la perspectiva de la NEM amplia esta vision al incorporar dimensiones sociales, culturales y
comunitarias del aprendizaje, enfatizando su caracter situado y su vinculo con la realidad de los
sujetos.

Desde una mirada analitica, puede afirmarse que ambas propuestas parten de una légica comdn:
la organizacion de los saberes en funcion de su sentido formativo. Es decir, las distintas formas
de nombrar —competencias o0 aprendizajes integrales— responden a procesos de sistematizacion
del conocimiento que, a su vez, derivan en distintas concepciones de aprendizaje. En
consecuencia, los tipos de saberes definidos en cada enfoque dan lugar a formas particulares de
aprender, ensefiar y evaluar, aunque mantienen como base la articulacidn entre conocimiento y
practica. De este modo, mas que representar posturas opuestas, estas categorias pueden
entenderse como construcciones tedricas que evolucionan en funcion de las necesidades
educativas y sociales, conservando elementos comunes en su intencion de promover aprendizajes
significativos y pertinentes.

Es por ello, que a continuacién se mencionan como la evaluacion de los aprendizajes y de
competencias o aprendizaje integrador se despliegan desde sus propios marcos conceptuales y de

reforma, y de esta manera se hacen evidentes los puntos de encuentro.

Tabla 29
La evaluacion de los aprendizajes segun la RIEMS (2008) y NEM (2025):
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La evaluacion segin la RIEMS

La evaluacion segin la NEM

La evaluacion educativa tiene como eje
central los aprendizajes logrados por los
estudiantes, lo cual puede complementarse
con informacion proveniente de pruebas

estandarizadas. No obstante, estos

instrumentos no sustituyen la evaluacion que

se desarrolla en el aula, especialmente la

evaluacion formativa, la cual permite dar

La Secretaria de Educacién Media Superior
(SEMS) establece que la evaluacion
formativa, al situar al estudiante en el centro
del proceso educativo, se sustenta en una
evaluacion diagnostica inicial, en procesos
sistematicos de retroalimentacion y en el uso
pertinente de diversos instrumentos y

estrategias. Asimismo, incorpora la reflexion

seguimiento continuo al proceso de sobre la asignacion de la calificacion, con el

aprendizaje, retroalimentar a los estudiantes y propdsito de orientar y mejorar de manera

continua el aprendizaje de los alumnos (SEP,

2025).

orientar la toma de decisiones pedagogicas
para su mejora (SEP, 2008).
Nota: Elaboracion propia a partir de los autores SEP (2008) y SEP (2025).

Tabla 30
El aprendizaje segun la RIEMS (2008) y NEM (2025):

Competencia RIEMS Aprendizaje integral NEM

En el marco de la RIEMS, y conforme al

Acuerdo 442, las competencias se definen
El enfoque de la NEM promueve un

como la integracion de conocimientos, o _
aprendizaje integral y situado, centrado en el

habilidades y actitudes en un contexto ]
desarrollo de capacidades para la

especifico. Esta concepcion implica que el . . _
comprension critica de la realidad y la

estudiante no solo adquiere saberes, sino que S _ '
participacion activa en su transformacion

desarrolla la capacidad de movilizarlos de
(SEP, 2022).

manera pertinente para enfrentar y resolver

diversas situaciones (SEP, 2008).

Nota: Elaboracién propia a partir de los autores SEP (2008) y SEP (2022).
Como se puede apreciar, tanto el enfoque por competencias propuesto por la RIEMS como la

nocion de aprendizaje integral planteada por la NEM convergen en una comprension amplia del
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aprendizaje. Ambos enfoques se sustentan en la idea de que aprender no se reduce a la
adquisicion de contenidos conceptuales, sino que implica la articulacién de diversos tipos de
saberes. En este sentido, resulta pertinente retomar lo sefialado por Diaz Barriga y Hernandez
Rojas (2010), quienes destacan que estas tipologias permiten reconocer que el aprendizaje
integra dimensiones conceptuales, procedimentales y actitudinales. Es decir, no solo involucra el
dominio de informacion, sino también el desarrollo de habilidades para la accién y la formacion
de disposiciones valorativas y sociales.

Bajo esta Idgica, tanto la RIEMS como la NEM orientan sus propuestas hacia la construccion de
aprendizajes significativos en los estudiantes, en los que el conocimiento adquiere sentido al ser
aplicado en contextos reales y al contribuir a la formacion integral de la persona. De este modo,
el aprendizaje se concibe como un proceso complejo que articula saber, saber hacer y saber ser,
con la finalidad de favorecer no solo el desempefio académico, sino también la participacién
activa y responsable en la vida social. Las dos posturas intentan presentarse como una evolucién
del enfoque de los tres saberes, donde estos dejan de trabajarse de manera separada para
integrarse en experiencias contextualizadas, con sentido social y €tico.

A partir de lo expuesto, es posible concluir que la presente investigacion mantiene su pertinencia
aun en el transito de la RIEMS a la NEM. Esto se debe a que, mas alla de los cambios en la
nomenclatura y en los énfasis discursivos, persiste un elemento estructural comdn: la centralidad
de la evaluacién formativa como enfoque para valorar los aprendizajes. Asimismo, tanto el
enfoque por competencias como la nocion de aprendizaje integral remiten a formas de
aprendizaje que se articulan a partir de diversos tipos de saberes, tal como ha sido previamente
analizado. En este sentido, la relevancia del estudio radica en haber trascendido una lectura

superficial centrada en las diferencias terminoldgicas, para situarse en un analisis de fondo que
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permite identificar continuidades conceptuales y pedagdgicas entre ambos modelos,
reconociendo que, aunque los conceptos evolucionan, las bases que sustentan la comprension del
aprendizaje y su evaluacion mantienen una coherencia significativa

7.5 ¢Discusion De Los Resultados En Relacion Con El Estado Del Arte?

Los resultados de la investigacion ponen en evidencia una disociacion persistente entre el
discurso tedrico de la evaluacion de los aprendizajes y su materializacion en la practica docente.
Esta fractura se hace particularmente visible en la dimension metodoldgica, donde la seleccion e
implementacion de los instrumentos de evaluacion no siempre responden a los principios
formativos que se promueven desde el ambito teorico.

Lejos de constituir una decision meramente técnica, la eleccion de instrumentos refleja una parte
de las concepciones subyacentes sobre el aprendizaje y su valoracion. En este sentido, y no
siendo las concepciones docentes punto central de la investigacion, los hallazgos sugieren que la
formacion inicial del profesorado opera como un factor determinante en la eleccién e
implementacion de los instrumentos de evaluacion: tanto que mientras los docentes con
formacion inicial docente muestran una mayor tendencia a incorporar instrumentos abiertos y
orientados a la retroalimentacion de los aprendizajes, aquellos con formacién inicial profesional
reproducen practicas evaluativas de corte tradicional, centradas en la medicién y el control. Esta
situacién no solo evidencia una limitada apropiacién de los enfoques formativos, sino que
también cuestiona la efectividad de las politicas y discursos educativos que promueven una
evaluacion centrada en el aprendizaje, al no lograr traducirse de manera consistente en las
practicas de aula.

Lejos de representar una transformacion sustantiva, la evaluacion de los aprendizajes continta

operando bajo una dualidad entre lo prescrito y lo ejecutado. Esta brecha evidencia que el
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enfoque formativo, aunque ampliamente difundido en el &mbito teorico, no logra consolidarse en
las practicas docentes, manteniendo asi una funcion predominantemente certificadora. Tal
situacion remite a la necesidad de problematizar la formacion docente, dado que esta no solo
transmite conocimientos, sino que también configura las formas en que el profesorado
comprende y ejerce la evaluacion (Mercado y Martinez, 2014; Martinez y Rochera, 2010; Ortiz,
Viramontes y Campos, 2013; Silerio y Barraza, 2013).

No obstante, uno de los principales aportes de esta investigacion consiste en advertir que reducir
la problematica de la evaluacién de los aprendizajes a las limitaciones del profesorado resulta
analiticamente insuficiente. Si bien las practicas docentes son un componente relevante, diversos
estudios subrayan gue estas se encuentran mediadas por condiciones estructurales e
institucionales que configuran y, en muchos casos, restringen las posibilidades de accion
pedagdgica. En esta linea, Pérez y Carretero (2009) y Navarro y Rueda (2009) sostienen que el
contexto institucional ejerce una influencia decisiva en las practicas evaluativas, al situar al
profesorado en un entramado de presiones sociales, administrativas y académicas que tensionan
sus concepciones pedagogicas y condicionan sus decisiones en el aula. Bajo estas circunstancias,
la evaluacion tiende a desplazarse de su funcién formativa hacia una légica de control y
cumplimiento.

En consecuencia, la calificacion se consolida como el principal referente para valorar el
aprendizaje, lo cual da cuenta de una cultura escolar fuertemente orientada a la rendicion de
cuentas y a la estandarizacion, en detrimento de procesos de retroalimentacion y
acompafiamiento formativo. Esta situacion ha sido ampliamente documentada en la literatura
(Franco, 2020; Dionicio, 2013; Ruiz y Lopez, 2021; Vazquez y Leon, 2007; Pérez-Garcia y

Lopez, 2022; Gonzéalez, Ruiz y Garcia, 2011; Nava, Valdez y Marentes, 2013), evidenciando la
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necesidad de comprender la evaluacion como una préactica situada, atravesada por factores que
exceden el &mbito estrictamente individual del docente.

En conclusién, los hallazgos de la presente investigacion evidencian la necesidad de continuar
profundizando en el estudio de la evaluacion de los aprendizajes desde diversas aproximaciones
tedricas y metodoldgicas que permitan ampliar la comprension del fendmeno. No obstante, se
reconoce que la formacidn docente constituye un eje central para explicar las tensiones
identificadas en la practica evaluativa, ya que a partir de ella se vislumbran elementos clave que
dan origen a las discrepancias entre el discurso pedagogico y su implementacion en el aula. En
este sentido, resulta imprescindible no solo fortalecer los procesos de formacion inicial y
continua, sino también analizar otros factores que configuran el quehacer docente —como las
condiciones institucionales, la cultura escolar y las exigencias administrativas—, a fin de
comprender de manera integral las causas que perpettan la brecha entre lo teérico y lo practico
en la evaluacion del aprendizaje.

7.6 Recomendaciones Para Fortalecer La Formacion Docente En Relacion Con La
Evaluacion De Los Aprendizajes En Educacion Media Superior

Titulo de la propuesta: Fortalecimiento de la formacién continua docente en evaluacion de los
aprendizajes desde la escuela y desde la investigacion

A partir de los resultados de la presente investigacion y con el propdsito de mejorar las practicas
de evaluacion de los aprendizajes y fortalecer el acompafiamiento académico al profesorado, se
propone consolidar una estrategia de formacion continua situada, pertinente y diferenciada,
centrada en las necesidades reales de los docentes y en las condiciones del contexto escolar. Esta
propuesta surge desde la I6gica de dos rutas de formacion continua que son: formacién situada

desde la escuela y la investigacion educativa.
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1. Formacion continua diferenciada a partir de las trayectorias docentes

Se plantea atender la formacion continua desde la escuela reconociendo la diversidad de
trayectorias formativas del profesorado. Es fundamental considerar que los docentes provienen
de distintos procesos y rutas de formacion inicial —tanto normalista como profesional—, lo que
implica necesidades diferenciadas en el &mbito didactico y evaluativo.

En este sentido, se propone disefiar propuestas formativas diversificadas que permitan procesos
de nivelacion y fortalecimiento, especialmente en evaluacion del aprendizaje con enfoque
formativo. Para garantizar la pertinencia de estas acciones, es indispensable partir de un
diagnostico de necesidades docentes, que permita identificar areas de oportunidad y orientar la
toma de decisiones.

Lo anterior contribuira a que la evaluacion sea utilizada como una herramienta pedagogica
basada en evidencias, favoreciendo la mejora del aprendizaje y evitando practicas centradas
Unicamente en el cumplimiento administrativo.

2. Consolidacion de espacios pertinentes para la formacion continua

Se propone fortalecer los espacios de formacion continua mediante condiciones organizativas y
pedagogicas que favorezcan la participacion activa del profesorado y el desarrollo de nuevas
competencias en evaluacion.

Para ello, se plantean las siguientes acciones:

Organizacion de tiempos institucionales: Programar la formacion en momentos del semestre que
no interfieran con la carga docente ni con actividades administrativas, garantizando condiciones

reales de asistencia.
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Desarrollo en horario laboral: Priorizar que las actividades formativas se realicen dentro de la
jornada escolar, favoreciendo la disposicion y el reconocimiento de la formacion como parte de
la funcién docente.

Participacion de formadores especializados: Incorporar especialistas con dominio en evaluacién
y conocimiento del contexto educativo (nivel, curriculo — disciplinar - y dinamica escolar), para
asegurar la pertinencia y aplicabilidad de los contenidos.

Vinculacion con formacion disciplinar: Gestionar, desde la escuela, espacios formativos externos
que fortalezcan tanto la dimension pedagogica como la disciplinar del profesorado, consolidando
a la instituciéon como un espacio de aprendizaje profesional continuo.

Fortalecimiento del trabajo colegiado: Institucionalizar espacios de reflexion critica, como
academias o comunidades de aprendizaje, donde el profesorado analice y resignifique sus
practicas evaluativas, construyendo acuerdos y criterios compartidos.

Sensibilizacion de los equipos directivos: Promover que directivos y subdirectivos reconozcan la
influencia del contexto institucional en las practicas de evaluacion, generando condiciones que
permitan al profesorado desarrollar procesos evaluativos con sentido formativo, equilibrando las
exigencias administrativas con los propositos pedagogicos.

Esta propuesta favorece una vision de la formacion continua alineada con los principios de la
mejora educativa, el trabajo colegiado y la evaluacion formativa, promoviendo una practica
docente mas reflexiva, contextualizada y centrada en el aprendizaje del alumnado. A
continuacion, se presenta la propuesta convertida en un plan de intervencion, estructurado con
objetivos, metas, actividades e indicadores.

Plan de intervencion: Fortalecimiento de la formacion continua docente en evaluacion de los

aprendizajes
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1. Objetivo general

Fortalecer las practicas de evaluacion del aprendizaje del profesorado mediante la
implementacion de un programa de formacion continua situada, diferenciada y contextualizada,
que favorezca el uso de la evaluacion con enfoque formativo para la mejora de los aprendizajes.
2. Objetivos especificos

Identificar las necesidades formativas del profesorado en evaluacion del aprendizaje.

Disenar e implementar estrategias de formacion continua diferenciadas segun las trayectorias
docentes.

Promover el trabajo colegiado y la reflexion critica sobre las practicas evaluativas.

Fortalecer el acompafnamiento académico mediante espacios formativos pertinentes.
Sensibilizar a los equipos directivos sobre su papel en la mejora de las practicas evaluativas.

3. Metas

Diagnosticar al 100% del profesorado en relacion con sus necesidades formativas en evaluacion.
Implementar al menos 3 espacios de formacion continua durante el ciclo escolar.

Lograr que al menos el 80% del profesorado participe activamente en las actividades formativas.
Establecer reuniones mensuales de trabajo colegiado enfocadas en evaluacion.

Generar al menos 2 acuerdos institucionales sobre practicas evaluativas con enfoque formativo.

4. Actividades

Tabla 31

Actividades del plan de intervencion

Actividad Descripcion Responsable Temporalidad

Diagnostico de Aplicacion de Equipo directivo / Inicio del ciclo

necesidades instrumentos académico escolar
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Disefio del programa

de formacion

Talleres de formacion

continua

Sesiones de trabajo

colegiado

Observacion y

acompanamiento

Gestion de formacion

externa

Sensibilizacion

directiva

(encuestas,
entrevistas,
autoevaluaciones)
para identificar
necesidades en
evaluacion
Elaboracion de plan
de formacion
diferenciado con base
en resultados del
diagnostico
Desarrollo de talleres
sobre evaluacion
formativa,
instrumentos y uso de
evidencias
Reuniones por
academias para
analisis y reflexion de
practicas evaluativas
Seguimiento en aula
y retroalimentacion
sobre practicas de
evaluacion
Vinculacién con
instituciones para
fortalecer formacion
disciplinar
Reuniones con
directivos para

analizar condiciones

Equipo técnico /

directivo

Formadores

especializados

Docentes /

coordinadores

Equipo directivo

Direccion escolar

Supervision /

direccion

Primer mes

Durante el semestre

Mensual

Permanente

Durante el ciclo

Trimestral
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institucionales de la

evaluacion

Nota: Elaboracion propia.

5. Indicadores de evaluacion

De proceso:

Porcentaje de docentes que participan en el diagndstico.

Numero de actividades formativas implementadas.

Asistencia y participacion docente en talleres.

Numero de sesiones de trabajo colegiado realizadas.

De resultado:

Porcentaje de docentes que incorporan estrategias de evaluacion formativa en su practica.
Evidencias de mejora en los instrumentos de evaluacion disefiados por los docentes.
Nivel de participacion en acuerdos colegiados.

Percepcion docente sobre la utilidad de la formacion (encuestas de satisfaccion).
De impacto:

Mejora en la calidad de las evidencias de aprendizaje de los estudiantes.

Uso de la evaluacion para la toma de decisiones pedagogicas.

Disminucion de practicas evaluativas centradas inicamente en la calificacion.

6. Seguimiento y evaluacion del plan

El seguimiento del plan se realizard de manera continua mediante:

Revision periddica de evidencias (planeaciones, instrumentos de evaluacion).
Observaciones de aula.

Encuestas de retroalimentacion docente.

Analisis de productos generados en trabajo colegiado.
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7. Resultados esperados

Docentes que aplican la evaluacion con enfoque formativo.
Mayor coherencia entre ensefianza, aprendizaje y evaluacion.
Fortalecimiento del trabajo colegiado.

Instituciones que favorecen la mejora continua de la practica docente.
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Anexos

Anexo 1. Guia De Preguntas (Primera Parte)

Introduccion

Buenos dias, maestra (0). Antes de iniciar esta entrevista, le quiero agradecer su participacion para
con esta actividad. Mi nombre es Isabel Sotelo, soy estudiante de maestria, y la razon por la cual
estoy aqui, es porque me encuentro realizando un trabajo de investigacion que esta interesado en
conocer sobre la evaluacion que realizan los docentes en el nivel medio superior. Cabe mencionar
que debido a que estoy muy interesada en escuchar todo lo que pueda comentar sobre el tema, la
entrevista se concentra en conocer sobre la evaluacion realizada por el profesorado. Para terminar
con esta presentacion y explicacion del ejercicio, le quiero reiterar que mi interés es conocer sobre
la evaluacion desde su experiencia como docente. Por tanto, no hay respuestas correctas, ni
respuestas erroneas, son sus opiniones con respecto al tema. En respuesta de lo anterior, la
informacion que me brindé serd utilizada de forma anonima, y inicamente para fines académicos.

(Alguna duda antes de comenzar?

1. Para iniciar, me podria decir ;Cudl es el proposito general de su asignatura o
submodulo?
2. Para usted como maestra o maestro de esta asignatura o submoédulo ;Qué es lo que

considera que es fundamental que los estudiantes aprendan? ;Cudles son las razones?
(Por qué? ;Para qué (fin)?

3. (Como organiza y estructura usted una clase regular?

4. De los aspectos que ha mencionado (intentaré recuperar a partir de la respuesta anterior)
(Cuales aspectos son los mas relevantes para usted? ;Por qué? ;Para qué son

importantes?
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En su opinion, ;Cudles son las actividades que debe desarrollar un profesor dentro del

aula? ;Por qué? ;Cudles son las principales? ;Por qué? ;En que favorecen?

Como le comenté en la presentacion de la entrevista, mi interés es conocer sobre la evaluacion que

realiza el profesorado, me podria decir, Para usted ;Qué es la evaluacion?

6.

7.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Cuando usted evalua a sus estudiantes, ;qué evalua? ;Por qué razon? ;Para qué?
(Cuadl cree usted que es la mejor forma para saber si un estudiante ha aprovechado su
curso? ;Por que?

(De qué formas evalua usted regularmente a sus estudiantes?

(Por qué utiliza esta forma y no otras? ;Cudles son sus razones para utilizar estas
formas de evaluacion? ;Para qué utilizarlas, cual es el objetivo?

(Me podria explicar especificamente cudles son las actividades, trabajos, o productos
que usualmente solicita a sus estudiantes?

Regularmente cuando les pide a los estudiantes un trabajo de clase o tarea (les exige
que éstos tengan alguna (s) caracteristica (s) en particular para ser aceptados? ;Cudles?
(Por qué razon solicita esas caracteristicas? ;Cudl es el objetivo de que tengan ciertas
caracteristicas?

(De qué manera evalla los trabajos? Me puede comentar especificamente como hace
este proceso.

Una vez que fueron evaluados los trabajos de los estudiantes ;qué hace con los con las
evaluaciones?

(Como entrega a los estudiantes los resultados de sus evaluaciones?

(Con qué frecuencia evaltia usted? ;Por qué? Estos tiempos (los decide usted, la

escuela o como se definen? ;Para qué?
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17.

18.

19.

20.
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(Existe en la escuela un sistema de registro de las evaluaciones? Me lo podria describir
(Qué caracteristicas tiene? ;Como se registran las evaluaciones de los estudiantes?
(Qué criterios utiliza? ;Qué porcentajes le asigna a cada criterio? Los criterios y los
porcentajes ;varian o siempre son los mismos? ;Quién o quienes los asignan?
(Conoce el tipo de evaluacion que le propone la RIEMS?

(Qué sabe de la RIEMS?

Usted ;qué piensa acerca de la evaluacion que propone la RIEMS? ;Como se siente
frente a ella? ;Ha tenido obstaculos para implementarla? ;Cuéles?

En general ;considera que favorece al proceso de ensefianza y aprendizaje?
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