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RESUMEN

El presente trabajo forma parte de una investigacion doctoral, se realiz6 un
estudio comparativo de tipo mixto, dirigido a dos grupos de estudiantes
normalistas, que incluyeron la competencia del uso de las tecnologias de la
informacién y comunicacion (TIC) como herramienta de ensefianza y
aprendizaje. Ambos grupos se identificaron en condiciones similares segun
licenciatura, grado, programa curricular, de la Benemérita Escuela Normal
Veracruzana. Se indagaron las practicas de evaluacion y su relacion con la
autorregulacion académica de los estudiantes. Como estudio de caso se
aplicaron tres entrevistas con técnica de recuerdo a dos docentes; con los
estudiantes matriculados se utilizé el instrumento Cuestionario de
Motivacion y Estrategias de Aprendizaje, CMEA (Ramirez, Canto, Bueno y
Echazarreta, 2013) bajo un disefio experimental pre test-pos test. Se opt6
por un analisis descriptivo e inferencial a partir de la prueba de Kruskal
Wallis para dos muestras independientes. A través del analisis inductivo
(Huberman y Miles, 1994; Patton, 2002) apoyado con las funciones del
Software MaxQDA se identificaron diversas categorias entre las practicas
de evaluacion, sin embargo, el andlisis de contraste entre grupos a partir de
puntajes obtenidos del instrumento CMEA.

Palabras clave: Evaluacion del aprendizaje; autonomia, motivacion;
formacion de profesores; tecnologia y educacion.
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Introduccion

¢ Como conseguir que los alumnos y alumnas, futuros docentes de varias generaciones de
mexicanos, aprendan por si mismos implicandose activamente en el aprendizaje, cuando la cultura de
su espacio vital cotidiano difiere tanto de las preocupaciones del mundo de las disciplinas? Es una de
las preguntas que parafrasea a Pérez-Gémez (2008) y subraya cuestiones de capital importancia
como dilemas clasicos en el ambito educativo.

La formacidn en las escuelas normales constituye un elemento protagonico en el escenario
de las politicas publicas, con retos como el decremento de la matricula como el bajo nivel de
aprovechamiento de los estudiantes (INEE, 2015b); el impulso a procesos de acreditacion en las
escuelas normales, sistemas de evaluacion docente basado en estandares y priorizacion de
resultados de los alumnos en su aprendizaje (Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmico, 2013). Particularmente en el estado de Veracruz la formacién inicial y continua de
maestros “se debe orientar hacia el desarrollo curricular que considere el contexto estatal, estrategias
de intervencidén pedagogica diversificadas y la ampliacion y redefinicion de los mecanismos de
evaluacién educativa, asi como la incorporacion de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion” (INEE, 2015a, p.22).

La formacion docente se constituye como una profesién para el estado, donde la
transformacion educativa se vincula a aspectos sociales, politicos, econdmicos y culturales, lo que se
denomina una visién hegemdnica de la formacion que busca el modelamiento, la regulacion y el control
a través de la imposicién de modelos formativos de patrones y estandares (Ducoign, 2013). En este
orden de ideas dentro de la Agenda 2030 para el desarrollo sostenible se identifican 17 Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS), donde el objetivo 4 relacionado con garantizar una educacién inclusiva,
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje para todos, enfatiza como meta para
el 2030 el aumento sustancial de oferta de maestros calificados (OREALC-UNESCO, 2015).
Organismos como la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), Organizacién de
Estados Iberoamericanos (OEI), Organizacién de los Estados Americanos (OEA), Mercado Comdn del
Sur (MERCOSUR), Banco Mundial y el Programa de Promocion de la Reforma Educativa de América
Latina y el Caribe (PREAL) convergen en tendencias entre otras como las condiciones de estudiantes
de ingreso a la formacién inicial docente, elevar la calidad de esta formacion inicial y sistemas de
evaluacion de desempefio basado en estandares con criterios consensuados (OREALC-UNESCO,
2013). Segun Vaillant (2013), para que las politicas docentes no queden en mera retérica, éstas
deberian sustentarse en acuerdos sobre criterios profesionales como marcos de referencia para la
buena ensefianza con espacios a distintas maneras de ejercerla; este requisito basico para una
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formacion y desempefio laboral “este marco de actuacion tomaria en cuenta lo que dice la
investigacion y los propios docentes acerca de los conocimientos, las capacidades y las competencias
que ellos deben tener” (p.54).

En este contexto ; cdmo abonar al mejoramiento de la formacién inicial docente? como dilema
emergente, intersticio para diferenciar entre lo que Ducoign (2013) establece como una mirada del
normalismo fundacional del siglo XIX (que lamentablemente aun prevalece) y la perspectiva de la
comprension de la docencia. La primera, centrada en la racionalidad técnica, conceptualizando a la
profesionalizacion de la docencia como un fraining instrumentalista, en términos de hacer a partir de
recetas de conduccion grupal, donde los objetivos y productos de aprendizaje dan por concluido los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

En la formacion docente, el proceso de ensefianza-aprendizaje subraya una implicacién tanto
cognitiva como motivacional del estudiante normalista. En el presente trabajo se abona a la
comprension de las practicas de evaluacidn de los aprendizajes, elemento de especial relevancia en
el proceso ensefianza-aprendizaje, el cual se asocia con las practicas de evaluacion , el uso de las
TIC y la autonomia intelectual del estudiantado (Carless, 2014; Carless, Salter, Yang, & Lam, 2011;
Loépez, 2011; Nicol, 2007). Para guiar la implicacion tanto cognitiva como motivacional de los
estudiantes en las practicas de evaluacion de los aprendizajes se considera la propuesta de Pintrich
(2000).

El estudio trasciende al ejercicio académico del profesor o de las instituciones educativas al
evaluar el desempefio del docente como una accion descriptiva de las acciones; se busca clarificar
los procesos de comprension, de operacionalizacién, reflexion y transformacion de los conocimientos
docentes en cuanto a ensefianza, en este caso en relacion a evaluacion. A partir de ello surge el
planteamiento ;de qué manera contribuyen las practicas de evaluacion del aprendizaje en la
autorregulacién académica?

Fundamentacion teorica

Desde esta perspectiva sociocultural del aprendizaje el mundo real no es un contexto fijo,
cambia a medida que las personas y grupos elaboran reinterpretaciones constantes, el foco entonces
en el proceso de aprendizaje estara en las interacciones, en el contexto social: “educacion significa
organizar esa interaccion” (Luria, Ledntiev, & Vigotsky, 2007, p. 42). La teoria socioconstructivista se
visualiza como una de las teorias tradicionales utilizadas en el campo de las tecnologias emergentes
(Bustos & Coll, 2010; César Coll, Mauri, & Onrubia, 2011; Crook, 1998). Esta perspectiva es la mas
adecuada para estudiar las practicas educativas mediadas por la tecnologia, se coincide con Crook
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(1998), especialmente cuando el énfasis se encuentra en el contexto social de la actividad educativa,
‘estimula la evaluacion de todos los recursos educativos nuevos en relacion con sus posibilidades de
enriquecer los contextos interpersonales del aprendizaje” (p.50).

Si la adquisicion es social, para efectos del presente estudio, interesa identificar la
participacion de dos docentes de la Benemérita Escuela Normal Veracruzana (BENV) en
determinados tipos de interacciones sociales durante actividades de evaluacién que a cada profesor
le signifique, como puede ser un foro, la revisién de un trabajo entre pares, la aplicacion de un examen,
la evaluacion de una unidad; interesa un acercamiento a las rutinas y formas de pensar esas rutinas
concretas en las que ponen en préactica la evaluacion de los aprendizajes. Al adoptarse la perspectiva
cultural se reconoce que el pensamiento esta mediado por los artefactos y la practica social, por ello
no se centra el analisis exhaustivo en la descripcion de la tecnologia en las practicas de evaluacion
de los aprendizajes. Si en estas practicas de evaluacion es empleada alguna herramienta tecnolgica,
se hace referencia entonces al contexto social que rodea su uso, como un contexto social, situado y
cognitivo o de transferencia de la experiencia social (Crook, 1998). En la fase cualitativa el modelo de
aprendizaje de doble bucle de Argyris & Schon (1978) fue referente para comprender que individual o
colectivamente en la construccion de la evaluacion del aprendizaje no resulta suficiente la indagacion
de las actividades y estrategias, sino la comprension de las creencias y razonamientos subyacentes,
para poder entonces tomar decisiones hacia algun cambio.

Diversos estudios revelan la importancia de los contextos de evaluacion y su afectacion en el
uso de la autorregulacién: Cebrian (2014) indaga sobre la e-Rubrica y las oportunidades generadas
para autorregular el aprendizaje; Kramarski y Michalsky (2010) proponen el apoyo metacognitivo a
través del autocuestionamiento como una forma de aprendizaje en la formacién docente y argumentan
la vinculacion tecnologia, contenido y pedagogia. Nicol (2007) afirma como motor de cambio en el
disefio de aprendizaje y evaluacion al contexto de aprendizaje, mas alla de la tecnologia, idea que Oz
(2014) maneja al mencionar que es preciso privilegiar el e-Aprendizaje antes que la e-Evaluacion. Se
apoya la conclusion que una mejora en las practicas de evaluacion requiere cooperacion no sélo de
profesores, sino de alumnos y administradores educativos (Fook & Sidhu, 2014).

El modelo tedrico por el que se decanta el estudio de la evaluacion de los aprendizajes es el
propuesto por Carless (2014) denominado Modelo de evaluacion orientado al aprendizaje, basado en
tres principios: Disefio y ejecucion de las tareas para evaluar los aprendizajes; desarrollo de la
experiencia de evaluacion y; favorecimiento del compromiso del estudiante a través de la
retroalimentacion. Una perspectiva que redimensiona los constructos de retroalimentacion sustentable
y autorregulacién en un proceso integral y complejo, imbricado en la ensefianza y el aprendizaje
(Carless, 2015).
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Diseno metodoldgico

Desde la perspectiva cualitativa, se seleccioné como método el estudio de caso evaluativo
(Cifuentes, 2011). El escenario de la investigacion fue la Benemérita Escuela Normal Veracruzana
(BENV), que desde su fundacion en 1886 la ha convertido en la primera escuela normal en México. El
numero de docentes frente a grupo para el semestre A del ciclo 2014-2015 fue de 258 y 1394 alumnos
en las 5 licenciaturas que ofrece la BENV (educacion primaria, preescolar, fisica, especial y
secundaria). Participaron 2 docentes frente a grupo, guiados por el mismo programa curricular, en en
mismo grado Y licenciatura, seleccionados a través de método por cuotas y método de sujetos
voluntarios.

Para el andlisis cualitativo, se utilizaron dos técnicas, la entrevista a profundidad y la
estimulacion del recuerdo, dirigidas a los dos docentes considerados como los informantes clave. El
método para analisis de datos fue el de induccion analitica (Huberman & Miles, 1994; Patton, 2002).

Desde la perspectiva positivista, el analisis deductivo se realizd por medio de la
recoleccion de datos del Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje (CMEA), adaptado,
desarrollado y validado en universitarios mexicanos y elaborado por Ramirez, , Canto, Bueno y
Echazarreta, (2013), a partir del instrumento Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)
disefiado en la década de los 90's por Pintrich, Smith, Garcia y McKeachi (1991,1993). Los resultados
del estudio piloto evidencian una confiabilidad obtenida a través del coeficiente de consistencia interna
Alpha de Cronbach de 0.926 para el total del cuestionario.

A partir de las estadisticas descriptivas y la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk, se optd
por la prueba no paramétrica denominada prueba de Wilcoxon, para comparar los datos resultantes
de cada grupo participante antes y después de haber desarrollado sus tareas de evaluacion de
evaluacién a lo largo de un curso semestral; en un segundo momento se aplicé la prueba no
paramétrica Kruskal Wallis, como prueba analoga al analisis de varianza de un factor (Kerlinger & Lee,
2002) para identificar si existian diferencias estadisticas en el desempefio de la autorregulacion
académica de los alumnos segun el grupo al que pertenecian los estudiantes.

Resultados

Las 3 categorias identificadas a través del andlisis cualitativo fueron: a) visiones sobre la
evaluacion y finalidades; b) ejecucion, como la puesta en marcha del disefio de evaluacion, de
acciones o tareas que buscan evaluar los aprendizajes de los alumnos, y ¢) comprension de los
recursos didactico tecnoldgicos durante el proceso de evaluacion.
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En el caso del grupo MR1, la percepcién del docente sobre la evaluacion primé como una
tarea de Verificacion que le es propia de €l o ella a partir de una norma expuesta externa o propuesta
por si misma: ...Es un proceso que te da elementos para saber si las alumnas estan construyendo los
elementos tedricos y practicos que el curso en si define y que te permite como maestro tomar
decisiones...(MR1E1). En cuanto a la puesta en marcha o ejecucion del plan de evaluacién se
reconoce una tendencia de las acciones centradas en un producto o contenidos como evidencia que
recupera todo lo aprendido. La perspectiva del docente permea en la comprension hacia el uso de las
TIC como una estrategia para organizar la dindmica del curso, es decir la participacion tanto de
alumnos como del docente en las actividades de evaluacion. Por ejemplo...s6lo imprimi una (formato)
para el grupo y se los mandé también por correo, les mandé por correo una descripcion breve y general
de qué es una infografia, qué elementos debe contener, como se elabora a grandes rasgos...(MR1E2).

En el caso del grupo MR2, se caracteriza por vision del docente hacia la evaluacién y
sus finalidades como conjunto de acciones para generar que los alumnos reflexionen y se den cuenta
de lo que aprendieron: ...mi idea o es mi objetivo mandarles el mensaje: -es para ti, te tiene que servir
ati, sino te sirve a ti no tiene ningun sentido-. Igual que una planeacién, la pueden entregar, te pueden
pedir el perfil e inventarlo, -pero si a ti no te sirve pues qué sentido tiene (MR2E1).

En el desarrollo de la tarea de evaluacion, tanto docente como alumnos implicados y grupo
en general participan en generar informacion para mejorar el aprendizaje o la tarea. Las TIC son
empleadas como espacio de aprendizaje mediado por la interaccion social:

...entonces yo lo hago pues también para que se retroalimenten, para que vean otra
idea y de cdmo alguien hizo por ejemplo los podcast ...al final ya no los escuchamos porque
ya no habia tiempo pero bueno, si sacamos algo asi como los mejores y yo les dije que los
iba a “colgar” en la pagina para que ellas los escucharan después (MR2E2).

En los resultados de la prueba de rangos de Wilcoxon (ver tabla 1y 2) para el grupo MR1 se
identifica un decremento significativo en la percepcion que tuvieron los estudiantes al finalizar su
curso, en su promedio de la Escala de Motivacion (p =.003), especialmente en la Subescala de
Orientacién a metas intrinsecas (p =.050), Orientacién a metas extrinsecas (p =.006) y Ansiedad
ante los examenes (p =.024). El uso de estrategias de aprendizaje se mantuvo en una percepcion
similar en el transcurso del semestre.

El grupo MR2, al término de su curso disminuy6 estadisticamente tanto su percepcion general
en la Escala de Motivacion (p =.002) como en la Escala de Uso de estrategias de aprendizaje
(p =.040).
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La estadistica de contraste realizada con los puntajes obtenidos del pos test (ver tablas 3 y 4)
de los alumnos del curso MR1y MR2, permiten identificar una diferencia significativa en la Subescala
Valor de la Tarea, donde es el grupo MR1 con una percepcion mayor estadisticamente acerca de la
importancia, interés y utilidad del contenido de la asignatura. En cuanto al Uso de las estrategias de
aprendizaje, es igualmente en el grupo MR1 donde se aprecian los puntajes mas altos, con una
diferencia estadistica en la subescala de Organizacién (p =.007), Administracion del tiempo y del
ambiente (p =.030), asi como en el promedio de esta Escala Motivacional (p =.043) y en si de todo
el instrumento CMEA (p =.030)

Los resultados cuantitativos no apoyan la hipdtesis de trabajo que una practica de evaluacion
orientada al aprendizaje contribuye a favorecer la autorregulacion cognitiva de los estudiantes, sin
embargo se recalca el valor constructivo de la evaluacién y de implicacion entre los actores (Litwin,
Maté, Calvet, Herrera, & Pastor, 2003). Si bien hay un elemento comuin de preocupacién hacia la
evaluacién de los aprendizaje (Carlos, 2010), se encontraron diferencias no sélo en la comprensién
de la evaluacion y sus finalidades, sino también en relacion a la implicacion de los estudiantes en estos
procesos, como también lo identifica y clasifica Palacios y Lopez-Pastor (2013), en términos de actitud
innovadora, ecléctica y tradicional hacia la evaluacion. Dentro de la categoria de ejecucion, se
encuentran subcategorias relacionadas con acciones centradas en evaluar el producto o contenido a
aprender y acciones que buscan gestionar el aprendizaje independiente, esta distincion reconoce el
componente cognitivo como parte fundamental de las buenas practicas de evaluacion (Lopez, 2011),
al respecto Velasco-Martinez y Téjar-Hurtado (2015) revelan necesidades formativas del profesorado
al relegar a un segundo término las actividades cognitivas mas complejas. En relacion a la categoria
Comprension de los recursos tecnol6gicos existe una diferencia entre el empleo de las TIC para
organizar las actividades de evaluacién o para fortalecer el aprendizaje. Sin embargo, los estudiantes
del curso MR2 no obtuvieron diferencias significativas positivas en sus puntajes de autorregulacion
tanto motivacional como de uso de estrategias, al término de su curso.

Conclusiones

El estudio de las practicas de evaluacién representa un fendmeno complejo e imbricado en
los procesos de aprendizaje y de ensefianza, y en el cual la implicacion de los docentes y de los
estudiantes normalistas es determinante. En la presente investigacion se concluyd de manera
preliminar que en el caso del grupo MR1, tendiente a la vision verificadora de la evaluacién con
acciones centradas en el contenido y/o productos, refuerza la configuracion de préacticas de evaluacion
en las que el status quo se mantiene, ya que demanda y se aprecia una clase estable y predecible a
diferencia del curso MR2. Moverse de una transferencia lineal a ambientes mas participativos en la
evaluacion implica cierta incertidumbre, “cuando los estudiantes son inseguros pueden sentirse
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incomodos con los cambios” (Wiliam & Leahly, 2014, p.6), dado que dependen més del punto de vista
o0 explicacion del profesor. Desde la dimension de ensefianza el cambio docente toma su tiempo
(Wiliam & Leahly, 2014, p.6) y desde el aprendizaje, las funciones mentales de orden superior como
la reflexion emanan en un plano social para conformarse después en el plano individual (Wertsch,
1995), lo que representa un cambio cualitativo que implica tiempo. Asimismo, en forma incipiente, se
concluye que el desafio no se encuentra sdlo en los docentes y estudiantes de educacion superior, de
manera particular de la BENV, sino en la implicacion institucional para el trabajo sistematico con las
necesidades formativas, y con el respaldo de espacios colegiados experimentales y horizontales, en
entornos de aprendizaje disefiados con interfaces que faciliten la gestion del propio aprendizaje y las
practicas de evaluacion.

Tablas y figuras
Tabla 1. Resultados de la prueba de rangos de Wilcoxon. Grupo MR1 ( n= 17)
Media Desviacioén tipica Z p

MOTIVACION Pretest Postest Pretest Postest

Orientacion a metas intrinsecas 5.721 5.265 .7336 .9539 -1.961 .050
Orientacion a metas extrinsecas 5.505 4.456 1.3799 1.0048 -2.751 .006
Valor de la tarea 6.243 6.382 .5890 .6966 -1.842 .065
Creencias de control 6.088 5.941 7232 1.0589 - 757 .449
Autoeficacia para el aprendizaje 6.129 6.007 7179 .5904 -947 344
Ansiedad ante los examenes 4.153 3.209 1.2521 1.0811 -2.250 .024
Apreciacion general de la motivacion 5.694 5.326 .6329 5267 -2.959 .003
USO DE ESTRATEGIAS

Repeticion 5.294 4.868 1.2724 1.1763 -1.897 .058
Elaboracion 5.627 5.618 1.1704 .8370 -.094 925
Organizacion 6.373 6.382 .7053 .6319 -.158 .874
Pensamiento critico 5.262 5.262 1.0676 .8601 -190 .849
Autorregulacion metacognitiva 5.196 5.152 .8498 .8591 -233 .816
Administracion del tiempo y del ambiente 5.193 5.471 .7047 .8227 -1.588 .112
Regulacion del esfuerzo 5.083 5.338 .8312 .7952 -1.016 .310
Aprendizaje con compaferos 4.745 4.686 1.2992 1.4017 -.253 .800
Busqueda de ayuda 4.632 4.412 7241 1.3345 -441 659
Apreciacién general del uso de estrategias 5.275 5.273 .6493 .6886 -.118 .906

Tabla 2. Resultados de la prueba de rangos de Wilcoxon. Grupo MR2 (n= 20)
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Media Desviacion tipica Z p

MOTIVACION Pretest Postest Pretest Postest

Orientacion a metas intrinsecas 5.375 5.313 9511 1.1723 -715 475
Orientacion a metas extrinsecas 4.950 4.046 1.3069 1.6351 -2.723 .006
Valor de la tarea 6.158 5.280 .9232 1.4401 -2.878 .004
Creencias de control 6.188 5.675 .6328 .9669 -1.803 .071
Autoeficacia para el aprendizaje 6.150 5.631 .6091 1.0626 -1.941 .052
Ansiedad ante los examenes 3.920 3.390 1.2788 1.2920 -1.826 .068
Apreciacion general de la motivacion 5.542 4,961 .4605 .7856 -3.118 .002
USO DE ESTRATEGIAS

Repeticiéon 5.063 4.400 1.1917 1.3558 -1.936 .053
Elaboracion 5.175 4.975 1.1439 1.2203 -1.020 .308
Organizacion 5.675 5.475 1.1242 1.1751 -1.111  .266
Pensamiento critico 5.080 4.598 1.0730 1.1921 -2.216 .027
Autorregulacion metacognitiva 5.004 4.525 1.0125 1.3410 -1.813 .070
Administracion del tiempo y del ambiente 4.994 4.756 1.0848 1.0272 -1.734 .083
Regulacion del esfuerzo 5.100 5.263 1.0079 1.0465 -597 550
Aprendizaje con compafieros 4.467 4.417 1.4445 1.3196 -131 .895
Busqueda de ayuda 5.138 4.650 .8602 1.0494 -2.251 .024
Apreciacion general del uso de estrategias 5.073 4.752 .8083 .9425 -2.054 .040

Tabla 3. Estadistica de contraste en la Escala de Motivacion mediante prueba no
paramétrica Kruskal Wallis (cursos MR1y MR2)

Orientacion | Orientacién Apreciacio
Valordela | Creencias | Autoeficacia | Ansiedad | n general
a metas a metas
- . tarea de control para el ante los dela
intrinsecas | extrinsecas o \ .,
aprendizaje | examenes | motivacion
Chi- 076 1.048 7.366 1.123 654 .084 1.841
cuadrado
gl 1 1 1 1 1 1 1
Sig. 783 306 007 289 419 771 175
asintot.

Tabla 4. Estadistica de contraste en la Escala de Estrategias de Aprendizaje mediante
prueba no paramétrica Kruskal Wallis (cursos MR1y MR2)

Admi | R Apre | B Perc | Per
Elab Pens | Autor .d egu | Apre usq | rerc - ere
Rep Orga : nistra | laci6 | ndiza | ue- | epcié | epcio
| o- : amie |regul | .} .
eti- .. | nizac .S, |cion | ndel |je dade | n n
., |racio | ., ntocri | acion
cion i6n . del esfue | con |ayud | Gene | globa
n tico | meta | .
tiemp | rzo | comp | a ral de
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cogni |0y afer Escal | CME
tiva del 0S a A
ambi
ente
1.0
Chi-cuadrado 82 2618 6.816 3476 2712 4700 .060 .682 .085 4.108 4.682
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