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RESUMEN 
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INSTITUCIÓN EDUCATIVA A NIVEL BÁSICO 

MAYO DE 1999 

ADRIANA ACEVES HERNÁNDEZ 

MAESTRA EN EDUCACIÓN 

INSTITUTO TECNOLÓGICO Y DE ESTUDIOS SUPERIORES DE 
MONTERREY 

Diriaida oor la Mtra. Petra Eufracia González Rivera 

La oresente tesis es un estudio cualitativo. en donde a oartir de la 

utilización de entrevistas v observaciones de camoo. se olantea la oroblemática 

orevaleciente en una institución educativa oarticular de nivel básico denominada 

Centro de Desarrollo lntearal Arboledas. A. C. <CEDI) en materia de evaluación 

formativa v oor consiauiente. se relaciona dicha oroblemática con referencias 

biblioaráficas oertinentes v la Misión. Princioios v Obietivos de la orooia 

institución. 

Los oroblemas aue se oresentan no son exclusivos del CEDI. sino aue son 

en aran oarte oroducto de ciertas oatoloaías aue adolece el oroceso educativo. 

Por lo aeneral. no se utiliza la información oroveniente de la evaluación 

formativa oara incidir positivamente en el proceso educativo v en muchas 

ocasiones no se practica este tioo de evaluación: sino aue el énfasis mavor 

V 



tiende a residir en la evaluación sumativa. 

Considerando oue la evaluación formativa es un inorediente clave para la 

eficacia del proceso educativo v oue además está estrechamente vinculado con 

el proceso de enseñanza-aprendizaje. cuvos impactos sociales v pedaqóqicos 

son enormes. se procedió a diseñar e impartir un curso-taller a los docentes del 

CEDI. Se hizo especial énfasis en el impacto de la evaluación formativa v se 

analizaron diversos métodos v técnicas para evaluación alternativos a los 

tradicionales. tales como valuación del desempeño, evaluación auténtica. la 

rúbrica. el portafolio v los mapas conceptuales. 

Posteriormente a la capacitación se realizaron una serie de observaciones 

a los diferentes niveles educativos (preescolar. primaria v secundaria) al 

finalizar el 1 er bimestre de implantado el sistema. con el propósito de valuar los 

resultados de las innovaciones. oue se fueron incorporando. La información 

proveniente de las observaciones se validó a través de entrevistas con los 

mismos profesores. 

Los resultados se describen de acuerdo a los diferentes niveles educativos 

v se procedió a efectuar una serie de recomendaciones oarticulares v 

aenerales, tanto para los docentes como directivos v la propia autora. 

Si bien. al final del 1 er bimestre se aprecian cambios importantes en el 

sistema de evaluación del CEDI. auedan pendiente varias etapas para concluir 

este proyecto en un lapso estimado de dos años. 
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CAPÍTULO 1 

INTRODUCCIÓN 

1.1 Antecedentes 

De las etapas del proceso de enseñanza-aprendizaje, la evaluación es 

una de las etapas menos estudiadas, menos comprendida, y cuya información 

proveniente de este proceso es de las menos aprovechadas por todos los 

actores involucrados en la evaluación. En las últimas décadas, estudiosos de 

este tema han propuesto grandes innovaciones en sus funciones (Lafourcade, 

1973; Santos, 1995), y en las técnicas de llevarla a cabo; sin embargo, la 

aplicación de dichas innovaciones, todavía se encuentra muy por debajo de las 

sugerencias. 

¿Cómo saber si el proceso educativo está cumpliendo sus objetivos, y a 

costa de qué los está logrando antes de concluir el proceso? Esta pueda ser 

una pregunta muy obvia para cualquier sistema; sin embargo, su puesta en 

práctica en las instituciones educativas no ha recibido la importancia que 

representa para comprobar durante su desarrollo la calidad del producto 

educativo que se está conformando y determinar con qué esfuerzo se está 

logrando. Dicha pregunta puede responderse mediante la evaluación formativa 

(Beyer, 1995). 
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La evaluación formativa consiste en valuar el proceso de enseñanza

aprendizaje mientras se está desarrollando, con el propósito de que los actores 

del proceso, tomen las decisiones y medidas necesarias para lograr los 

objetivos propuestos o mejorar su desarrollo y producto. Pero, a pesar de su 

enorme importancia, la evaluación formativa no es realizada en toda su 

extensión. Para Beyer (1995), la principal causa se debe a "la falta de 

comprensión y de entendimiento del papel crucial que representa este tipo de 

evaluación" (p.2); aunque la falta de tiempo, el poco interés o falta de personal 

pueden ser otras de las razones. 

Lo anteriormente expuesto también es aplicable para la institución en 

donde se desarrolla este trabajo, el "Centro de Desarrollo Integral Arboledas, 

A.C. (CEDI)". 

1.1.1. El tema de investigación 

El título que se sugiere para la tesis es: 

"Implantación de un sistema de evaluación formativa en una institución 

educativa a nivel básico". 

De las palabras subrayadas, se hace un pequeño análisis de su 

significado para fines de este trabajo: 

La idea que surge de la palabra implantación, de acuerdo al Diccionario 

Didáctico de Español (SM, 1996) es la del "establecimiento de una innovación 
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para que funcione algo" (p.649). En este caso, una innovación en el proceso de 

la evaluación. Mientras que el Diccionario Esencial Santillana de la Lengua 

Española (Santillana, 1991 ), define un sistema como "un conjunto organizado 

de principios relacionados entre sí" (p.1135), que para fines de este proyecto, 

se puede interpretar como la utilización organizada de diferentes teorías que 

guardan una estrecha relación entre ellas e impactan el proceso de enseñanza

aprendizaje y a los miembros de una comunidad educativa (profesores, 

alumnos, padres de familia y directivos). El término clave del estudio 

corresponde al concepto de evaluación formativa. Aunque primeramente, es 

conveniente hablar sobre lo que se entiende por evaluación y cómo ha ido 

evolucionando su concepto y sus diferentes funciones. 

Se tienen antecedentes históricos de la práctica de la evaluación desde 

mínimo el año 2000 a.c. en China, y posteriormente se sabe que la utilizaron 

los griegos en el siglo V a. C. a través de cuestionarios evaluativos como parte 

de su metodología didáctica (Stufflebeam, 1988). En la universidad medieval 

fue ampliamente utilizada a través de la exposición y debates de los alumnos 

con sus profesores (Gimeno, 1992). Sin embargo, con propósitos educativos, se 

atribuye a Joseph Rice (1887-1898) la sistematización formal de la evaluación, 

teniendo un mayor auge a principios de este siglo con la aparición de las 

pruebas estadarizadas. 

Ya como práctica profesional, se puede considerar que Tyler (1942) es el 

primer investigador de la evaluación educativa. Para este autor, la evaluación 
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es una constante comparación de los resultados del aprendizaje de los alumnos 

con los objetivos previamente determinados en la programación de la 

enseñanza. En la práctica, sólo se comparaban los resultados de aquellos 

aprendizajes de los alumnos más fácilmente constatables, lo cual implica una 

restricción sobre la validez del aprendizaje. 

Posteriormente, Cronbach (1963), define la evaluación como un proceso 

consistente en recoger y formalizar información que pueda ayudar a tomar 

decisiones a quienes elaboran los currículos. 

Scriven (1967), es el primero que propone que la evaluación tenga como 

objetivo la estimación del valor de la enseñanza y la define como "la 

determinación sistemática y objetiva del valor o mérito de las cosas", haciendo 

énfasis en que los evaluadores deben ser capaces de llegar a juicios de valor 

justificables, más que de medir o determinar si las metas u objetivos han sido 

alcanzados. También, es él quien sugiere la diferencia entre las funciones 

formativa y sumativa de la evaluación. Por lo que la evaluación formativa 

constituye una estimación del proceso de enseñanza que permite intervenir en 

el desarrollo del proceso educativo con el propósito de perfeccionarlo antes de 

que éste concluya. 

A partir de la década de los setentas, muchos otros autores han 

contribuido al mejoramiento del proceso evaluativo; desde las diferentes 

funciones que tiene, las herramientas o técnicas a utilizar en diversos contextos, 

hasta la actitud y forma de abordar la evaluación. 
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Entre estos investigadores cabe mencionar a Parlett y Hamilton (1972), 

que proponen una evaluación desde un punto de vista antropológico, en donde 

se evalúa cualitativamente y se describen los diferentes efectos del proceso 

educativo. Stake (1975), quien toma en consideración además de los 

resultados, los antecedentes, los procesos, las normas y los juicios; haciendo 

énfasis en que la evaluación debe ser útil a todos los implicados en la 

educación, orientada al servicio. Eisner (1979) ve a la evaluación desde una 

óptica como una actividad artística, realizada por un experto, y que consiste en 

tres tareas: descripción, interpretación y valoración. 

Sin embargo, en los últimos años se han tenido definiciones integradoras 

como la de Gimeno (1992), quien establece que: 

Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio de alguna o varias 

características de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un ambiente 

educativo, de objetivos educativos, de materiales, de profesores, de 

programas, etc., que reciben atención del que evalúa, se analizan y se 

valoran sus características y condiciones en función de unos criterios o 

puntos de referencia, para emitir un juicio que sea relevante para la 

educación (p.338). 

A su vez, enfatiza que el carácter formativo de la evaluación está más en la 

intención con la que se realiza y en el uso de la información que se obtiene, que 

en las técnicas concretas que se utilizan. Para que sea realmente formativa es 

indispensable que incida en el proceso de enseñanza-aprendizaje; no al final. 
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Así tenemos que de evaluar sólo al alumno (evaluación por objetivos de 

Tyler), se ha pasado a evaluar los diferentes elementos involucrados en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, tales como el profesor, el currículum, la 

metodología, los instrumentos didácticos y la evaluación en sí misma 

(metaevaluación). Por otro lado, las funciones de la evaluación han pasado de 

ser sumativas o realizarse al final del proceso a incorporarse durante todo el 

proceso ( evaluación formativa) y al inicio del mismo (evaluación diagnóstica). 

De igual manera, de evaluar casi exclusivamente contenidos, ahora se han 

involucrado habilidades, actitudes, hábitos y valores. 

Por último, en México, la educación básica· comprende la educación 

obligatoria que de acuerdo a la Ley General de Educación (SEP, 1992) 

comprende seis grados de primaria y tres de secundaria. En este punto cabe 

resaltar que no comprende el nivel de jardín de niños, pero que en la institución 

donde se está contemplando la implantación del proyecto involucraría los tres 

grados de jardín de niños. 

Este tema se puede considerar novedoso, ya que no es sino hasta las 

últimas décadas que se han propuesto cambios a la evaluación. El tiempo que 

tienen los estudios formales acerca de la evaluación formativa la coloca en una 

situación de relativa juventud, por lo que también es de esperar que la puesta 

en práctica y los estudios acerca de ésta, sean relativamente incipientes en 

nuestro país. 
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1.1.2 Descripción general de la institución 

El CEDI es una institución educativa particular, incorporada a la Secretaría 

de Educación del Estado de Jalisco, que actualmente cubre los niveles de jardín 

de niños, primaria y secundaria. Cuenta con una población en el ciclo escolar 

1998-1999 de 588 alumnos, distribuidos en dos planteles educativos. Jardín de 

niños y los tres primeros grados de primaria se encuentran en el plantel 

denominado "Cefeo", mientras que el resto de la primaria y la secundaria se 

ubican en el plantel denominado "Patria". 

Tabla 1 

Población del CEDI en el ciclo escolar 1998-1999 

Jardín de Niños Primaria Secundaria 

Grado Grupos Alumnos Docen- Grupos Alumnos Docen- Grupos Alumnos Docen-
tes tes tes 

1º 1 20 3 57 3 75 

2º 2 35 3 63 3 55 

3º 2 46 2 50 2 37 

4º 3 69 

5º 2 46 

6º 2 33 

Total 5 101 7 15 320 22 6 167 31 
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El CEDI es una escuela bilingüe en los niveles de jardín de niños y 

primaria. Prácticamente, los alumnos están la mitad del tiempo en el programa 

en español (español como lengua, matemáticas, ciencias sociales y deportes) y 

la otra en el programa en inglés (ciencias naturales, inglés y arte). Un aspecto 

particular de la primaria es que a partir del 4° grado de primaria, los alumnos 

cuentan con un profesor especial para la materia de matemáticas, y a partir de 

5° grado profesores diferentes imparten las asignaturas de ciencias sociales, 

español y ciencias naturales en inglés. 

Por lo que respecta al nivel de secundaria, se manejan dos programas 

diferentes, uno conocido como bilingüe, y el otro como bicultural. La diferencia 

básica radica en que el bicultural ofrece una carga mayor de materias 

impartidas en el idioma inglés, adicionales a la asignatura propiamente de la 

lengua inglesa. 

El CEDI cuenta con un ideario (ver Anexo A) en donde se plasma su 

misión, principios y objetivos, mismo que se utiliza como base para realizar el 

análisis en materia evaluativa de este proyecto; desde el planteamiento del 

problema hasta las sugerencias y recomendaciones que se elaboran 

posteriormente. 
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1.1.3 La normatividad oficial de la evaluación 

Las instituciones educativas particulares incorporadas a la Secretaría de 

Educación Publica (SEP), que cubren el nivel educativo básico (primaria y 

secundaria), deben seguir ciertos lineamientos para reportar las calificaciones 

de los alumnos. Este reporte consiste en una calificación bimestral numérica, 

con escala de números enteros del 5 al 1 O. La calificación final de cada 

asignatura corresponde al promedio aritmético bimestral y se reporta a un 

decimal, y la calificación final global del alumno es el promedio aritmético de las 

diferentes asignaturas. En el caso del nivel primaria, la calificación mínima para 

aprobar el ciclo escolar es de 6.0, siempre y cuando las asignaturas de 

Matemáticas y de Español tengan calificación final aprobatoria. Esto significa 

que un alumno puede reprobar cualquier otra materia y pasar el ciclo escolar si 

su promedio general es 6.0 o superior, siempre y cuando aprueben 

Matemáticas y Español. En el caso de secundaria se pueden reprobar hasta 

cinco asignaturas, posteriormente presentar exámenes extraordinarios. Si aún 

en los exámenes extraordinarios se volviese a reprobar un máximo de 2 

materias, los alumnos pueden inscribirse en el siguiente ciclo escolar (SEP, 

1993) 

La situación descrita equivale a efectuar cinco evaluaciones con carácter 

sumativo, es decir que una vez reportada la calificación, ésta se mantiene 

durante el ciclo escolar y además cumple con una función social, la de avalar 
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que un alumno tiene determinada calificación y por ende si aprueba o no un 

determinado período. La boleta de calificaciones de la SEP es un documento 

oficial con reconocimiento a nivel nacional (ver Anexo B). Sin embargo, el 

carácter sumativo desde el punto de vista de la institución es relativo, ya que 

por lo general las evaluaciones bimestrales no comprenden contenidos 

cubiertos en bimestres anteriores; aunque en la realidad, y sobre todo en 

materias en donde la mayor parte del conocimiento es procedural, como 

matemáticas y español, existe un fuerte encadenamiento de conocimientos que 

invita a retomar temas anteriores. 

Por otro lado, las boletas de calificaciones no especifican ningún otro 

concepto diferente al de evaluar conocimientos e inasistencias. Existe un 

pequeño espacio para comentarios del profesor o del padre de familia. Aunque 

tampoco se menciona que la calificación que se reporta corresponda 100% a la 

calificación, producto de un examen escrito de conocimientos. De tal manera 

que el CEDI, hasta el ciclo escolar 97-98, establecía como norma ciertos 

rangos factibles en la composición de la calificación bimestral. Se tenía un 

examen escrito cuya ponderación podía variar entre un 50% y un 80% y cada 

maestro decidía que otros factores considerar. Entre los factores más comunes 

se consideraban los trabajos y tareas, proyectos, prácticas de laboratorio, la 

participación en clase y los exámenes rápidos. 

Es importante resaltar que las escuelas particulares no tienen la obligación 

de incorporar el jardín de niños. Por lo que el jardín de niños del CEDI no se 
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encuentra incorporado y no existe la obligación de tener que reportar las 

evaluaciones de determinada forma. 

Para este nivel educativo, el CEDI tiene una boleta que se entrega 

bimestralmente a los padres de familia, y al igual que en los otros niveles. Los 

profesores efectúan evaluaciones bimestrales a los alumnos. El reporte de las 

calificaciones incluye diferentes aspectos, adicionales a los conocimientos (ver 

copia en el Anexo B) y no se utilizan números, sino que se utiliza una escala 

cualitativa de cuatro categorías: muy bien, bien, regular y necesita ayuda. En 

este nivel la boleta de calificaciones es más integral ( cubre conocimientos, 

hábitos, habilidades y actitudes) y flexible. 

1.2 Planteamiento del problema 

Los problemas que se plantean son producto de observaciones generales 

a la práctica educativa y de conversaciones informales con profesores y 

directivos de la institución, mismos que motivaron la realización de esta tesis. 

Posteriormente, ya como parte de este proyecto se realizaron entrevistas 

formales con los profesores y observaciones a sus clases con fines de recabar 

información específica en materia evaluativa. Los problemas más relevantes 

que se presentaron en la práctica de la evaluación durante el ciclo escolar 97-

98 en el CEDI, pueden resumirse en los siguientes puntos: 
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1. Los profesores no están muy conscientes de los diferentes tipos de 

evaluación (diagnóstica, formativa y sumativa). Esta aseveración se 

desprende de un curso de capacitación a los profesores, promovido por 

la misma Institución sobre la práctica de la evaluación previo al inicio de 

este ciclo escolar 97 -98, en donde más de un 80% de los profesores 

asistentes, mencionaron desconocer explícitamente las diferentes 

funciones de la evaluación. Para ellos, la función primordial es la de 

otorgar una calificación. Sin embargo, esto no significa que ellos no la 

practiquen, sino que más bien, no la realizan de una manera consciente 

y sistemática. 

2. Igualmente, los profesores tampoco son totalmente conscientes de la 

repercusión que tiene la evaluación en su propio desarrollo del proceso 

de enseñanza, ni de la enorme utilidad que puede representar el uso de 

la información proveniente de las evaluaciones para mejorar su práctica 

educativa, ni de la gran variedad de herramientas o técnicas evaluativas 

que ayudan a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

3. El énfasis en el proceso de evaluación descansa en las evaluaciones 

sumativas, siendo éstas, a las que se les presta mayor atención en el 

CEDI tanto por parte de los padres de familia, como de los profesores 

y los alumnos. 

El número de solicitudes de entrevistas entre padres de familia y 

maestros, tiene sus "picos" justo después de las evaluaciones 



13 

bimestrales, cuando la calificación ya está otorgada y no durante el 

proceso. Y, si bien es cierto que se pueden tomar medidas correctivas o 

preventivas para el siguiente bimestre, el anterior ya concluyó y muy 

probablemente se pudieron tomar acciones para mejorar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje durante su desarrollo. 

Los padres de familia, y sobre todo los de primaria, suelen externar su 

angustia por conocer los temarios de las evaluaciones y el día en que 

se van a aplicar justo antes de las mismas y no al inicio del bimestre, 

aunque la mayor parte de los profesores las entregan a sus alumnos al 

inicio. 

Por lo que respecta a los alumnos, y en este caso, principalmente los 

de secundaria, una de sus preocupaciones es saber si lo que se está 

enseñando va a venir el examen, y cómo se les va a preguntar. Días 

antes del examen viene la "gran preocupación" de completar apuntes, 

temarios y estudiar todo aquello que suponen vendrá en esa evaluación 

sumativa. 

4. En muchas ocasiones las evaluaciones sumativas son incongurentes 

con el proceso de enseñanza. Por ejemplo, los profesores pueden 

argumentar que los objetivos que persiguen con los alumnos son del 

nivel de comprensión en determinados temas o de análisis, y realmente 

lograrlo; sin embargo, las evaluaciones sumativas pueden ser 

completamente memorísticas, usando pruebas de opción múltiple. Por 
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el contrario, se presentan casos en donde el profesor pide que el 

alumno responda críticam~nte, cuando durante el proceso únicamente 

se cubrieron en un nivel memorístico. 

Igualmente, por lo general, el énfasis de las evaluaciones están 

encaminadas a evaluar sólo a los alumnos; aunque en el CEDI se 

cuentan con evaluaciones y autoevaluaciones sobre el desempeño del 

profesor, evaluaciones sobre el uso de los libros, sobre la carga de 

tareas, sobre el funcionamiento de los laboratorios de ciencias y de 

computación y una evaluación que realizan los padres de familia acerca 

de la institución. 

5. Recordando lo que menciona Gimeno Sacristán (1992) sobre el 

concepto de evaluación formativa, en la cual resalta que lo más 

importante es la intención de la evaluación y el uso real que se le da a 

la misma, tenemos que todos los profesores de una manera u otra 

llevan a cabo esta práctica, aunque no de una manera exhaustiva. Esto 

implica que no existe un aseguramiento de que todos los alumnos 

vayan adquiriendo los conocimientos pretendidos o que se estén 

logrando los objetivos propuestos antes de la evaluación sumativa. 

Entre las prácticas más utilizadas por los profesores, aunque no 

siempre de una manera consciente, se pueden mencionar las preguntas 

orales durante la clase, el pasar al pizarrón a un alumno, las tareas a 
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realizar en el aula o en casa y los exámenes rápidos o "quizzes" 

escritos. 

Es común que el profesor al explicar un tema formule preguntas a sus 

alumnos para comprobar si están logrando los objetivos propuestos; sin 

embargo, no se puede preguntar a todos los niños por razones obvias, 

y en pocas ocasiones se lleva un registro de las participaciones. 

Gracias a que los grupos no son numerosos, los profesores suelen 

recordar estos aspectos. Por lo general, los estudiantes que contestan 

suelen ser los mismos, y no precisamente los profesores invitan a 

responder a los alumnos que frecuentemente presentan dificultades. 

También, es costumbre que el profesor pregunte a los alumnos si hay 

alguna duda o entendieron; pero no siempre los alumnos externan su 

problemática. Pueden contestar con un rotundo sí, y realmente no 

comprender. Por lo que es importante que el profesor utilice otros 

medios para corroborar los objetivos durante el proceso. 

Asímismo, es frecuente que en el CEDI, al dejar una tarea o al realizar 

un examen rápido, el profesor califique si la respuesta es correcta o 

incorrecta, o asigne un número determinado al trabajo; pero la mayoría 

de la veces no se asegura que el alumno aprenda de sus errores y 

vuelva a intentar realizar los ejercicios donde cometió errores y el 

profesor los vuelva a corregir. Sobre todo en secundaria, los alumnos 

no siempre conservan sus tareas, ni las usan para estudiar. 
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Lo expuesto en este punto se desprende de observaciones realizadas 

sobre la práctica educativa. 

6. Ahora bien, es de esperar que la incorporación de la evaluación 

formativa implique más trabajo para el profesor, y que argumente que 

tiene presiones por lograr cumplir con un programa determinado. Sin 

embargo, se presenta el dilema clásico, ¿qué es más importante, tratar 

de lograr cubrir un programa en donde un porcentaje "alto" no 

comprende, o detenerse con el programa y asegurarse determinado 

nivel?. En otras palabras, no se realiza la evaluación formativa de 

manera generalizada. En este punto, es importante comentar que la 

filosofía del CEDI promueve que se tengan ciertos conocimientos 

mínimos, pero no se tienen límites superiores. De esta manera, se 

pueden trabajar en teoría diferentes niveles de avance o de 

profundización en algunos temas dentro de un mismo grupo. Esto 

permite que el profesor promueva que avancen aquellos alumnos que lo 

puedan realizar y dedique un poco de tiempo a los que se atrasan, lo 

cual facilitaría el efectuar la evaluación formativa. Sin embargo, esta 

práctica únicamente se aprovecha en ciertos grupos de jardín de niños 

y muy esporádicamente en primaria. 

7. Otro de los problemas surge debido a que la mínima calificación que 

puede reportarse en la boleta de la SEP es cinco, sin importar sí en la 

realidad debería de ser uno, dos o tres, por lo que en algunos casos se 
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facilita la acreditación de materias sin que los alumnos tengan los 

conocimientos "suficientes". Por ejemplo, un alumno que obtenga 

calificación de 8 y 7 en los dos primeros bimestres, automáticamente 

pasa esa asignatura aunque en los otros tres obtenga cero, debido a 

que la calificación que se debe reportar es cinco. Sin embargo, esta 

problemática no es inherente al CEDI, sino que es por una cuestión 

normativa nacional por parte de la SEP. 

8. Es relativamente habitual escuchar a los profesores quejarse de que 

algún o algunos de sus alumnos no tienen los conocimientos 

necesarios o suficientes para cursar debidamente un grado 

determinado; a pesar de que provengan de la misma institución. Esto es 

una realidad, y no se debe únicamente a los expuesto en el punto 

anterior. Hay otros factores que favorecen que los alumnos pasen de 

grado sin tener los conocimientos o habilidades requeridas, van 

quedando "huecos" relevantes por cubrir en algunos estudiantes que 

impiden el aprendizaje significativo, y los problemas se transfieren al 

siguiente año. 

Uno de los factores, es que hasta el año escolar 97-98, el CEDI 

establecía como norma que la calificación bimestral debería estar 

compuesta por cierto porcentaje de tareas, participación en clase, 

exámenes rápidos, un examen bimestral (entre un 50% y un 80%), o 

algunos otros aspectos. Esta flexibilidad, permitía además que el 
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profesor determinara lo que él particularmente entendía por 

participación y por tareas. De tal forma que la gran mayoría establecía 

que participación era estar "atento" a la clase, no necesariamente 

preguntar, pero sí realizar las actividades asignadas ( correctas o 

incorrectas). En cuanto a las tareas, varios de ellos consideran que "lo 

que cuenta es el realizarlas a tiempo, no cómo se hacen", aunque otros 

sean muy rigurosos en su calificación. 

Si un profesor establece la composición de la calificación de la siguiente 

manera: 50% examen bimestral, 20% tareas, 20% participación y 10 % 

los exámenes parciales, entonces un alumno "atento y cumplido" puede 

pasar el bimestre si su calificación en los exámenes es mínimo de 4. En 

algunos casos se llega a otorgar "puntos extras" por algún trabajo 

especial. 

9. Por otro lado, no se cuenta con un reporte cualitativo donde se integren 

aspectos afectivos, de actitudes, de valores, de habilidades y de hábitos 

que el CEDI contiene en su filosofía (honradez, respeto, perseverancia, 

pensamiento crítico, capacidad analítica, etc.). Por lo general, 

únicamente se efectúan reportes cuando el comportamiento o logro del 

alumno no son los deseados. Pero, en raras ocasiones se lleva a cabo 

cuando los resultados son positivos. Esto trae como consecuencia que 

la institución y el profesorado no reflexione demasiado en aspectos que 
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sí se consideran prioritarios, ni se implementen las estrategias 

necesarias para realizar un cambio en caso de ameritarlo. 

1 O. En el caso de jardín de niños, la boleta de calificaciones es más 

flexible; sin embargo, el problema reside en la falta de objetividad de 

algunos profesores. No todos tienen bien claro lo que significa cada una 

de las categorías cualitativas que utilizan (muy bien, bien, .... ). La 

tendencia es a reportar buenos logros por parte de los alumnos, 

· cuando la realidad es que en ciertos casos se está lejos de los objetivos 

esperados. Se ha llegado al extremo, de que algunos alumnos son 

evaluados en la categoría de bien, y no es sino hasta el final del ciclo 

escolar, cuando se habla con los padres de familia que los niños no 

tienen los conocimientos o las habilidades deseadas. 

Muchos de los problemas que se presentan no son exclusivos del CEDI, sino 

como se expone en el capítulo 2, corresponden a una problemática general de 

la práctica educativa en la sociedad, en donde ciertas prácticas evaluativas que 

ya no son recomendadas por los expertos en evaluación se siguen realizando. 

1.3 Propósitos y iustificación del estudio 

Los objetivos que se plantean en este proyecto, corresponden tanto a 

objetivos teóricos, como a objetivos prácticos (García Alba, 1997), lo cual 

significa que existe todo un propósito de comprender las diferentes relaciones 
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que se presentan en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en cuanto a la 

evaluación formativa y sus implicaciones; y a la implantación o puesta en 

práctica de aspectos teóricos, de la incorporación de técnicas innovativas en 

materia de evaluación, así como en la actitud y filosofía hacia esta etapa del 

proceso educativo. 

Cabe destacar que el énfasis primordial del proyecto reside precisamente 

en la implantación del sistema de evaluación, en tratar de lograr que se 

aprecien los beneficios que los expertos de la evaluación formativa plantean. 

Como propósito general se establece el de desarrollar una propuesta para 

implementar un sistema de evaluación formativa en el CEDI, con el fin de 

mejorar la eficacia en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Aunque, es importante resaltar que la evaluación sumativa sigue teniendo 

sus funciones específicas y necesarias muy claras, y además, no se pueden 

separar totalmente las herramientas que se utilizan en una y en otra; muchas de 

las técnicas sugeridas por los investigadores evaluativos se utilizan en ambos 

tipos de evaluación. No podemos concluir que la evaluación formativa cumpla 

sus funciones sin efectuar una "buena" evaluación sumativa. De una manera u 

otra, se encuentran estrechamente enlazadas; por lo que, también se tienen 

que investigar los procesos que se siguen en la evaluación sumativa. 

Del objetivo principal se pueden desprender varios específicos: 

1. Investigación de los procesos de evaluación formativa que se siguen 

actualmente en el CEDI, sean o no conscientes los profesores de su 
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uso (ya sea de conocimientos, de habilidades, de actitudes, de valores 

y hábitos) a través de observaciones directas a varios profesores 

seleccionados aleatoriamente y de entrevistas con los mismos. 

2. Investigación de las diferentes metodologías o técnicas para evaluar 

formativamente en la diferente literatura pertinente. De nuevo, el énfasis 

de la evaluación formativa no es tanto la técnica, sino la intención de la 

retroalimentación (Gimeno, 1992). 

3. Investigación de las diferentes técnicas que se utilizan en la evaluación 

sumativa a través del análisis de diferentes pruebas en forma aleatoria 

y entrevistas con los profesores para conocer el porqué de su diseño, y 

la forma en que integran la calificación bimestral. 

4. Comparación de lo que actualmente se está realizando en el CEDI con 

las técnicas y funciones de la evaluación que proponen diversos 

investigadores de la evaluación y proponer ciertas herramientas que se 

consideren adecuadas para coadyuvar al logro de los objetivos 

generales que formula el CEDI. 

s. Diseño del programa de capacitación y llevar a cabo la misma a los 

profesores en función del análisis efectuado sobre el estado 

prevaleciente en el CEDI en materia de evaluación. 

6. Implantación del sistema de evaluación formativa y sugerencia de 

incorporación de diversos métodos o técnicas tanto para evaluación 

formativa como sumativa. 

000178 
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7. Evaluación formativa (metaevaluación) de la puesta en práctica del 

sistema propuesto de la evaluación formativa y sumativa a través de 

observaciones directas a diferentes profesores durante sus clases y 

entrevistas personales con el propósito de detectar su eficacia, revisión 

de las herramientas o técnicas que se utilizan y aclaración de dudas a 

los profesores. 

No se pretende que la incorporación del sistema se de en todos los niveles 

desde su inicio, ni con todos los profesores, ni en todas las materias. Realmente 

la tesis corresponde a la primera fase de un proyecto institucional que se estima 

madure en dos años aproximadamente. La tesis comprende el desarrollo de la 

implantación del sistema de evaluación en los dos primeros meses del ciclo 

escolar 98-99, es decir el bimestre septiembre-octubre. 

Es bien reconocida la importancia del aprendizaje significativo (Ausubel, 

1995) y el encadenamiento de conceptos para la adquisición de nuevos 

conocimientos. Por lo que se propone darle especial atención en un inicio a 

aquellos temas claves, y materias que sirvan de "ancla" de otros conocimientos 

y asignaturas tales como el lenguaje y las matemáticas. 

La justificación del proyecto resulta muy obvia si se parte por un lado de la 

misión y objetivos que la institución educativa formula (ver Anexo A): 

La misión del CEDI es la de capacitar y desarrollar a las personas, de 

manera que su formación sea lo más integral y competa posible, para que 
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puedan afrontar los retos y resolver los problemas que les presente su 

comunidad. 

y, por otro lado, se toma en cuenta los beneficios que puede representar el 

seguimiento por parte de la comunidad educativa del CEDI de la evaluación 

formativa, del aseguramiento del cumplimiento de los objetivos que se plantean 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Como menciona María Luisa Martín (1996): "la evaluación es uno de los 

elementos del currículum escolar menos entendido, peor practicado y menos 

apreciado por los profesionales de la enseñanza" (p.134). La evaluación no es 

únicamente la parte final del proceso de enseñanza-aprendizaje, puede jugar 

diferentes funciones esenciales para la mejora continua de dicho proceso. Es 

parte inherente del desarrollo del proceso educativo; al grado de que en 

ocasiones, se pierde la relación causa-efecto entre la evaluación y la 

enseñanza y el aprendizaje: no se sabe si se enseña o se aprende algo porque 

va a ser evaluado, o se evalúa lo que se enseña o se aprende. En el marco 

teórico de este trabajo se profundiza sobre los amplios beneficios. 

1.4 Preguntas de investigación 

Las investigaciones cualitativas suelen no formular hipótesis y la 

información que se obtiene no es con el propósito de aceptar o rechazar 

hipótesis. Más bien, la obtención de datos e información se sintetiza 
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inductivamente para posteriormente presentar generalizaciones. Esta mecánica 

obedece a que en la investigación cualitativa el investigador desea mantener 

una postura abierta para comprender mejor los fenómenos y evitar sesgos 

debidos a preconcepciones (McMillan, 1966). Por lo que en este tipo de 

investigaciones, es frecuente plantear preguntas de investigación. 

Las preguntas que se plantean en este trabajo son básicamente: 

1. ¿ Qué percepción tienen los maestros del CEDI acerca del proceso de 

evaluación en general y de la evaluación formativa en lo particular? 

2. ¿Prevalecen algunas características comunes en la percepción de la 

evaluación de los profesores en cada nivel educativo? 

3. ¿ Cómo incide la implantación de un sistema de evaluación formativa 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje del CEDI y en el logro de los 

objetivos generales que plantea la institución? 

4. ¿Cómo incorporan los docentes del CEDI las innovaciones en materia 

de evaluación? 

5. ¿ Cuáles son las posibles mejoras al proceso de implantación del 

sistema de evaluación formativa. 
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CAPÍTULO 2 

MARCO TEÓRICO 

2.1 La importancia de la evaluación en el proceso de enseñanza

aprendizaje 

La evaluación es una práctica inmersa en todo el sistema escolar; desde 

el jardín de niños, hasta la universidad. La información que incide y que se 

genera en el proceso de evaluación tiene implicaciones para todo el sistema 

educativo y su entorno social: transmisión de conocimientos, de valores, de 

actitudes, de relaciones y expectativas entre alumnos, profesores, 

administrativos y padres de familia; métodos que se practican; formación de 

autoconcepto del alumno y de las instituciones; valoración del individuo y de las 

instituciones educativas en la sociedad, etcétera. Por lo que debido a todas 

estas interrelaciones múltiples, es una actividad sumamente compleja, que 

ayuda a penetrar en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Gimeno, 1992). 

Tanto los estudiantes como los profesores, invierten una gran cantidad de 

tiempo y esfuerzo en la práctica de la evaluación. Para muchos alumnos, se 

trata de una actividad nada agradable, que puede generar gran ansiedad y 

tensión; y para muchos profesores una actividad molesta y engorrosa, pero que 
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no deja de tener tintes de poder; una práctica que tiende a reflejar los 

sentimientos de autoridad sobre los alumnos. 

2.2 Características predominantes de la práctica actual de la evaluación 

Hasta hace algunos años, el proceso de la evaluación era uno de los 

menos estudiados dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje; sin embargo, 

en los últimos años se cuenta con bastante bibliografía acerca de la evaluación 

y sus funciones, de nuevos métodos y técnicas de evaluación. Aunque la 

puesta en práctica de estas teorías no ha sido del todo acogida por profesores y 

administradores. Tradicionalmente han predominado ciertos métodos, hábitos y 

formas de evaluar, que si bien no son del todo erróneas, sí resultan parciales, 

incongruentes o disfuncionales para los perfiles de los alumnos que en la 

actualidad se busca lograr. María Luisa Martín (1996), resume estas 

características en los siguientes puntos : 

1. Se tiende a evaluar sólo al alumno, dejando de lado, o dándole menos 

importancia a los demás integrantes del currículum. Por lo general, el estudiante 

es el único que "aprueba" o "reprueba". Los expertos que diseñaron el 

currículum, los profesores que lo adaptaron y llevaron a la práctica, los 

miembros de la administración que proporcionaron o no los recursos 

necesarios, los políticos que posibilitaron o no unas condiciones de trabajo, 



27 

podrán ser criticados, pero no suspendidos. (Hernández, 1989). Esto implica, 

que el éxito o fracaso de un curso recae casi siempre en el alumno. 

2. Se tiende a evaluar más a los resultados, que al proceso. Es decir, se 

lleva a cabo la evaluación cuando el producto ya está terminado y no se 

cuestiona cómo se llegó a esos resultados. Si el costo de llegar a ese producto 

es muy alto, o si los medios con los cuales se llega son o no los adecuados, 

etcétera. 

3. Por lo general sólo se evalúan conocimientos. Con esto no se quiere 

decir que no es importante evaluar conocimientos, sino que el perfil del alumno 

que egresa de las escuelas y las universidades no está planteado únicamente 

en función de conocimientos, sino que se integran una serie de habilidades, 

actitudes, hábitos y valores, a las cuales difícilmente se les evalúa, pero sí se 

les considera muy relevantes (ver misión y principios del CEDI). 

4. Sólo se evalúan los resultados directos pretendidos. Muchas veces el 

currículum oculto no lo tomamos en cuenta y pasan desapercibidos efectos 

laterales e imprevistos. Los alumnos están aprendiendo mucho más de lo que 

ellos o los profesores pueden evaluar. Sobre este aspecto, Jensen (1996), 

menciona que muchas de la cosas importantes no pueden ser medidas; tal 

como sucede con los "modelos mentales" de cómo funciona la mente, nuestros 

valores, nuestra capacidad de transferencia personal y niveles de significado 

profundo. No se puede medir con la tecnología actual la mayor parte de los 

aprendizajes importantes. Desde un punto de vista biológico, lo más valioso y 
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profundo del aprendizaje no produce resultados tangibles durante un tiempo 

considerable. Esto significa, que estamos midiendo una pequeña parte de los 

conocimientos que realmente adquieren los estudiantes. 

5. De acuerdo con Eric Jensen ( 1996), se tiende a evaluar al alumno con 

respecto a un estándar establecido para todo el grupo y no se evalúa al alumno 

contra sí mismo. Esto resulta muy dramático, si se considera que en un grupo 

de educación básica, es común encontrar diferencias en la madurez o en el 

desarrollo de la mente de los alumnos de tres años. 

6. Se tiende a hacer énfasis en los aspectos negativos. Muchas veces se 

evalúa para conocer los errores y no para encontrar los aciertos, es decir, se 

tiende a resaltar los errores. 

7. Se evalúa de forma incoherente con el proceso de enseñanza

aprendizaje. Es común que se presenten muchas incongruencias entre el nivel 

que se pretende alcanzar o el que se logra obtener y el nivel que se pide al 

alumno. Por ejemplo, un aprendizaje que se logra por comprensión, se puede 

pedir de manera memorística en la evaluación. O algo que se pide para trabajar 

en equipo, posteriormente se evalúa en forma individual. Falta congruencia con 

los objetivos que se plantean en un inicio. 

8. Se deja a un lado la autoevaluación del alumno. Esta fase de autocrítica 

tan importante en el desarrollo del ser humano se desaprovecha. Se tiende a 

considerar que los alumnos no son lo suficientemente honestos o que no tienen 



29 

el criterio para realizarlo. Si queremos estudiante críticos ¿no debería incluirse 

la autocrítica? 

9. No se practica la evaluación continua, que permita recoger información 

constantemente sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje a través de muy 

diferentes instrumentos (valuación del desempeño, "performance assessmenf?, 

como puede ser la simple observación por parte del profesor del proceso que 

está siguiendo un alumno al resolver un problema aritmético, o tareas, o 

preguntas explícitas con el propósito de mejorar el producto final. Se deja de 

lado la enorme riqueza informativa que puede proveer la evaluación para 

mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Es común encontrar la repetición 

de errores tanto por parte de profesores como por parte de alumnos. 

1 O. Se tiende a utilizar la evaluación como una fuente de coerción y de 

poder. De acuerdo con Gimeno (1989), "el estudiante funciona en gran medida 

por la expectativa, temores y esperanzas que produce por anticipado la 

evaluación" (p.223). Lo cual es ampliamente aprovechado por el profesor para 

mantener la atención del estudiante y manipularlo, más que para centrarse en el 

propio aprendizaje. En muchas ocasiones no se establecen claramente las 

"reglas del juego" de la evaluación para el alumno. 

11. No se reflexiona mucho sobre la evaluación misma, la metaevaluación 

se deja de lado. La evaluación es una parte del proceso educativo que requiere 

ser analiza y cuestionada como cualquier otra parte del proceso. Sin embargo, 
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la tendencia es a no reflexionar sobre su validez, el alcance, sus funciones, 

etcétera. 

12. El fenómeno educativo es sumamente complejo y no basta con 

asignar un simple número o una letra a procesos en donde influyen un sin 

número de factores no fácilmente cuantificables. Por lo que no se reflexiona 

sobre el proceso, el cómo aprende el alumno, cómo relaciona lo aprendido, 

para qué le sirve, cómo integra los nuevos conocimientos a los ya asimilados, 

cuál es su actitud hacia el aprendizaje, etcétera. 

Ciertamente se pueden evaluar muchos tipos de conocimiento, sin 

embargo, la pregunta clave es ¿qué es lo puede ser de mayor utilidad al alumno 

que va a entrar en una sociedad global competitiva, en donde quizás las 

mayores ventajas correspondan a aquéllas personas que tengan la capacidad 

de aprender a aprender, trabajar en equipo, solucionar problemas, tener 

habilidades para comunicarse efectivamente en forma oral y escrita?. Es 

importante tomar en cuenta que el conocimiento en sí, sobre todo el de tipo 

semántico, estará disponible para todos aquéllos que dispongan de cierta 

tecnología para accesar enciclopedias, computadoras, teléfono, fax, etcétera. 

(Jensen, 1996). Por lo que ya no se puede únicamente dedicarse a evaluar los 

conocimientos, si realmente se está convencido de una educación integral, 

entonces es tiempo de formular y aplicar otro tipo de evaluaciones. 
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2.3 Conceptos y funciones de la evaluación 

El concepto de evaluación puede ser muy amplio y diverso, dependiendo 

de las diferentes funciones que pueda cumplir y a quién sirve esta práctica. Así 

tenemos que se puede evaluar a los alumnos, a los docentes, al currículum, a 

los libros de texto, a los materiales didácticos, a la institución educativa, etc. Es 

decir, se puede evaluar a cada uno de los elementos que intervienen en el 

proceso educativo; por lo que la evaluación juega diversos papeles y puede 

servir a múltiples objetivos. 

La connotación que se tiene en general de evaluar es la de "realizar un 

conjunto de acciones encaminadas a recoger una serie datos en torno a una 

persona, hecho, situación o fenómeno, con el fin de emitir un juicio valorativo 

sobre el mismo" (Hernández, 1989, p.141 ). En nuestra vida cotidiana 

constantemente utilizamos esta práctica, desde nuestras propias acciones, 

hasta los diferentes fenómenos que se nos presentan, a partir de las cuales 

tomamos múltiples decisiones. 

Como se mencionó en la introducción, el concepto de evaluación y su 

práctica se han modificado a través del tiempo, dependiendo de los enfoques 

que le dan los diversos estudiosos de la evaluación. Desde el punto de vista 

pedagógico, Gimeno (1992) la define como: 

Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que alguna o 

varias características de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un 
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ambiente educativo, de objetivos educativos, de materiales, profesores 

programas, etcétera, reciben la atención del que evalúa, se analizan y se 

valoran sus características y condiciones en función de unos criterios o 

puntos de referencia para emitir un juicio que sea relevante para la 

educación (p.338). 

Como ya se ha mencionado, la evaluación puede desempeñar diferentes 

funciones. De una forma amplia, se le puede dividir a estas funciones como dos 

principales: la función social y la función pedagógica. Aunque cabe resaltar que 

muchas de sus funciones en la práctica educativa no son claras, sino que 

generan un cierto currículum oculto. Esta multifuncionalidad de la evaluación 

provoca contradicciones y exigencias difíciles de compaginar en la práctica. 

2.3.1 La función social 

Las funciones sociales que cumple la evaluación son la base de su 

existencia como práctica educativa. Desde el punto de vista social, sirve para 

certificar o no determinado logro de objetivos, los cuales se expresan por lo 

general a través de un número o una letra. Actualmente la sociedad resalta 

mucho el valor del nivel de la escolarización; ya que de una manera u otra, el 

grado que se obtiene en los estudios cursados influye en las oportunidades y 

mecanismos que prevalecen para ingresar al mercado laboral. Por esta función 

se selecciona y se jerarquiza a los alumnos. Las titulaciones garantizan tácita y 
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formalmente niveles de competencia. Aunque, en la práctica se corre el gran 

riesgo de que por el sólo hecho de poseer un título, se sobrevalore a las 

personas. ¿ Cuántas veces no se ha caído en manos de licenciados, médicos, 

profesores o cualquier otro profesionista, en quién se confía por poseer un 

grado determinado y se enfrenta la realidad de ser víctimas de un fraude de 

supuestas habilidades y conocimientos que no se manifiestan? 

"La capacidad de certificación que tienen las instituciones educativas y los 

profesores desencadena toda una dinámica interna de ritos de evaluación" 

(Gimeno, 1992, p. 367), cuyas consecuencias no pueden ser despreciadas por 

la sociedad misma y por todos los involucrados en el proceso educativo. 

Esta función selectiva y jerarquizadora se presenta en todos los niveles 

escolares; sin embargo, conforme se avanza en el nivel educativo, es más 

notoria esta función. Por lo que la evaluación es un instrumento muy claro de 

control sobre los estudiantes y fuente de poder para el profesor. 

2.3.2 La función pedagógica 

Las funciones pedagógicas de la evaluación constituyen la legitimación 

más explícita para su realización, aunque no son las razones fundamentales de 

su existencia. 

Para Scriven, la principal responsabilidad del evaluador es emitir juicios 

bien informados, cuya meta es: juzgar el valor; aunque, menciona que las 
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funciones de la evaluación son muy diversas (Stufflebeam, 1988). Para él, las 

dos funciones principales de la evaluación son: la formativa, que ayuda a 

desarrollar programas y otros objetos, proporcionando información continua 

para ayudar a planificar y luego producir algún objeto; y la sumativa, que calcula 

el valor del objeto una vez que ha sido desarrollado y puesto en el mercado. 

Cabe resaltar el hecho de que Scriven utilizó estos términos para fines de 

evaluación del currículum. Sin embargo, estos conceptos han sido trasladados 

a otros elementos del proceso educativo. 

Autores como Hernández y Gimeno entre otros, incorporan estos términos 

de Scriven y clasifican las funciones pedagógicas principalmente en: a) 

diagnósticas o iniciales, b) formativas y c) sumativas. Teniendo en 

consideración que no son las únicas funciones pedagógicas. 

2.3.2.1 La evaluación diagnóstica 

La evaluación inicial o diagnóstica, es la que pretende detectar el "estado 

de conocimientos" que poseen los estudiantes cuando inician un curso o un 

tema. Con ella el profesor puede ubicarse frente al grupo para planificar mejor 

su actividad. Constituye una base para que el profesor utilice determinadas 

estrategias con el fin de lograr un aprendizaje significativo. Mediante esta 

evaluación diagnóstica, el profesor recoge datos sobre las formas de aprender 
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de los alumnos, sobre sus posibles errores o sobre preconcepciones 

inadecuadas, o simplemente corrobora de donde iniciar el proceso. 

2.3.2.2 La evaluación formativa 

La evaluación formativa, motivo principal de esta tesis, tiene como 

finalidad la de ayudar pedagógicamente a los estudiantes a progresar en los 

diferentes objetivos que se han planteado. Gimeno (1992) comenta que "la 

evaluación justifica su utilidad pedagógica cuando se utiliza como recurso para 

conocer el progreso de los alumnos y el funcionamiento de los procesos de 

aprendizaje con el fin de intervenir en su mejora" (p. 370). 

La evaluación formativa implica para el profesor una tarea de "ajuste" 

constante para irse adecuando al desarrollo de los alumnos, y para establecer 

nuevas estrategias o pautas de actuación. Durante este proceso se tratan de 

detectar posibles errores con el propósito de corregir o reorientar la práctica 

educativa (Hernández, 1989) y evitar el fracaso antes de que se produzca. La 

evaluación formativa se realiza durante todo el proceso y constituye una 

práctica de reflexión constante. 

Para Gimeno, el carácter formativo de la evaluación reside más en la 

intención con la que se realiza y en el uso de la información que se obtiene, que 

en las técnicas concretas que se utilizan. Esto implica que no cualquier tipo de 

evaluación que se realiza durante el proceso, será formativa; lo importante 
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reside en el uso de la información, en la verdadera incidencia. Por ejemplo, en 

el CEDI se acostumbran a realizar exámenes rápidos o "quizzes"; sin embargo, 

si el profesor utiliza estos instrumentos únicamente para poner una calificación 

y no lo toma como una retroalimentación para él y para el alumno, de nada 

servirá para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje; y por tanto no 

cumplirá la función formativa. 

La reflexión debe estar presente tanto en los estudiantes, como en el 

profesor. La evaluación formativa pretende ayudar a responder a la pregunta de 

cómo están aprendiendo y progresando los alumnos y en general a reflexionar 

sobre los diferentes elementos que inciden en el proceso de enseñanza

aprendizaje, ya sea el currículum, los recursos didácticos, las estrategias de 

enseñanza, los libros de texto, etc. Posterior a la reflexión, es importante la 

actuación para corregir aquellos aspectos que se considera conveniente con el 

fin de mejorar el proceso. 

Black ( citado en Gimeno, 1992) afirma que la evaluación formativa se 

presenta de manera natural por los profesores, quienes suelen hacer 

correcciones a sus alumnos durante la clase, por medio de tareas y otras 

prácticas informales. Por lo general este tipo de evaluación se realiza a través 

de prácticas no muy elaboradas, o procedimientos informales. Lo anterior no 

significa que sea la única manera de obtener información con fines de 

diagnóstico; sino que también pueden utilizarse procedimientos formales como 
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los conocidos exámenes o pruebas, teniendo el cuidado de su intención 

principal: la de mejorar el proceso educativo antes de que concluya. 

2.3.2.3 La evaluación sumativa 

La finalidad de la evaluación sumativa es la de determinar niveles de 

rendimiento, de jerarquizar a los alumnos de acuerdo a los resultados obtenidos 

y compararlos con un estándar preestablecido. Los resultados que se obtienen, 

se analizan retrospectivamente. Se realiza después de un determinado período 

de aprendizaje, del desarrollo de una parte significativa de la materia o de una 

unidad didáctica. Puede servir para decidir si se continúa o no con el proceso, 

pero no se puede decidir sobre el proceso concluido. Contesta a la pregunta 

qué se aprendió, no cómo se llegó a este resultado (Gimeno, 1992). 

Es pertinente señalar que la evaluación sumativa puede considerarse 

tanto como un producto escolar interno entre profesores y alumnos, tal sería es 

el caso de un examen parcial con tintes sumativos; o como un resultado que se 

proyecta al exterior, cuyo ejemplo típico sería las calificaciones finales del 

alumno. El sistema social necesariamente reclama de las instituciones 

educativas, cualquiera que sea su nivel, la calificación sumativa final del 

alumno. 

Desafortunadamente a este tipo de evaluación es al que se le brinda 

mayor importancia en las instituciones, y muchas veces pasa desapercibida la 
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evaluación formativa. Se utiliza para conceder o no un grado determinado. Sin 

embargo, esto no se debe interpretar como que se debe dejar a un lado, lo que 

se pretende es que el profesor, los alumnos, los padres de familia y la 

institución misma reflexionen sobre como está funcionando el proceso 

educativo y se tomen las medidas adecuadas en caso necesario. 

2.4 Relación entre evaluación y el proceso de enseñanza- aprendizaje 

Tal como se mencionó anteriormente, el estudiar y analizar la evaluación 

es penetrar en todo el proceso de enseñanza-aprendizaje debido a las múltiples 

interconexiones que se dan entre los elementos y factores que integran e 

influyen en el proceso educativo. 

Se hace indispensable conocer la relación que existe entre los aspectos 

cognitivos, los sociales y afectivos con la evaluación; analizar cuáles son los 

soportes que brindan ciertas teorías cognitivas al proceso de enseñanza

aprendizaje; estudiar la influencia de los aspectos motivacionales en dicho 

proceso; y por consiguiente entender sus implicaciones en la evaluación. 

Aunque es bien conocida la influencia mutua que presentan estos 

aspectos, para fines de estudio pueden separarse. 
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2.4.1 La evaluación y los procesos cognitivos. 

En las últimas décadas, las teorías cognitivas han servido de soporte a 

muchas estrategias de enseñanza-aprendizaje. La relación tan estrecha que 

existe entre la evaluación y los procesos de enseñanza-aprendizaje contribuye 

a la necesidad de reformar las evaluaciones que se involucran. 

De acuerdo a Lori Shepard (1989), los modelos actuales de enseñanza se 

basan en la psicología cognitiva y se afirma que los estudiantes comprenden 

algo cuando ellos construyen su propio conocimiento y desarrollan sus propios 

mapas cognitivos de las relaciones o interconexiones que los propios 

estudiantes encuentran entre hechos y conceptos. 

Por lo que, si el enfoque del aprendizaje se plantea desde un punto de 

vista constructivista y holístico, entonces la evaluación, también debería de 

proveer información holística, no información parcial de sólo algunos aspectos 

(Marzano, 1993). Por ejemplo, si queremos que los alumnos tengan habilidades 

para resolver problemas, entonces resulta absurdo evaluar sólo el resultado 

mediante una prueba de opción múltiple, en donde no se analiza el proceso 

que está siguiendo el estudiante. Otro punto crítico es que los estudiantes 

tienen límites de tiempo muy inflexibles para terminar su trabajo y por lo general 

no se les permite efectuar correcciones. Es necesario analizar y hacer la 

retroalimentación lo más pronto posible para evitar el fracaso ( evaluación 

formativa). Por otro lado, es importante estar conscientes que no se está 
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evaluando el desempeño del alumno en el mundo fuera de la escuela, ni como 

está efectuando la transferencia de conocimientos. 

Lo anterior implica cambio en dos aspectos fundamentales con respecto a 

un sistema tradicional: uno en el tipo de evaluación que se hace, y el segundo, 

en la intención de la evaluación. De nuevo es importante resaltar, que no 

significa dejar de lado la evaluación sumativa, sino que ésta última por su 

naturaleza es menos frecuente, es al final de un período; mientras que la 

evaluación formativa es relativamente constante durante el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. 

Herman (1992), puntualiza ciertos aspectos claves en las tendencias del 

proceso educativo, basadas en las teorías cognitivas y las implicaciones que 

éstas tienen para la evaluación coincidiendo con lo expuesto por Shepard y 

Marzano: 

1 . El conocimiento se construye. El aprendizaje es un proceso de crear 

significados personales provenientes de nueva información y relacionarla con el 

conocimiento anterior. Lo cual implica: 

• El fomento a la discusión de las ideas nuevas que se presentan. 

• Enfatizar y promover el pensamiento divergente, los diferentes enlaces 

entre los conceptos y las soluciones múltiples a los problemas, es decir 

que no siempre se tiene una respuesta única. 

• El recurrir a muy diversas formas de expresión, tales como debates, 

simulaciones, juego de diversos roles y el poder explicar a los demás. 
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• Enfatizar las habilidades del pensamiento crítico: analizar, comparar, 

predecir, formular hipótesis, generalizar, etc. 

• Utilizar las experiencias previas para que sirva de ancla a la información 

nueva. 

• La aplicación de los conocimientos y habilidades a contextos diferentes. 

2. El aprendizaje no es necesariamente una progresión lineal de 

habilidades discretas. Lo cual implica: 

• Enfatizar en la solución de problemas. 

• No creer que la solución de problemas, el pensamiento crítico, o la 

discusión de conceptos se van a dar, por el solo hecho de promover 

ciertas habilidades básicas. 

3. Hay una gran variedad de estilos de enseñanza y de aprendizaje, los 

períodos de atención son muy variables de persona a persona, los individuos 

poseen inteligencias múltiples, la memoria no es igual para todos. Lo cual 

implica: 

• No utilizar un solo tipo de tareas (no todo es leer y escribir), sino 

diversificarlas, como puede ser la incorporación de materiales concretos 

que puedan manipular los alumnos. 

• Dar oportunidad a que los alumnos demuestren su nivel de 

competencia a través de diferentes medios. 

• Ser flexibles en cuanto al tiempo que se permite a los alumnos para que 

piensen y reflexionen sobre las diferentes tareas que se les asigna. 
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• Dar oportunidad para que revisen sus trabajos y recapaciten sobre las 

soluciones que plantean. 

4. Las personas se desenvuelven mejor cuando conocen con anticipación 

las metas y los objetivos que se espera de ellas, así como los estándares que 

se pide cumplir, y que puedan realizar las comparaciones necesarias de ellas 

mismas contra los estándares. Lo cual implica: 

• Poder discutir los objetivos, permitiendo que los alumnos establezcan 

sus propios objetivos personales. 

• Proporcionar diversos ejemplos de lo que se quiere lograr y discutir sus 

características. 

• Fomentar la autoevaluación y la coevaluación. 

5. Es importante conocer cuando utilizar un determinado conocimiento, 

como adaptarlo a diferentes contextos, y como manejar el propio aprendizaje. 

Lo cual implica: 

• Utilizar casos y situaciones de la vida cotidiana o de la vida real, o al 

menos simulaciones, para que los alumnos adapten y apliquen los 

nuevos conocimientos. 

• Apoyarse en la autoevaluación del alumno, en sus autoconcepciones 

acerca del aprendizaje. 
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2.4.2 Aspectos motivacionales y actitudinales en la evaluación 

Cualquiera que sean las técnicas específicas que utilice el profesor, es 

importante que el profesor no solo tome en cuenta los aspectos cognitivos, sino 

que siempre tome en cuenta los aspectos motivacionales y actitudinales. 

La evaluación en general tiene implicaciones psicológicas en la 

motivación, en la modelación del autoconcepto personal de éxito o fracaso y las 

repercusiones que esto puede tener en la construcción de la autoestima como 

ser individual y social, en las actitudes del alumno, en la generación de 

ansiedad y de posibles conflictos. El autoconcepto (la imagen personal que 

tiene una persona de sí misma}, una vez elaborado, tiene consecuencias en la 

conducta posterior del individuo; es producto y factor condicionante de 

aprendizajes. (Gimeno, 1992 y Hernández, 1989). 

Las prácticas de evaluación contribuyen enormemente a que los alumnos 

formen su sentido de "valía". En el vínculo familiar, los padres suelen utilizar el 

"valor académico" como un factor de apreciación de sus hijos. Es importante 

resaltar que muchas familias dan a la formación académica un alto valor social, 

lo ven como un camino de promoción y superación social. "El buen escolar y el 

mal escolar son imágenes elaboradas y proporcionadas por la escuela con 

incidencia en las relaciones sociales" (Gimeno, 1992, p. 378). 

Flemming (1993), señala que debido a los cambios tecnológicos tan 

rápidos que se están viviendo, las personas deben estar preparadas para 
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aprender constantemente, por lo que el contar con un buen programa 

motivacional que impacte positivamente en la efectividad y eficiencia de los 

programas instruccionales es de suma importancia. 

Sin embargo, la evaluación puede ser una fuente de motivación extrínseca 

hacia la materia, cuando los alumnos desean aprender por la recompensa que 

supone el éxito, evitando las consecuencias negativas del fracaso. Sobre todo, 

este tipo de motivación se presenta cuando las tareas de aprendizaje y los 

contenidos no son los suficientemente interesantes para el alumno y retadores 

por sí mismos. Es común que a los estudiantes les gusten más aquellas 

asignaturas en las que reciben mejores calificaciones y sentirse desmotivados 

ante aquellas en las que las notas son bajas (Gimeno, 1992). 

La motivación intrínseca de acuerdo a Hohn (1995), se puede reforzar 

cuando el profesor se preocupa porque los estudiantes mantengan la atención 

en la clase, hace que los alumnos encuentren las tareas relevantes y 

significativas, que los estudiantes tengan confianza y encuentren satisfacción 

en lo que están aprendiendo. Para esto, menciona, la atención puede 

capturarse inicialmente cambiando el estímulo, utilizando el buen humor, dando 

buenos ejemplos e introduciendo un poco de incongruencia y conflicto cognitivo 

con el propósito de mantener cierto nivel de interés. Con el propósito de que 

encuentren las tareas relevantes es recomendable que promuevan la relación 

de los nuevos contenidos con los ya adquiridos, enfatizando la relación de los 

contenidos con objetivos o metas de los estudiantes a largo plazo, permitiendo 
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que los estudiantes tengan la oportunidad de elegir entre diversas tareas o 

actividades y utilizando actividades en donde puedan representar o simular una 

situación de la vida real. La confianza puede darse como resultado de 

incrementar las percepciones del alumno sobre el control de la situación, dando 

oportunidades de autoevaluarse, brindarles apoyo en actividades que impliquen 

cierto grado de riesgo, ayudándoles a clarificar sus expectativas y a aprender a 

aceptar ayuda. La satisfacción del estudiante se puede incrementar ofreciendo 

retroalimentación acerca de sus logros, y apoyándolo en el logro de sus metas 

u objetivos intrínsecos. 

Otro aspecto importante de la evaluación formativa, es su carácter 

motivante para el alumno, cuando éste tiene la oportunidad de corregir o de ver 

simplemente sus avances. De acuerdo a diversos estudios sobre motivación, 

los estudiantes incrementan su motivación instrínseca, entre otros factores, con 

la retroalimentación positiva y constante (Jensen, 1996). Cabe mencionar que 

para un alumno pueden resultar desmotivantes las siguientes prácticas 

evaluativas: 

• La coerción, el control y la manipulación. Por lo que si se utiliza la 

evaluación con este fin, lo más probable es que logremos en un corto 

plazo la desmotivación del alumno. 

• El fomento de comparaciones continuas entre los diferentes alumnos, 

haciéndoles notar sus errores, o dando mayor énfasis a estos. Sobre este 

aspecto se tiene que en las prácticas actuales, por lo general, sólo se 
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utilizan las evaluaciones estándar, en donde se compara a un alumno con 

otros y no con él mismo. 

• La falta de retroalimentación. Un alumno se sentirá más seguro y 

confiado si sabe cómo va su proceso y qué alternativas tiene para 

mejorarlo. Una de las mejores maneras de motivar la mente es con 

información; entre más inmediata mejor. Obviamente, en esta parte influye 

enormemente la actitud que muestra el profesor hacia sus alumnos. El 

lenguaje verbal y no verbal que utiliza. Por lo que el cómo se transmite esa 

información es de vital importancia para la evaluación formativa y para la 

motivación del alumno, teniendo repercusiones positivas en su aprendizaje 

(Jensen, 1996 y Hohn, 1995). 

2.5 Propuestas de métodos y técnicas de evaluación 

Los métodos y técnicas que se proponen pueden ser utilizadas tanto para 

evaluación formativa como para evaluación sumativa. Primeramente se abordan 

los ya tradicionales métodos de evaluación conocidos como pruebas objetivas y 

posteriormente se plantean algunos métodos alternativos que pueden aplicarse 

perfectamente al contexto del CEDI. 
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2.5.1 Evaluación tradicional 

Las técnicas de evaluación conocidas como pruebas objetivas o pruebas 

estandarizadas tales como: preguntas de falso y verdadero, opción múltiple, 

completamiento, correspondencia, etcétera, se encuentran ampliamente 

difundidas en nuestra cultura. No hay duda de que docentes y no docentes 

consideran que este tipo de pruebas son los métodos primarios para valuar el 

desempeño de los alumnos. 

Sin embargo, las teorías cognitivas prevalecientes señalan que estas 

pruebas adolecen de varias características que las hacen poco recomendables 

para valuar a los alumnos congruentemente con el perfil que se busca del 

alumno (pensamiento crítico, capacidad de trabajo en equipo, etc.) Una de las 

debilidades que presentan es que limitan el tipo de conocimientos que se 

pueden evaluar. Aunque hay pruebas objetivas para valuar niveles de 

pensamiento alto y aplicación del conocimiento, por lo general se coincide con 

que las pruebas estandarizadas valoran principalmente comprensión superficial 

y niveles bajos de habilidades. Muchos investigadores como Costa, Mitchell, 

Resnick, Shepard, y Wiggins, entre otros, explican que las pruebas 

estandarizadas son diseñadas para valuar habilidades de algoritmos de bajo 

nivel y piezas aisladas de información factual (Marzano, 1996, p. 91 ). 

Por ejemplo, se da el caso de problemas en donde el alumno tiene que ir 

más allá del simple recuerdo y cálculo, como el tener que formular situaciones 
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en donde se tenga que hacer análisis y razonamiento espacial. Sin embargo, 

aún en los reactivos de opción múltiple "mejorados" se presentan estas 

carencias. 

Mitchell (citado en Marzano, 1996 p.92) menciona ciertas debilidades de 

las pruebas estandarizadas, sin importar el uso de técnicas sofisticadas; las 

cuales corrompen el proceso de enseñanza-aprendizaje por las siguientes 

razones: 

1. Aun en los mejores casos, las pruebas de opción múltiple piden al 

alumno seleccionar una respuesta o respuestas. Esta selección es 

pasiva; se pide reconocer la respuesta, no construirla. Los alumnos no 

contribuyen a la construcción con su propio razonamiento. 

2. Las pruebas de opción múltiple promueven la falsa impresión de que la 

respuesta es siempre correcta o incorrecta para todas las preguntas y 

problemas que se formulan. Como se sabe, y se mencionó 

anteriormente, pocas situaciones en la vida tienen una respuesta 

totalmente correcta o incorrecta. 

3. Las pruebas tienden a basarse en el recuerdo y en la memorización de 

hechos o de algoritmos. No permiten al estudiante demostrar su 

comprensión de cómo funciona un algoritmo. 

4. La forma de las pruebas de opción múltiple no siempre preguntan lo 

que es realmente importante que aprenda el estudiante. Únicamente 

permiten realizar más preguntas. 
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5. Las pruebas de opción múltiple no registran con precisión lo que los 

estudiantes realmente conocen y pueden hacer, ya sean cuestiones 

positivas o negativas. 

6. Estas pruebas trivializan la enseñanza y el aprendizaje. Si las diferentes 

actividades que se realizan durante el proceso educativo, ya sean 

lecturas, tareas, debates, presentaciones o cualquier otra actividad, 

termina con la sola aplicación de pruebas que en muchos casos no 

duran más de una hora, entonces, ¿de qué se trata? El fin suele ser 

inconmensurado con los medios. Los alumnos saben perfectamente 

que el pasar este tipo de exámenes se puede lograr aplicando cierta 

lógica para seleccionar la respuesta correcta. 

Sin embargo, es importante tomar en cuenta que no todos los objetivos 

que plantean los profesores son de alto nivel, y que en algunos casos 

pueden recomendarse este tipo de pruebas, teniendo en consideración 

los alcances reales de las mismas, el nivel escolar del alumno, la 

materia, el tiempo disponible, etc. En el Anexo C se detallan algunos 

puntos a tomar en cuenta en el diseño de ciertas pruebas objetivas. 

Estos problemas inherentes en las pruebas estandarizadas han 

permitido el desarrollo de un nuevos tipo de evaluación, con el propósito 

de hacer más compatible los objetivos que se persiguen en el perfil del 

alumno y el proceso educativo, entre éstas cabe mencionar las 
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siguientes (Marzano, 1993): la evaluación alternativa, la valuación 

auténtica y la valuación del desempeño" o "tareas de desempeño" 

2.5.2 Evaluación alternativa 

Este término se aplica a cualquier tipo de evaluación diferente de las 

pruebas de opción múltiple, de las que tienen tiempo restringido y cualquiera 

estandarizada (Marzano, 1993). 

Dentro de este tipo de evaluaciones, es importante mencionar las 

preguntas abiertas, las cuales se enfocan principalmente a la comprensión de 

los alumnos, a sus habilidades para razonar, y sus habilidades para aplicar los 

conocimientos a contextos un tanto diferentes. Este tipo de preguntas no son 

preguntas cuya respuesta válida puede ser cualquier contestación; pero 

tampoco son preguntas que tienen una sola forma de respuesta correcta. Sino 

que enfatizan en conceptos esenciales, en procesos y habilidades que van más 

allá de instrucciones específicas. Por lo general, requieren de un proceso de 

pensamiento más complejo y se pueden tener diferentes soluciones aceptables. 

Esto implica que los profesores utilicen criterios amplios para evaluar las 

diferentes respuestas; y que los alumnos vayan más allá de la simple 

memorización de hechos (Badger, 1992). 

A partir de las ciencias cognitivas, los investigadores han encontrado que 

la comprensión de conceptos va mucho más allá de la simple acumulación de 
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conceptos. Depende de una reestructuración activa de ideas adquiridas con 

anterioridad para acomodar las nuevas experiencias. Si a esto agregamos lo 

que se mencionó con anterioridad con respecto al manejo actual de la 

información a través de los medios electrónicos, tenemos que el enfoque 

cambia de un aprendizaje de contenidos hacia la habilidad para utilizar e 

interpretar el conocimiento críticamente y de manera reflexiva. 

Por otro lado, sabemos que en educación básica el currículum está 

dividido en materias, y que en muchos casos no se relacionan explícitamente 

unas materias con otras; dando por consiguiente una falta de apreciación clara 

entre las ideas y los temas que se tienen en común. 

Actualmente, se hacen esfuerzos por relacionar las diferentes áreas del 

conocimiento y esto nos lleva a modificaciones en la instrucción y por ende en 

la evaluación. Si las materias en sí, no constituyen un criterio suficiente para 

evaluar los logros de los alumnos, las aseveraciones de que una respuesta sea 

correcta o incorrecta en pruebas de conocimiento no son suficientes. Cada 

persona tiene sus propias experiencias, percepciones y asociaciones; por tanto, 

cada persona trata de encontrar su propio sentido a los conocimientos o 

habilidades adquiridas. Esto trae como consecuencia que el aprendizaje de los 

alumnos demande más el uso de preguntas abiertas, acompañadas de 

esquemas más complejos de evaluación. 

Las preguntas abiertas brindan una información más completa al profesor 

para que éste pueda apreciar su efectividad en la enseñanza. 
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2.5.3 Evaluación auténtica 

La evaluación auténtica fue popularizada por Grant Wiggins (mencionado 

en Marzano, 1993; p.11 ), cuya idea principal respecto al concepto de la 

evaluación es que debería enfocarse a la aplicación del conocimiento y 

habilidades de los estudiantes de manera similar a como se presentan en el 

mundo real. Es decir, se concentra en los aspectos prácticos. 

Loucks-Hosley (1990), aplica esta propuesta de Wiggins al proceso de 

enseñanza-aprendizaje en las ciencias. Comenta la importancia de conectar el 

currículum, la instrucción y la evaluación: "Podemos aprender a usar la 

evaluación al servicio de la instrucción cuando deliberadamente lo conectamos 

con la enseñanza y el aprendizaje, utilizando actividades evaluativas en tal 

forma que no se distingan de la instrucción" (p-81 ). Además hace énfasis en la 

evaluación continua, utilizando muy diversas estrategias que ayuden al maestro 

a monitorear la variedad de aprendizajes y su nivel, con el propósito de ajustar 

la instrucción de acuerdo a lo que se va percibiendo e implantar posibles 

cambios al proceso de instrucción. 

La autora, hace especial énfasis en que los alumnos adquieran los 

conceptos y los apliquen a situaciones lo más cercano a la realidad; para ser 

evaluados por ese mismo medio y no únicamente a través de lápiz y papel. Por 

ejemplo, si el tema es la medición, no es válido que sólo se vea en abstracto, 
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sino que de manera concreta y haciendo mediciones se aprenda y se corrobore 

el aprendizaje de la misma manera. 

También resalta la importancia de verificar los conocimientos y habilidades 

previas de los alumnos ( evaluación inicial), y posteriormente observar el 

proceso que está siguiendo el alumno para la solución de problemas, tanto en 

la instrucción como en la evaluación. 

La física, la química, las matemáticas, la biología y en general las ciencias 

naturales, son asignaturas cuyo enfoque en el proceso de instrucción y de 

evaluación pueden centrarse en la comprensión de conceptos a través de la 

práctica (hands-on) y de solución de problemas lo más aplicado a situaciones y 

contextos lo más cercano a la realidad. 

Otros autores como Dutcher (1990) y Champs (1990), aplican la propuesta 

de Wiggins a las áreas del lenguaje, el primero a la lectura y la segunda a la 

escritura. Champs promueve el uso de las diferentes áreas del lenguaje en la 

escritura, y dice que en la evaluación auténtica de la escritura debe verse 

reflejado los diferentes tipos de escritura al igual que los diferentes niveles de 

complejidad. Por ejemplo, una área de redacción puede ser: "totalmente 

abierta", donde se le pida que construya un ensayo y no limitarse a preguntas 

cortas. 
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2.5.4 Valuación del desempeño ("performance assessment"J 

La valuación del desempeño es un término más general que incluye 

características de las dos anteriores. Hace referencia a obtener información a 

través de una variedad de tareas y situaciones en las cuales el estudiante tiene 

la oportunidad de demostrar su comprensión y aplicar los conocimientos, 

habilidades, actitudes y hábitos de trabajo en diferentes contextos a través de 

tareas de desempeño que sean significativas y atractivas a los estudiantes. 

Las tareas de desempeño se han visto como la "cura" para remediar 

diferentes enfermedades derivadas de los exámenes convencionales. Baron 

(citado en Marzano, 1996, p.93) resalta ciertas características de estas tareas o 

actividades: 

• Se dan en contextos del mundo real 

• Se incorporan tareas o actividades que pueden requerir en ocasiones 

varios días para realizarse y se pueden llevar a cabo combinando horas 

de clase o fuera de clase. 

• Tratan con ideas y conceptos más elevados dentro de una disciplina. 

• Presentan problemas no rutinarios, de preguntas abiertas y no 

completamente estructurados, que pueden requerir que los alumnos 

definan el problema y construyan estrategias para resolverlos. 

• Fomentan los grupos de discusión y "lluvia de ideas" para analizar los 

problemas desde perspectivas múltiples. 
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• Requiere que los estudiantes determinen qué datos necesitan, su 

obtención, reportarlos y analizarlos para discutir las posibles fuentes de 

error. 

• Se pide que los estudiantes realicen y expliquen sus hipótesis o 

suposiciones. 

• Estimula a los estudiantes para realizar conexiones y generalizaciones 

que permita incrementar la comprensión de conceptos y procesos. 

• Promueve que los estudiantes se autoevalúen y tengan un seguimiento 

de ellos mismos, para que reflexionen acerca de su progreso con el 

propósito de determinar cómo pueden mejorar su investigación y 

habilidades. 

• Fomenta que los alumnos utilicen diferentes habilidades para adquirir 

información y para comunicar sus estrategias, datos y conclusiones. 

Baron explica que las tareas que reúnen las características mencionadas, son 

precisamente más utilizadas como parte de las estrategias de instrucción en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Por lo que la intención es hacer una misma 

cosa de la instrucción y la valuación; es decir, enlazar completamente estos dos 

procesos, buscando la congruencia. 

También es importante en la evaluación, el ser congruente con los 

objetivos que se plantean y hacerlo en función de una taxonomía determinada 

(en el Anexo D se muestra la taxonomía de Bloom y las dimensiones del 
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aprendizaje de Marzano en el Anexo E) o con estándares, si es que se cuenta 

con ellos. 

La característica clave de las tareas de desempeño comparadas con las 

pruebas objetivas, es que las tareas requieren que los estudiantes construyan 

sus propias respuestas en contraposición a las de selección múltiple o las de 

relacionar columnas. Por esta razón, las tareas de desempeño se refieren a 

tareas de construcción de respuestas. 

Este tipo de evaluación no descarta la posibilidad de utilizar exámenes 

convencionales, sino que considera que ciertos productos del proceso 

educativo no se pueden evaluar adecuadamente a través de formatos 

convencionales. 
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2.5.4.1 Técnicas específicas de evaluación 

Las técnicas que se presentan se aplican a determinados procesos o 

casos específicos y contribuyen a que tanto los maestros como los estudiantes 

reflexionen sobre los productos que están obteniendo. Estas técnicas son 

ampliamente utilizadas para la valuación del desempeño. 

La rúbrica. En muchas ocasiones no se puede aseverar que existe una 

sola respuesta que sea correcta, sino que pueden existir una gran variedad de 

respuestas que requieren un juicio que esté guiado por criterios bien definidos. 

A esta guía se le conoce como rúbrica. Mediante esta técnica, se promueve el 

aprendizaje estableciendo claramente determinados objetivos o requisitos que 

deben cumplir los estudiantes (Marzano, 1993). Como se comentó en los 

factores que favorecen el aprendizaje, se encuentra que los alumnos conozcan 

claramente lo que se espera de ellos. 

Las rúbricas se pueden establecer tanto para contenidos semánticos como 

procedurales, así como para ciertas habilidades tales como trabajo en equipo, 

aprender a aprender y otras más. Cada profesor diseña su rúbrica y la escala a 

utilizar, ya sea numérica o alfabética. Un aspecto indispensable es el que quede 

perfectamente claro para el estudiante qué grado o puntaje obtiene por 

desempeñar su trabajo a determinado nivel según los criterios establecidos. 

Básicamente se tienen dos tipos de métodos a seguir en las rúbricas: el 

método analítico y el método holístico. El primero se refiere a la corrección de 
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áreas específicas, las cuales se valoran asignándoles puntos, de acuerdo a los 

criterios previamente establecidos. Estos criterios y sus correspondientes 

valores se dan a conocer al asignar la tarea (ver Anexo F). El holístico, o 

también conocido como comprensivo es el método mediante el cual se hace un 

juicio, se valúa basado en una visión total de la exposición del concepto o del 

problema. La corrección no tiene su foco en destrezas específicas, sino en una 

percepción global del escrito (ver Anexo F) 

Aunque el uso de las rúbricas es principalmente en el área de lenguaje y 

de preguntas abiertas, también pueden ser utilizadas en las matemáticas, en 

ciencias y en general en contenidos procedimentales. Para el caso de solución 

de problemas de matemáticas, en las pruebas objetivas, se tiende a calificar 

únicamente el resultado, en cambio mediante la rúbrica se evalúa también el 

proceso. No es lo mismo que un alumno tenga mal una operación aritmética por 

simple descuido, a uno que no haya razonado adecuadamente el problema. 

Las rúbricas pueden aplicarse a todos los niveles educativos, desde jardín 

de niños hasta postgrados. También tienen la gran ventaja de favorecer la 

autoevaluación del alumno. 

El portafolio. Los portafolios son la recopilación de trabajos que 

selecciona el profesor y/o el alumno durante determinado tiempo, con el 

propósito de observar la diferencia entre los mismos a través del tiempo. 

Constituyen una evidencia física de los trabajos de los estudiantes. A su vez 

también promueve la autoevaluación del alumno. Los portafolios son 
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ampliamente utilizados en los procesos de escritura y trabajos artísticos, sin que 

esto signifique que sean sus únicas áreas de aplicación. 

Los portafolios facilitan que el mismo alumno valore su propio trabajo, y 

provee una base para evaluar la calidad del desempeño de los alumnos; se le 

puede utilizar tanto en la evaluación formativa como en la sumativa. 

De acuerdo a Miles (1991 ), un portafolio incluye idealmente observaciones 

en alguna o en varias de las siguientes formas. 

• Registro anecdótico. Principalmente se aplica con niños pequeños. 

Mediante el cual se puede llevar un registro de eventos espontáneos, o 

a través de una lista de verificación. Esta última herramienta es la más 

fácil para registrar el progreso de los niños. Debe basarse en objetivos 

instruccionales y en el desarrollo asociado con la adquisición de las 

habilidades para ser monitoreadas. 

• Escalas de clasificación. Las escalas son apropiadas de utilizar cuando 

el comportamiento a ser observado tiene diferentes aspectos o 

componentes, tales como el grado de éxito alcanzado. 

• Preguntas. Una de las formas más sencillas es a través de preguntas 

abiertas a los alumnos. Con los niños pequeños, el realizar estas 

preguntas puede dar una idea del por qué se comportan de 

determinada forma. 

La decisión de qué colocar en el portafolio debe basarse en los propósitos del 

portafolio. Sin un propósito determinado, el portafolio es simplemente una 
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carpeta que guarda los trabajos del estudiante. El portafolio existe para hacer 

sentido al trabajo del alumno, para comunicar su trabajo, para relacionar el 

trabajo a otros contextos. 

Los portafolios pueden ser muy motivantes para los alumnos; ya que 

estos contienen sus mejores trabajos, son una muestra del éxito, del progreso, 

no del fracaso; a la vez que promueven la reflexión y la auto-evaluación. 

Para fines de evaluación, el portafolio muestra el pensamiento y el 

proceso de los alumnos. El material de un portafolio se debe organizar por 

orden cronológico y por categorías. Una vez que está organizado, el profesor 

puede evaluar los logros de los alumnos; siempre una evaluación apropiada 

compara el trabajo actual con el anterior. La evaluación debe indicar el progreso 

del alumno hacia el logro de los objetivos o de los estándares de desempeño y 

que sean congruentes con el currículum y con las expectativas de desarrollo del 

alumno. 

Los portafolios no deben utilizarse para comparar a un alumno con otro. 

Se utilizan para documentar los progresos individuales del niño a través del 

tiempo. Las conclusiones que obtenga el profesor acerca de las habilidades, 

logros, necesidades y fuerzas y debilidades del niño, deben basarse 

cuidadosamente dentro de un rango que muestre el desarrollo completo del 

niño. 

En el caso de los portafolios para valuar a los niños pequeños, provee a 

los maestros un sistema para planear entrevistas entre padres de familia y 
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profesores. De esta manera se utiliza como base de discusión revisando 
' 

ejemplos concretos del trabajo de los niños, más que únicamente discutirlo en 

forma abstracta. 

En conclusión, el método del portafolio promueve un enfoque compartido 

de toma de decisiones que afectará las actitudes del niños hacia la escuela y el 

trabajo en general, expandiendo los horizontes en el salón de clases. Ayuda al 

profesor en la evaluación, sin tener que recurrir a las pruebas estandarizadas, 

promoviendo la interrelación profesor- alumno. 

Cabe señalar que, además de utilizar como medio de obtención de la 

información el lápiz y el papel, se puede recurrir al uso de la computadora, 

audio cassettes y vídeo. Por ejemplo, para evaluar la expresión oral y lectura en 

voz alta, es muy práctico una grabación que funciona como portafolio para 

apreciar el progreso de los alumnos. 

Los mapas conceptuales. Tradicionalmente ha sido muy común el que 

los estudiantes aprendan los contenidos de las materias de una manera 

memorística y muchas veces sin comprensión. Esta práctica lleva a que se 

logren únicamente aprendizaje a corto plazo. Por lo que es importante utilizar 

estrategias que conduzcan a un aprendizaje significativo y a largo plazo. 

Novak (1988) propone una herramienta que ayuda a relacionar los 

conceptos que se están adquiriendo a los nuevos, interrelacionándolos de una 

manera gráfica, los mapas conceptuales. 
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Un mapa conceptual es la representación esquemática y organizada de 

un conjunto de significados conceptuales, relacionados por medio de 

proposiciones. Estos esquemas constituyen una técnica que no solamente 

mejora la comprensión de los diferentes contenidos; sino que también ayuda a 

relacionar los diferentes conceptos, organizando la información. A su vez, 

promueve las habilidades de aprender a aprender; ayuda a detectar errores en 

la lógica al construir el conocimiento; y clarifica y refuerza el mismo. 

Otro aspecto importante es que cuando se construyen o se reconstruyen 

mapas conceptuales, se fomenta el pensamiento reflexivo de los alumnos; y 

cuando se comparte con los demás fomenta el aprendizaje por cooperación y 

trabajo en equipo. 

Los mapas conceptuales, al igual que otros instrumentos, pueden 

utilizarse tanto en el proceso de instrucción como de evaluación. Igualmente su 

aplicación puede llevarse a cabo prácticamente en todas las asignaturas. 

2.6 Factores a considerar en la implantación de innovaciones educativas 

En este apartado se presentan algunos aspectos importantes a considerar 

en la implantación de las innovaciones en las instituciones educativas. 

Primeramente se exponen algunos aspectos generales y posteriormente se 

hace referencia a recomendaciones específicas para la implantación de 

evaluaciones alternativas. 
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2.6.1 Factores generales a considerar en la implantación de innovaciones 

educativas 

Pablo Latapí (1995) en su artículo ¿Cómo promover la innovación en las 

escuelas y entre los maestros?, nos muestra una serie de puntos a tomar en 

cuenta en cualquier innovación que se desee. El tratar de implantar este 

proyecto implica una acción innovativa en la escuela de acuerdo a este autor, 

ya que sería un mejoramiento medible, fruto de un proceso deliberado y que se 

trata de establecer durante cierto tiempo a la vez que está orientado al logro de 

los objetivos del sistema educativo e implica una manera diferente de organizar 

y utilizar los recursos humanos y materiales que se aplican en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. En este caso es el proceso de evaluación formativa. 

Las variables de éxito de una innovación se pueden clasificar de acuerdo 

a tres categorías, según sean inherentes a la innovación misma, a la situación 

institucional en que se desarrolla, o al ambiente. 

Entre las variables inherentes a la innovación se tienen: 

La calidad de la innovación, es decir, su relevancia para la educación, su 

consistencia interna, su convalidación empírica y su fiabilidad. 

• Su divisibilidad, o sea que no implique una actitud de "todo o nada" sino 

acciones de riesgo dimensionado. 
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• Su claridad, en sus fines, métodos y procedimientos de evaluación, esto 

implica que la innovación esté adecuadamente planificada aunque con 

flexibilidad. 

• Su comunicabilidad 

• Su costo asequible. 

Referentes a las variables que dependen de la situación institucional se 

señalan: 

• La estructura del sistema escolar, que permita y facilite esa innovación. 

• El liderazgo de quienes la proponen y coordinan. 

• La colegialidad y espíritu de cooperación de quienes intervienen en ella. 

• El apoyo administrativo y político necesario. 

• Normas grupales adecuadas así como estándares de recompensas y 

sanciones adecuadas. 

Finalmente, entre las variables propias del ambiente suele considerarse: 

• La congruencia de la innovación con la microcultura escolar (valores, 

expectativas, tradiciones, etcétera.) 

• Un ambiente escolar favorable. 

• Las características personales de los participantes. 

• El apoyo de algunos maestros experimentados, o de expertos de algún 

centro de investigación que acompañe el proceso y ayude a evaluarlo 

de manera continua. 
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Por otro lado, Latapí menciona diferentes factores de resistencia que propone 

Huberman. Entre éstos cabe mencionar: 

• Ciertos prejuicios frecuentes en la comunidad escolar ("no hay que 

experimentar con los niños" o "los externos no pueden enseñamos 

nada"). 

• Una centralización excesiva y rigidez administrativa. 

• El exceso de trabajo de maestros y administradores. 

• La falta de liderazgo e iniciativa de maestros y directores. 

• La ausencia de familiaridad con la investigación educativa. 

• La formación científica pobre. 

• La falta de una supervisión efectiva y estimulante. 

• Confusión o ambigüedad en los objetivos 

• Ausencia de recompensas a la innovación. 

• Tendencia al comportamiento uniforme por conveniencias gremiales o 

políticas. 

• La concepción de la escuela como monopolio. 

• Falta de instancias de investigación y desarrollo. 

• Falta de inversión en nuevas tecnología 

• Ausencia de evaluaciones confiables. 

• Rivalidades o envidias entre los maestros. 

• Falta de procedimientos y de capacitación para los cambios. 
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Philip Coomb (1987), menciona que se debe emplear el mayor tiempo posible 

en preparar el proyecto, sin apuros ni precipitación en la puesta en marcha del 

mismo, ya que el activar o poner en marcha un proyecto antes de que esté 

efectivamente listo, ha sido con frecuencia la causa de numerosas dificultades, 

siendo esto muchas veces muy difícil de eludir. Cuando no se cuenta con el 

tiempo suficiente es preferible renunciar a intentar una innovación y no 

condenarla a un fracaso desde su inicio. 

2.6.2 Recomendaciones específicas para los profesores 

Las siguientes recomendaciones fueron realizadas por profesores del 

estado de Virginia en Estados Unidos, y publicados por la Virginia Education 

Association and the Appalachia después de que ellos dedicaron 6 meses en el 

desarrollo e implantación de actividades de evaluaciones alternativas en sus 

aulas. 

1. Empiece por poco, De preferencia siga los ejemplos de alguien más en 

un principio, o realice actividades combinadas con las pruebas 

tradicionales. 

2. Desarrolle rúbricas claras. Utilizando escalas específicas con diferentes 

categorías para juzgar los productos de los estudiantes y sus 

desempeños, las cuales pueden ser más difíciles que llevar a cabo la 

actividad. Los estándares y las expectativas deben ser claros. Es 
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esencial el establecimiento de marcas que diferencien los diferentes 

niveles del desempeño. Se pueden utilizar características de los 

productos de los estudiantes típicos y el desempeño puede ser utilizado 

para generar las rúbricas de la valoración del desempeño y los 

estándares para la clase. 

3. Lo más probable es que se consuma más tiempo de lo esperado en un 

principio. El desarrollo de evaluaciones alternativas y sus rúbricas 

requiere tiempo adicional hasta que usted y sus alumnos se sientan 

confortables con el método. 

4. Adáptelo al currículum existente. Planee la evaluación de la misma 

forma que planea la instrucción, no cómo algo posterior. 

5. Siga un patrón. El compartir ideas y experiencia con sus colegas es 

benéfico tanto para los profesores como para los estudiantes. 

6. Realice una colección. Observe ejemplos de evaluación alternativa o 

actividades que pudieran ser modificadas por sus estudiantes y 

mantenga un archivo rápidamente accesible. 

7. Asigne un alto valor a la evaluación. Los estudiantes necesitan ver la 

experiencia como algo importante que vale la pena. Haga conocer las 

expectativas por adelantado. 

8. Espere aprender por prueba y error. Debe estar dispuesto a correr 

riesgos y a aprender de los errores, así como se espera también de los 
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estudiantes. Las mejores evaluaciones se desarrollan con el tiempo y 

con el uso reiterado de las mismas. 

9. Pruebe las actividades de evaluación entre los compañeros, 

involucrándolos en la administración de las evaluaciones. 

1 O. No se de por vencido. Si las primeras pruebas no tienen tanto éxito 

como usted hubiera esperado, recuerde, esto también es nuevo para 

los estudiantes. Ellos le pueden ayudar a refinar el proceso. Una vez 

que ha probado una evaluación alternativa, reflexione y evalúe las 

actividades. Formúlese usted mismo algunas preguntas. ¿Qué le ha 

funcionado? ¿Qué modificaciones necesita realizar? ¿Qué podrá hacer 

de otra manera? ¿Utilizaría de nuevo esta actividad? ¿Cómo 

respondieron los estudiantes? ¿Los resultados que se obtienen 

justifican el tiempo que se le invirtió? ¿Aprendieron los estudiantes de la 

actividad? 
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CAPÍTULO 3 

METODOLOGÍA 

3.1 Criterios de selección de la metodología 

McMillan (1996), menciona que existen básicamente dos tipos de 

investigación: la cuantitativa y la cualitativa, y que tradicionalmente la 

investigación en el área educativa ha estado dominada principalmente por 

métodos cuantitativos; pero que en los últimos años, los métodos cualitativos se 

han utilizado cada vez más. Sin que esto signifique que un enfoque es superior 

o más "científico" que otro. Cada uno presenta sus ventajas y sus desventajas, 

pudiéndose utilizar una combinación de ambos. 

Para los propósitos de esta tesis, se consideró más apropiado trabajar 

bajo un enfoque cualitativo. Esto obedece a la gran cantidad de variables que 

intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje y a la dificultad que existe 

para aislarlas, medirlas cuantitativamente y separarlas unas de otras en 

variables dependientes o independientes; ya que tal como se expuso en el 

marco teórico, existe una fuerte interrelación entre las variables que influyen en 

el proceso educativo. 

Es pertinente enfatizar que la parte fundamental del estudio reside en la 

implantación de la evaluación formativa, por lo que es indispensable considerar 
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todos los aspectos actitudinales y motivacionales que están inmersos en este 

tipo de evaluación; los cuales no son nada sencillos de medir cuantitativamente; 

sino que más bien se describen. Aunque en algunas ocasiones se pueden tener 

resultados y datos numéricos, como es el caso de las calificaciones que se 

reportan de los alumnos. 

Siguiendo la clasificación de Garza (1996), la metodología de 

investigación a utilizar es principalmente de campo, ya que es un trabajo de 

aplicación de un sistema, de una serie de teorías y propuestas respecto a la 

evaluación formativa y su impacto en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin 

embargo, también es importante resaltar la importancia del marco teórico, ya 

que se cuentan con diferentes métodos de evaluación formativa y sumativa; de 

los cuales, hay que seleccionar aquellos que se considere pueden aplicarse 

mejor a determinado nivel educativo o área del conocimiento. 

La investigación cualitativa, de acuerdo a McMillan (1996), debe reunir 

varias características, aunque no necesariamente todas: 

a) La investigación se realiza en el ambiente natural en el que ocurren los 

acontecimientos a estudiar. No habiendo manipulación o control del 

comportamiento, debido a que se considera que se pueden comprender mejor 

los fenómenos si éstos no se controlan, y además se considera el contexto en 

el que ocurren; ya que obviamente éste influye y es parte fundamental para 

entender las características propias de la situación. 
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b) Por lo general, el investigador es generalmente un observador y dedica 

bastante tiempo en interacción directa con los participantes. 

c) Se parte del supuesto de que no existen situaciones triviales o no 

importantes. Por lo que es necesario realizar descripciones lo más detalladas 

posibles de las observaciones que se realizan en el contexto natural, dada la 

complejidad del comportamiento humano. 

d) Los investigadores cualitativos buscan más el saber el cómo y el porqué 

del comportamiento. 

e) Por lo general, los investigadores cualitativos no formulan hipótesis y el 

fin de obtener los datos de la investigación, no son necesariamente para 

aceptar o rechazar las hipótesis. Mas bien, la información que se obtiene se 

sintetiza de una manera inductiva con el propósito de establecer 

generalizaciones. Es importante que el investigador cualitativo mantenga una 

postura abierta hacia la comprensión de las situaciones. 

f) Se parte del enfoque de que existen múltiples "realidades", dependiendo 

de las diferentes personas que construyen sus propios significados de los 

fenómenos. Es decir, que la "realidad" es subjetiva y que gran parte de lo que 

se reporta es la perspectiva u óptica de los participantes. 

g) La mentalidad con la que se aborda los estudios cualitativos, es la de 

iniciar la investigación como si se conociera muy poco de la situación a 

investigar. Esto significa que se parte de cierta idea, y conforme se va 
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avanzando en el estudio se pueden 1r describiendo y comprendiendo los 

fenómenos. 

3.2 Etapas comprendidas en el desarrollo de la tesis 

Antes de iniciar con el desarrollo de la investigación en sí de la tesis, 

primeramente es conveniente realizar una etapa previa que consiste en solicitar 

autorización para poder llevar a cabo los diferentes estudios e investigaciones. 

Igualmente, es importante establecer los alcances y las restricciones del 

estudio, manteniendo la confidencialidad y el anonimato de cierta información 

(McMillan, 1996). Por lo que se procedió a soli~itar la autorización al Director 

General del CEDI para la realización de esta tesis a través de una entrevista en 

donde se expusieron los propósitos del proyecto, los beneficios, los recursos 

necesarios. 

El permiso para realizar todas las investigaciones pertinentes se otorgó 

de manera verbal, con el compromiso de retroalimentar a todos los participantes 

y entregar todos los resultados derivados del estudio. 

Con el propósito de facilitar la exposición de los diferentes instrumentos 

utilizados en la recopilación de información, la investigación se dividió en cinco 

etapas de desarrollo: 

Etapa 1. La primera etapa se enfocó hacia el conocimiento de aspectos 

generales del CEDI y la situación prevaleciente en el CEDI en materia de 
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evaluación formativa y sumativa, a fines del ciclo escolar 97-98 para 

posteriormente efectuar un análisis. 

Etapa 2. A partir del análisis de la etapa 1 y de lo expuesto en el marco 

teórico, se procedió a diseñar un curso-taller de capacitación a profesores a 

impartirse en agosto de 98. 

Etapa 3. Desarrollo de la capacitación. La capacitación comprendió 

básicamente dos partes: una parte teórica, que se impartió al personal docente 

del CEDI con carácter obligatorio; y una parte práctica, que para los alcances 

de este trabajo comprendió el 1 er bimestre de clases (septiembre-octubre). 

Aunque es importante aclarar que el proyecto completo de implantación del 

sistema de evaluación formativa se estima terminar en el lapso de dos años. 

Etapa 4. En esta parte, se dio cierto seguimiento a los profesores en la 

implantación de ciertas herramientas de evaluación formativa y sumativa a 

través de breves entrevistas informales y observación de campo en el aula. 

Etapa 5. Por último, se efectuó un análisis en conjunto con los profesores 

de los resultados obtenidos durante el primer bimestre del ciclo escolar 98-99 y 

las evaluaciones practicadas. 
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3.3 Instrumentos para la recopilación de la información 

En este apartado se detallan los instrumentos utilizados en las etapas 1 y 

4, ya que son las etapas en donde se incorpora la investigación cualitativa a 

través de entrevistas y de observaciones de campo. 

3.3.1 Etapa 1 

Con el objeto de conocer ciertas características generales de la institución, 

se recurrió a fuentes primarias de información del propio CEDI: Misión, 

Principios y Objetivos; registro de entrevistas con padres de familia; estadísticas 

de población de estudiantes y docentes; normas de la institución; bitácoras de 

observaciones a profesores; concentrado de evaluaciones y calificaciones de 

los alumnos. 

Para conocer y analizar la opinión y el sentir de los profesores en materia 

de evaluación de una manera espontánea, se diseñó una entrevista 

estructurada con preguntas abiertas. Es decir, que las preguntas se 

establecieron con anticipación a la entrevista y a todos los entrevistados se les 

plantearon las mismas preguntas en el mismo orden. De tal forma que 

permitiera comparar las diferentes respuestas entre los diferentes entrevistados 

y se pudieran explayar en sus respuestas. 
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Uno de los aspectos que Garza (1996) recomienda cuidar en las 

entrevístas, es la relación de confianza que se debe mantener con el 

entrevistado. Además de que se tiene que mantener un contacto relativamente 

constante durante el desarrollo del proyecto. Por lo que antes de plantear las 

preguntas, se entabló una breve charla explicando los motivos de la entrevista. 

Por otro lado, McMillan (1996) comenta que la selección de los 

participantes puede basarse en personas representativas de diferentes 

categorías, que reúnan determinadas características sociodemográficas en 

común. Para este estudio dichas características son: a) ser docente del CEDI 

por lo menos con un año de antigüedad, b) en el caso de jardín de niños y de 

primaria, ser profesor de al menos medio tiempo y c) en el caso de secundaria, 

tener una carga mínima de 14 horas semanales de clases. 

Sin embargo, Patton (1990), hace referencia a la factibilidad de realizar 

una combinación de estrategias para seleccionar las muestras. Es decir, que se 

puede elegir a los participantes de manera aleatoria, aun en pequeñas 

muestras con el propósito de brindar credibilidad al estudio 

En este caso, se decidió que el tamaño de la muestra fuese el 50% de la 

planta docente existente a finales del ciclo escolar 97 -98, correspondiente a 

cada nivel educativo: jardín de niños, primaria y secundaria; y que además 

reunieran las características sociodemográficas mencionadas anteriormente 

cada maestro. De tal forma que se seleccionaron aleatoriamente a: 4 profesores 



76 

de jardín de niños, 1 O de nivel primaria y 7 correspondientes al nivel de 

secundaria, dando un total de 21 docentes. 

Las preguntas básicas que se plantearon se muestran en el Anexo G. 

El análisis de las entrevistas se efectuó primeramente por niveles 

educativos y posteriormente se hizo uno global. Para llevar a cabo este análisis 

se trataron de encontrar ciertos patrones de respuesta comunes, o ciertas 

familias de palabras que fueron mencionadas con mayor frecuencia en cada 

una de las preguntas. Para después dar la interpretación de la situación de los 

docentes en materia de evaluación. Puede decirse que se trató de un análisis 

inductivo, en donde se fueron construyendo ciertas ideas o patrones 

predominantes (ver Anexo H). 

3.3.2 Etapa 4 

Es conveniente realizar observaciones directas de lo que realmente se 

lleva a cabo en la práctica docente; ya que tal como lo señala Ander-Egg 

(1996), no siempre coincide lo que se dice que se hace, con la práctica real. De 

esta manera también se triangula la información, ayudando a validar la 

información obtenida de las entrevistas. 

Por otro lado, hay que considerar que las innovaciones se incorporan poco 

a poco; además, es de esperar que en la práctica surjan las mayores dudas al 

implantar los cambios en la evaluación formativa y sumativa en el aula. 
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implantar los cambios en la evaluación formativa y sumativa en el aula. 

También es posible que se den mal interpretaciones de la teoría expuesta en la 

capacitación. 

Esta etapa implicó un estudio cualitativo de campo a través de 

observaciones en el contexto natural en que se presentaron los 

acontecimientos. Manteniendo una postura de simple observador, sin intervenir 

en las clases. Únicamente escribiendo algunas notas; aunque posteriormente 

se completaron los registros sobre lo observado y se tuvo una breve charla con 

el profesor participante para intercambiar opiniones y triangular la información. 

Otro factor importante para utilizar este tipo de estudio se debe a que la 

evaluación formativa corresponde a todo aquel tipo de retroalimentación que 

consciente o inconscientemente da el profesor a los alumnos, el profesor a sí 

mismo, al currículum, a la institución, etcétera, con el propósito de intervenir en 

el proceso. No hay que olvidar que las actitudes y valores que se transmiten, 

tanto de los profesores a los alumnos y viceversa, juegan un papel muy 

importante en el tipo de evaluación que se está procesando; y que el currículum 

oculto es muchas veces más importante que el formal, sobre todo por los 

aspectos motivacionales y actitudinales que se presentan. La observación de 

las actitudes es por tanto un factor clave para el éxito de la evaluación 

formativa. 

Una de las mayores dificultades de esta metodología reside en efectuar 

las observaciones sin muchas preconcepciones de lo que va a ocurrir; sino el 
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presentan, evitando las interpretaciones personales al observar. Es hasta que 

se terminan las observaciones, que se procede a efectuar el análisis de la 

información. Otro aspecto que es necesario tomar en cuenta en este tipo se 

investigaciones, es el hecho de que en el aula exista un observador, es muy 

probable que el comportamiento de los participantes, en este caso profesores y 

alumnos, se vea de cierta forma alterado por la presencia de un extraño 

(McMillan, 1996). 

Para el desarrollo de esta tesis se efectuaron 19 observaciones de campo 

con una duración que varió de 50 a 120 minutos de clase, dependiendo de la 

duración de la clase. La muestra que se observó correspondió a los mismos 

participantes en las entrevistas diagnósticas con el propósito de darles 

seguimiento. Algunas personas que se entrevistaron inicialmente, no 

continuaron con labores docentes en el CEDI por diferentes causas. 

En este caso, igualmente se pidió autorización verbal a los profesores por 

anticipado. Ellos propusieron el día y la hora para realizar la investigación de 

campo. 

Los registros descriptivos que se hicieron de la investigación, no fueron 

exclusivos de las interacciones profesor-alumno en materia de evaluación; sino 

que se trató de captar todo el desarrollo de la clase, incluyendo el ambiente en 

que se dio y algunas características particulares de los profesores y alumnos. 

Todo esto con el objeto de comprender mejor los fenómenos que se 

presentaron. Recordemos que la evaluación no puede desligarse del resto del 
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proceso de enseñanza-aprendizaje y que los participantes y las diferentes 

variables, ya se trate de recursos didácticos, instrumentos de trabajo, 

profesores o alumnos, se influyen mútuamente. No hay nada trivial. 

Para analizar la información se procedió a tratar de examinarla 

críticamente, involucrando la descripción del ambiente y las interacciones que 

se presentaron. Se categorizaron ciertas interacciones entre los profesores y 

alumnos y entre los mismos alumnos, tales como: se dan instrucciones, se 

enseña, se retroalimenta, se formulan preguntas, se contesta, se resuelven 

dudas, se ejerce autoridad, se desarrolla actividad, se discute, se presta 

atención, se dispersan, etcétera y obviamente se hizo énfasis especial a las 

interacciones que se presentaron de evaluación formativa. El cómo y el porqué 

se llevaban a cabo estas interacciones, fueron aspectos de suma importancia 

para interpretar y tratar de comprender los fenómenos que se presentaron 

durante las observaciones. 

Una vez realizado el análisis de la información obtenida, se tuvieron 

entrevistas no estructuradas con los coordinadores o directores respectivos, con 

el propósito de validar dicha información. Posteriormente se dio 

retroalimentación a los profesores observados, y de cierta forma, también se 

validó cierta información. En esta fase se le brindó más importancia a tratar a 

cada maestro como un caso particular, más que buscar patrones comunes 

entre los profesores observados; aunque posteriormente también se comentan 

algunos aspectos que se comparten. 
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CAPÍTUL04 

RESULTADOS 

4.1 Análisis de las entrevistas diagnósticas 

En esta sección se presenta un análisis de las entrevistas iniciales de 

acuerdo a los diferentes niveles educativos, con lo cual se da respuesta a las 

preguntas 1 y 2 de investigación. En la Tabla 2 se muestra un concentrado de 

los resultados de las entrevistas y de las categorías que se utilizaron para cada 

una de las preguntas que se plantearon con el propósito de efectuar dicho 

análisis. 

4.1.1 Análisis de iardín de niños 

De acuerdo a las respuestas obtenidas de las entrevistas, puede decirse 

que el perfil de las maestras de jardín de niños en cuanto a su apreciación de la 

evaluación es: 

El significado de la palabra evaluación y su función se centra 

principalmente en la verificación de que los alumnos hayan adquirido ciertos 

conocimientos. 



Tabla 2. Concentrado de entrevista inicial a profesores 

Profesor Entrevistado 

No. Jardln de Nil\os Primaria Secundaria 

pregunta Respuesta 11 21 31 4 SI 61 71 81 91 101 111 121 131 14 151 161 171 18 I 191 201 21 Totales 
1 a) Sinónimo medición I I I I I I 8 

b) Verificar conocimientos I I I I I I I 7 
c) Hace referencia a retroalimentación I 1 
d) Juicio de valor y retroalimentación I I I I I I 6 
e) Proceso I 1 

2 a) Verificar conocimientos I I 2 
b) Verificar conocimientos y/o habilidades y actitudes I I 2 
c) Verificar y retroalimentar conocimientos I I I I I I I I I I I 11 
d) Retroalimentar I I I I I I 6 

3 a) Evalúa conocimientos I I 2 
b) Evalúa conocimientos , habilidades y actitudes I I I I I I I 7 

a) Porque es requisito I 1 
b) Verifica avances I I I I I I I I I 9 
c) Verifica avances I I I 3 
d) Diagnóstico 

e) Para informar socialmente y verificar avances I I I I I I I 7 

4 a) Cada bimestre o "x" periodo I I I 3 
b) Continuamente y cada bimestre I I I I I I I I I I I I I I I I 6 
c) Al inicio y cada bimestre o "X" periodo I 1 

d) Al inicio, continuo v cada bimestre I 1 

5 a) Cita funciones I I I I I I I I 8 
b) Cita instrumentos o técnicas I I I 3 
c) Cita medios I I 2 
d) Cita funciones, instrumentos I 1 
e) Cita funciones, instrumentos, medios 

f) Cita medios e instrumentos I I I I I I 6 
g) Cita instrumentos y quién las realiza I 1 

00 



Tabla 2. Concentrado de entrevista inicial a profesores 

No. Jardln de Ni/los 
pregunta Respuesta 11 21 31 4 51 61 71 

6 a) Cita funciones I I / 

b) Cita pruebas objetivas I I 

c) Cita medio 

d) Cita medios y pruebas objetivas I I 

e) Cita funciones y medios I 

f) Cita medios y pruebas diferentes a las objetivas 

7 a) Retroalimentar el proceso para mejorar I I I I I 

b) Confunde el término I I 

c) No sabe o no contesta I 

8 a)Retomando el tema / 

b) No contesto I I I I I 

c) Confunde el término I 

d) Tareas, participación, detectando errores I 

9 a) Ninguna I I 
b) Registro diario I 

c) Nuevas alternativas de evaluación I I 

d) Cambio de ponderación I 
e) Agregar habilidades I I I I 

f) Omitir número I I 
g) Agregas otros aspectos personales / 

i) Omitir exámenes 

j) Cambio de escala 
k) Omitir el examen final 

10 a) Unicamente maestros I 

b) Alumnos y maestro I I 

c)Coordinador y/o director y maestros I I I 

d) Padres de familia , maestro , alumnos / 

e) Profesor y academia I 

f) Alumnos, maestros y algún e>Cterno 

Profesor Entrevistado 

Primaria Secundaria 

81 91 101 11 I 121 131 14 151 161 171 18 1 191 201 21 
I I I 

I I 

I I I 

I I 

I I I 

I I I I 

I I I I I I 
I I I 

I I I I I I I I 
I I I 

I I 

I 

I I I I 
I I I I 

I I I 

/ I I I 

I I 

I I I I 
I I 

I 

I I I I I I I I I 

I 

I 

Totales 
6 
4 
3 
2 
3 
3 

9 
8 

4 

1 
13 
4 
3 

3 
1 
6 
5 
7 

2 
5 
2 

4 

2 

2 
11 
3 
2 
1 
1 

00 
N 



Tabla 2. Concentrado de entrevista inicial a profesores 

No. Jardln de Nil'los 
pregunta Respuesta 11 21 31 4 SI 61 71 81 

11 a) Considero que es útil I I 

b) Considero que es útil de vez en cuando I I 

c) Confunde el término I 

d) Buena a partir de la adolescencia I 

e) Me gustarla, pero no la llevo a la practica I 

f) No creo que sea el momento I 

g) La he practicado I I I I 

12 a) Evaluar diferentes proceso I I I 

b) Disel'lo en general I I I 

c) Tipo de reactivo 
d) Definición de criterios y estándares I I I 

e) Designación de tiempo 
f) Evaluación oral I 

g) Prejuicios y etiquetas; ser justos 
h) Participación 
i) Otros I 

13 a) Apoyo a alumnos que se ausentan I 

b) Nuevas ideas y apoyo I I I I I I I 

c) Ninguno 

d) Cursos de capacrtación 

e) Evaluación por medio comp_utadora 
f) Aspectos administrativos 

14 a) Si I I 

b) No I I I I I 

c) Confunde I 

Profesor Entrevistado 

Primaria Secundaria 

91 101 111 121 131 14 151 161 17I18 I 191 201 21 
I 

I I I I I I I I 

I I I 

I 

I I I 

I I I 

I 

I I I I I 
I I 

I I 

I 

I I I I I 

I I I 

I 

I 

I I 

I I I 

I I I I I I I I 

I I 

Totales 

3 
10 
1 

4 

1 
2 
7 

3 

6 
1 
8 
2 
1 
2 
1 
1 

1 
12 

3 

1 

1 

2 

5 
13 
3 

00 
w 
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En este nivel no sólo evalúan conocimientos, sino que también evalúan 

algunas habilidades y actitudes tal como se muestra en la Tabla 2. 

Tres personas de cuatro, comentan que evalúan de una manera u otra 

constantemente, y obviamente realizan la evaluación bimestral como lo pide el 

CEDI. Dos de ellas mencionan que evalúan al inicio del tema, ya que el conocer 

cómo están los alumnos le sirve como punto de partida en el proceso de 

enseñanza ( evaluación diagnóstica). 

No hay uniformidad en cuanto a la clasificación que hacen de la 

evaluación, aunque predomina la clasificación de acuerdo a su función: 

diagnóstica, formativa o sumativa. Lo cual es congruente con lo expresan en las 

que más utilizan. 

La mayoría comenta que la evaluación formativa deriva su importancia de 

su función como retroalimentación. Sin embargo, ninguna comenta cómo realiza 

este tipo de evaluación, aunque a través de las primeras respuestas, puede 

deducirse que lo hacen por medio de preguntas orales en clase, al observar su 

trabajo o por medio de tareas. 

La forma en que llevan a cabo el proceso de evaluación la encuentran sin 

mayores problemas. Puede decirse que las modificaciones que harían no son 

de mucho fondo. Una de ellas sí quisiera conocer nuevas alternativas para 

evaluar, sobre todo en la parte oral. 

Ninguna de ellas estima conveniente que deberían de intervenir los padres 

de familia. La figura central de la evaluación es el maestro más que el alumno. 
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La autoevaluación la consideran como una práctica útil; aunque no en 

todos los casos. 

Cabe aclarar que en jardín de niños se les permite y se les fomenta a los 

niños que avancen más si ellos lo desean y lo pueden hacer, por lo que se 

pueden tener alumnos con diferente grado de avance con respecto al programa 

en un mismo grupo; aunque siempre existe un mínimo. Es por esta razón, que 

dos profesoras de las cuatro entrevistadas, encuentran cierta dificultad en el 

proceso de evaluación. Otros de los problemas a los que se enfrentan se 

refieren al diseño en general de la evaluación y al establecimiento de 

estándares en preguntas abiertas. 

Una de las maestras expresa que donde mas ayuda requiere es con los 

alumnos que no pueden realizar la evaluación en la fecha establecida por 

cualquier causa, mientras que las otras tres sugieren que se les proporcionen 

nuevas ideas o alternativas. 

Ninguna de las profesoras conoce el término "assessmenf'. 

4.1.2. Análisis de la primaria 

Para el caso de maestros de primaria, el concepto de la evaluación gira 

alrededor del juicio de valor y de la retroalimentación aunque ninguno utiliza el 

término juicio de valor. Solamente un profesor concibe la evaluación como un 
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proceso. Ocho de diez personas mencionan que la evaluación les sirve como 

retroalimentación, y siete de diez agregan la verificación de conocimientos. 

Todos los profesores se centran en la verificación de avances; aunque 

cuatro de ellos reconocen que evalúan también para informar socialmente. De 

manera explícita, dos profesores expresan que además de conocimientos, 

evalúan habilidades o actitudes. 

Siete de diez profesores dicen evaluar continuamente además de cada 

bimestre en forma obligatoria. Ninguno hace referencia a evaluar al inicio de 

cada período o tema. 

Sobre la clasificación de las evaluaciones, la mitad hace referencia a los 

instrumentos que utilizan; aunque cuatro de diez comentan sobre las funciones 

diagnóstica, formativa y sumativa de la evaluación. Lo cual se corrobora con la 

pregunta de cuáles son las que más utilizan: cuatro ellos citan las funciones y 

siete mencionan los medios ( oral o escrita). 

Con respecto a la importancia de la evaluación formativa, el 50% hace 

alusión a la retroalimentación para mejorar el proceso. El otro 50% lo confunde 

o no contesta. Únicamente cuatro personas responden sobre el cómo realizan 

este proceso: a través de tareas, la participación en clase y detectando errores 

en preguntas. 

La modificación más común que les gustaría hacer, consistiría en también 

evaluar habilidades. Tres de diez profesores hablan sobre efectuar cambios en 

la ponderación, inclinándose por la disminución en el porcentaje que 
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representa el examen bimestral en la calificación sumativa. Sólo dos maestros 

citan el tomar en cuenta aspectos personales del alumno, tales como estilos de 

aprendizaje o madurez. También dos profesores comentan la eliminación de los 

exámenes y el omitir los números. 

Al igual que en jardín de niños, es contundente la figura central del 

maestro en la evaluación y después la del alumno. Una persona comenta sobre 

el posible involucramiento de la "academia", y sólo una menciona la 

importancia de involucrar a los padres de familia. 

Las mayores dificultades o inquietudes en primaria (5/1 O), residen en la 

definición de criterios y estándares en la evaluación y específicamente, dos 

personas se refieran a esta dificultad en las evaluaciones orales. Cabe señalar 

que se evalúa en forma oral principalmente los idiomas: español e inglés. 

Más que en otros rubros, los profesores solicitan apoyo acerca de nuevas 

ideas para evaluar; lo cual refleja cierta apertura a cambios. 

El termino de "valuación" o "assessment" no es muy conocido. Únicamente 

dos profesores de inglés lo conocen. 

4.1.3 Análisis de la secundaria 

Para los maestros de secundaria, la medición es el término más utilizado 

en lo que ellos entienden del concepto de evaluación; aunque la mayoría de 

ellos considera que la retroalimentación es la función que más les sirve. 
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La gran parte de los profesores no comentan sobre que evalúan, 

solamente un profesor dice que evalúa conocimientos, habilidades y actitudes. 

Principalmente exteman que evalúan porque de esta manera verifican 

conocimientos. Sin embargo, tres profesores expresan que también evalúan 

para informar socialmente los resultados de los alumnos. 

Absolutamente todos, manifiestan que evalúan continuamente además de 

la tradicional evaluación bimestral. 

Sobre la pregunta de los tipos de evaluación que conocen, seis personas 

utilizan más de un criterio para clasificar las evaluaciones. El criterio más 

comentado (5/7) es por el instrumento que utilizan, es decir, el tipo de prueba 

que aplican; aunque tres profesores mencionan las funciones que tiene la 

evaluación. Cuando se les pregunta cuáles son las que más utilizan, las mismas 

tres personas coinciden en citar la función. Sin embargo, siete hacen 

comentarios acerca del medio: oral, escrito, representación, etcétera. 

Con excepción de una persona, tienen confuso el término de evaluación 

formativa. Varios de ellos lo interpretan como evaluar actitudes o valores, lo 

cual resulta bastante lógico, porque cotidianamente se emplea el término 

formativo para designar un proceso educativo desde una perspectiva más 

amplia a la de simples conocimientos. 

Ninguna persona comenta cómo realiza la evaluación formativa. Al igual 

que en el nivel de primaria, puede deducirse que lo hacen a través de preguntas 
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durante la clase, pasar al pizarrón a los alumnos y encargar tareas entre los 

medios más utilizados. 

Los profesores expresaron una gran diversidad de modificaciones que 

ellos harían si estuviera en sus manos el poderlas realizar. Sin embargo, es 

notorio, que en este nivel, lo que más proponen sería cambiar la escala de 

calificaciones, que la mínima a reportar no fuese cinco. Esto se debe a que 

algunos alumnos de secundaria tienden a calcular el esfuerzo mínimo para 

pasar de grado, o simplemente aprueban alumnos por el sistema que ya se 

comentó en la introducción, (la calificación mínima que es permitida reportar es 

cinco por normatividad de la SEP) y los profesores sienten que pasan varios 

alumnos sin tener los conocimientos o las habilidades básicas para aprobar el 

curso. Otros profesores citan que les gustaría involucrar el tomar en cuenta los 

estilos de aprendizaje o el incorporar nuevas formas de evaluar. Dos personas 

comentan que omitirían el examen final. Esto se debe a que en la secundaria 

del CEDI el examen del quinto bimestre, incorpora preguntas de los bimestres 

anteriores. Por lo que para ciertos profesores ésta practica no debería de 

realizarse debido a que ya se evaluaron los conocimientos o habilidades en los 

bimestres anteriores. 

Con respecto a los participantes en la evaluación, los profesores de 

secundaria coinciden con el resto de los niveles, el maestro es el único que no 

debe faltar; aunque hay quien expresa que también deberían de involucrarse a 

los padres de familia o alguna persona externa a la institución. 



90 

Cuatro profesores consideran que la autoevaluación es útil de vez en 

cuando; sin embargo, solo dos personas comentan que la han puesto en 

práctica. 

Las mayores dificultades a las que se enfrentan en el proceso evaluativo 

también son muy diversas y no puede decirse que predominen ciertas 

dificultades en este nivel. Algunos comentan acerca de la definición de criterios 

y estándares, otros de evitar prejuicios a la hora de calificar, o dificultad en el 

tiempo que asignan para que el alumno resuelva o conteste el examen. 

El tipo de apoyo que solicitan, es más bien de carácter administrativo, más 

computadoras para redactar exámenes. 

El término de valuación o de "assessmenf', únicamente dos profesores 

manifiestan que también lo conocen; aunque como sinónimo de evaluación. 

4.1.4 Análisis general 

Desde el punto de vista global institución, se podría decir que el perfil del 

profesor es el siguiente de acuerdo a las respuestas proporcionadas en la 

entrevista en materia de evaluación: 

La verificación de conocimientos y la retroalimentación son la parte 

esencial del significado de la evaluación y la razón principal de su existencia. 

Solamente un profesor conceptualiza a la evaluación como un proceso, y 

ninguno la expresa de manera completa. Lo cual puede traducirse en no 
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utilizarla de manera integral, o no aprovechar toda la "riqueza" que pueda 

proporcionar para incidir positivamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje 

o las enormes implicaciones sociales y repercusiones en los alumnos que 

tiene. 

Aproximadamente un 76% de los profesores reconocen que evalúan 

continuamente; sin embargo, el término de la evaluación formativa lo confunden 

o no lo comprenden el 62%. 

Sobre la pregunta de los tipos de evaluación que conocen, el 43% cita 

funciones (diagnóstica, formativa y sumativa); el 38% menciona medios (oral, 

escrita, etcétera) y el 48% cita instrumentos (pruebas objetivas, preguntas 

abiertas ... ). Este porcentaje no suma el 100% debido a que una persona pudo 

haber citado una o más características. Sin embargo, lo más que expresaban 

eran dos características, correspondiendo a los medios e instrumentos un 22%. 

Cuando se les preguntó acerca de las que más utilizaban, hubo cierta 

congruencia con la respuesta anterior: el 43% vuelve a citar funciones, el 43% 

cita instrumentos y el 52% hace referencia a medios. El medio que más utilizan 

es el escrito. Únicamente el 14% expresa que utiliza pruebas diferentes a las 

conocidas como pruebas objetivas. 

Las modificaciones que harían son muy diversas y no existe algo muy 

predominante; sin embargo, de lo que más comentan es sobre la incorporación 

de habilidades (33%) y utilizar nuevas alternativas de evaluación (29% ). 
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De acuerdo a las respuestas proporcionadas, el 100% de los profesores 

expresa que el maestro debe participar en las evaluaciones; el 62% incluye 

además a los alumnos, y únicamente el 9% considera que deberían intervenir 

los padres de familia. Lo cual se puede interpretar como una postura muy 

egocéntrica del profesor, la función social de la evaluación pareciera poco 

importante a los maestros. Por otro lado, el hecho de que no todos mencionen 

al alumno, pudiera reflejar poca apertura hacia la autoevaluación o 

coevaluación de los alumnos. 

Sobre lo que comentan de manera explícita acerca de la autoevaluación, 

un 62% de una manera u otra considera que es útil; aunque muchos especifican 

que sólo de vez en cuando (refiriéndose principalmente a tareas). Puede 

decirse que las profesoras de jardín de niños son las que más la llevan a la 

práctica, teniendo una falta de continuidad a partir de la primaria. La 

autoevaluación podría contribuir a cumplir el perfil del alumno del CEDI que se 

desea en los siguientes aspectos: honradez, responsabilidad, independencia, 

pensamiento crítico, y habilidades para aprender a aprender entre otros. Sin 

embargo, es un aspecto que aún no se ha aprovechado como pudiese ser. 

Sobre las mayores dificultades que externan los profesores, éstas difieren 

bastante entre sí; la más frecuente se refiere al establecimiento de criterios y 

estándares para evaluar (38% ); otras tienen que ver con el diseño en general. 

El apoyo más común que solicitan los profesores tiene que ver con 

apoyarlos a través de nuevas ideas. Por lo que puede desprenderse que hay 
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cierta apertura hacia la incorporación de metodologías e instrumentos 

novedosos. 

El término de "valuación" o de "assessment" es conocido por sólo un 28% 

de los profesores, siendo todos ellos profesores de inglés o de materias que se 

imparten en este idioma; sin embargo no es claro que comprendan la diferencia 

con evaluación; sino que más bien la interpretan como sinónimo. 

Se puede decir que se cuenta con los siguientes aspectos positivos: 

• Existe cierta apertura hacia nuevas metodologías o ideas en materia de 

evaluación. 

• Los profesores son conscientes de que evalúan continuamente. 

• Muchos profesores la utilizan como retroalimentación al proceso 

educativo. 

Por otro lado, se puede concluir de este análisis que se tienen las 

siguientes debilidades: 

• No se comprende en toda su amplitud el concepto de evaluación. 

• A pesar de que de una manera u otra la mayoría dice evaluar 

continuamente, la mayoría no conoce o mal interpreta el término de 

evaluación formativa; y muy pocos utilizan la evaluación inicial o 

diagnóstica. 

• Las implicaciones sociales de la evaluación son poco comprendidas. 

• La práctica de la autoevaluación es muy reducida 
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• El establecimiento de criterios y estándares representa bastante 

dificultad 

• No se incorporan en la evaluación hábitos ni habilidades, con excepción 

de jardín de niños. 

• La variedad de medios para obtener información o evidencias acerca 

del desempeño de los alumnos es reducida. 

• No se toman en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje de los 

alumnos para evaluarlos. 

4.2 Capacitación a Profesores 

Tradicionalmente en el CEDI se imparte cada verano cierta capacitación al 

personal, en función de las necesidades que la propia institución considera 

convenientes de acuerdo a las prioridades detectadas por directivos o personal 

docente. La capacitación puede ser impartida por personal de la misma 

institución o por personas externas a la institución. 

Durante este verano, se incluyó el tema de la Evaluación, dando especial 

énfasis a la función formativa de la evaluación. Para lo cual se diseño un curso 

involucrando principalmente aspectos teóricos; ya que para la implantación del 

sistema de evaluación formativa en el aula, se considera más conveniente 

capacitar en la práctica, durante el proceso real de enseñanza-aprendizaje. 

Esta capacitación práctica se estima que se prolongue durante dos ciclos 
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escolares para que realmente sea institucional. Para los fines de la tesis, se 

trata únicamente el proceso inicial de su implantación, el periodo 

correspondiente al primer bimestre (septiembre-octubre). 

El curso se realizó con carácter obligatorio para todos los docentes de 

jardín de niños, primaria y secundaria con una carga mayor de 14 horas a la 

semana. Al cual asistieron un total de 37 profesores de los 60 que laboran este 

ciclo escolar. 

El diseño de la capacitación se basó primordialmente en el marco teórico 

expuesto en el capítulo 2, en los resultados de las entrevistas diagnósticas y en 

un análisis aleatorio de evaluaciones sumativas bimestrales correspondientes a 

los tres niveles educativos que se aplicaron en el ciclo escolar inmediato 

anterior. 

4.2.1 Obietivos fase teórica 

a) Conocer la diferencia entre evaluación, medición y valuación o 

"assessment." 

b) Reflexionar y discutir sobre la relación entre el proceso de la evaluación 

y los aspectos motivacionales y actitudinales. Así como el impacto de la 

evaluación en el proceso educativo y las implicaciones sociales que 

representa. 
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e) Al finalizar el curso taller período el profesor conocerá las funciones 

diagnósticas, formativas y sumativas de la evaluación, y las diferenciará 

entre sí, haciendo referencia a su propio trabajo docente. 

d) Reconocer diferentes métodos de evaluación y diferenciarlos de las 

funciones de la evaluación. 

e) Apreciar el valor de la evaluación formativa y su función integradora en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje, a través de la reflexión de los 

objetivos que plantea el propio profesor en su clase. 

f) Formar entre todos los profesores una lista de métodos o instrumentos 

que permitan llevar a cabo la evaluación formativa y discutir su 

factibilidad en diferentes situaciones, dando énfasis especial a la 

rúbrica, los portafolios y mapas conceptuales. 

g) Analizar la práctica de la evaluación sumativa a través de la revisión de 

la solución en el aula de un examen típico, conteniendo preguntas 

formuladas expresamente sobre lo que no se debe hacer y exámenes 

realizados en ciclos escolares anteriores, estableciendo conclusiones 

acerca de la utilidad y pertinencia de la misma. 

h) Reflexión sobre la ponderación de los diferentes aspectos que integran 

la calificación sumativa en los niveles de primaria y secundaria con el 

propósito de establecer los criterios para el ciclo escolar 98-99. 
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4.2.2. Desarrollo de la fase teórica 

El desarrollo consistió en una etapa expositiva seguida de preguntas y 

respuestas entre el expositor y los docentes, invitando a la discusión entre 

todos los participantes. 

Los temas particulares que se desarrollaron (ver Anexo 1) fueron: 

• Reflexión sobre: qué evaluamos, porqué evaluamos, cuándo 

evaluamos, a quién evaluamos. 

• Las diferentes funciones de la evaluación: social y pedagógica. 

Diagnóstica, formativa y sumativa como parte de la función pedagógica. 

• La relación entre la evaluación y los procesos cognitivos. 

• La relación entre la evaluación y los aspectos motivacionales y 

actitudinales. 

• Diferentes herramientas para realizar la evaluación formativa. 

• Diferencias entre evaluación y assessment 

• Técnicas específicas alternativas para evaluar diferentes a las pruebas 

objetivas: preguntas abiertas, rúbrica, portafolio, mapas conceptuales 

• Instrumentos para la evaluación sumativa 
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4.2.3 Observaciones entorno al curso-taller 

Cabe mencionar las siguientes observaciones muy particulares de la 

autora durante la capacitación: 

• El ambiente en el cual se desarrolló la capacitación podría describirse 

como mixto: profesores que mostraban mucho interés y realizaban 

preguntas sobre aspectos que podrían ser novedosos para ellos, otros 

que mostraban escepticismo sobre el funcionamiento de nuevos 

métodos y que consideran que la práctica de la evaluación que realizan 

no necesita mayores cambios. 

• Quizá el punto más controvertido fue el retirar la participación del 

alumno como porcentaje de la calificación bimestral; ya que no existe 

uniformidad entre lo que se entiende por este rubro. Para algunos es 

que el alumno preste atención a la clase, o que formule preguntas, o 

que realice actividades designadas dentro del aula y para otros es 

simple asistencia. El porcentaje que involucraban los profesores variaba 

de O a 30%; siendo lo más común 10%. 

• Uno de los aspectos más inquietantes fue el de poder distinguir qué tipo 

de tareas o trabajos serían formativos y cuáles se incorporarían como 

parte de la calificación bimestral. 

• Por los comentarios que externaron algunos profesores, las tareas se 

siguen utilizando como una fuente de poder para hacer que el alumno 
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trabaje: "si no las califico y no las tomo en cuenta para la calificación 

bimestral, entonces los alumnos no las van a hacer''. Este aspecto 

también se comentó en el Marco Teórico, en donde los alumnos hacen 

o estudian lo que se toma en cuenta para la calificación. Sin embargo, 

se hizo mucho énfasis en que las tareas son principalmente evidencias 

que ayudan a evaluar formativamente. Por lo mismo, se les pidió que no 

se concretaran a calificar si estaban bien o mal; sino que se analizaran 

y sirvieran para detectar interpretaciones erróneas, dificultades de 

comprensión, errores, etcétera, con el propósito de actuar, o de incidir 

favorablemente en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Uno de los 

aspectos más inquietantes fue precisamente el de poder distinguir qué 

tipo de tareas o trabajos serían formativos y cuáles se incorporarían 

como parte de la calificación bimestral. 

• Los exámenes rápidos o "quizzes", también son utilizados 

principalmente para la calificación bimestral. Por lo que al igual que en 

las tareas, se hizo especial énfasis en la función formativa. Las dudas 

más frecuentes que plantearon los profesores tienen que ver con el 

cuándo utilizarlas como porcentaje de la calificación bimestral y cuándo 

únicamente como retroalimentación al proceso. La respuesta que se le 

dio fue que todo lo que consideraran como parte de la calificación 

bimestral serían aspectos que con anterioridad ya hubiesen sido 

evaluados formativamente y se hubiesen tomado acciones pertinentes. 
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Es probable que éste aspecto sea de los más difíciles: el actuar 

oportunamente antes de ocurra el "desastre". 

• Tanto en el caso de las tareas, como en los trabajos y en los exámenes 

rápidos, el temor de los profesores a evaluar con fines exclusivamente 

formativo o de diagnóstico, y la creencia de que si los alumnos saben 

que no es parte de la calificación, entonces no vale la pena hacerlos. 

Esto parece una "malformaciónn que se le ha provocado al sistema 

educativo con tanta motivación extrínseca y mal uso del poder de la 

evaluación por parte de los docentes. 

• También se dio la opción a que el alumno tuviese la oportunidad a 

realizar nuevamente el trabajo o las tareas con el propósito de que 

mejore su aprendizaje y aprenda de sus errores. Sin embargo, no se 

dejó esperar la reacción de algún docente: "¿cómo, calificar doble?" "te 

toman la medida" o "eso implica mucha chamba, ¿no piensan en el 

maestrar 

• Por otro lado, un profesor comentó que aún en los exámenes 

bimestrales, les devolvía el examen cuando había errores con el fin de 

hacer reflexionar al alumno y si éste detectaba algún error lo pudiera 

corregir. 

• Se discutieron los llamados "puntos extrasn. De acuerdo a las listas de 

calificaciones que proporcionaron los profesores, en algunas de ellas se 

detectó que se otorgaban puntos extras por participación o por algún 



101 

trabajo especial. Esta práctica suena un tanto "comercial"; sin promover 

la motivación intrínseca, por lo que se acordó no utilizarla. 

• Antes de realizar un análisis de los exámenes bimestrales del CEDI, se 

les aplicó un examen conteniendo muchos de los errores que se 

cometen en el diseño de los mismos de una manera "irónica", tratando 

de resaltar los mismos (Anexo 1) con el propósito de que reflexionaran 

si alguna de estas fallas era cometida por ellos mismos. Varios 

profesores lo tomaron como muy bueno o "simpático" el ejercicio. 

• Sin embargo, el análisis de los exámenes bimestrales del CEDI resultó 

ser el aspecto más incómodo para muchos profesores; ya que se 

expusieron varios casos que mostraban graves fallas en el diseño. 

Ejemplos: un examen de comprensión de lectura que fácilmente podía 

ser contestado por los alumnos sin tener que leer la lectura (examen 

para completar con respuesta de una palabra); pruebas de opción 

múltiple y de relacionar columnas muy obvias para ser respondidas sin 

error; reactivos de opción múltiple en matemáticas que impiden que el 

profesor siga el proceso del alumno; preguntas abiertas en las que no 

se especifican los criterios, dando lugar a que cualquier respuesta sea 

válida, etcétera. Igualmente se presentaron exámenes bien diseñados 

que reúnen características apropiadas a los objetivos que persigue el 

profesor (Anexo 1). 
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• El sentimiento de algunos profesores al discutir los casos controvertidos 

de exámenes fue en un principio de malestar. No es fácil aceptar el 

cambio. Para algunos profesores representa hasta quince años o más 

de redactar exámenes de determinada manera; además, de haber 

estado sujeto como alumno a este tipo de evaluaciones durante otros 

doce años de estudio aproximadamente. Varios profesores se 

defendieron y comentaron que en clase sí trabajaban con otros niveles 

diferentes a los memorísticos, como debates o análisis a través de 

trabajos; pero, que en el examen preguntaban así por ser más sencillo. 

• Se trató de hacer reflexionar a los profesores sobre la congruencia que 

debe existir entre el nivel de los objetivos que persiguen y el nivel con 

el que preguntan. Qué analizaran si realmente lo que preguntaban, 

correspondía al nivel que supuestamente enseñaban. Qué se 

estudiaran otras alternativas para evaluar. Al final, algunos de los que 

mostraron molestia, no todos, hicieron comentarios de aprobación al 

cambio. 

• A pesar de que en las entrevistas previas la mayoría de los 

encuestados se manifestaron abiertos a nuevas formas de evaluar; a la 

hora de presentar alternativas, no en todos los casos se percibió 

apertura. Obviamente implica más trabajo. Durante la presentación de 

"la rúbrica", los profesores mostraron interés; aunque al final de la 

misma se comentó que aquéllos que desearan conocer ejemplos 
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específicos de su área y de su nivel, se les podría proporcionar 

ejemplos, únicamente tres personas lo hicieron. 

• Sobre la utilización del portafolio no hubo muchos cuestionamientos. 

Aquí el punto crítico es la implicación de la autoevaluación del alumno. 

Un aspecto que se trata con bastante recelo. 

• Debido a que el curso-taller de mapas conceptuales (Anexo 1) no fue 

con carácter obligatorio, únicamente asistieron 27 profesores de los 37 

que estuvieron en la parte de evaluación. La mayoría de los profesores 

comentaron que los mapas conceptuales parecían más sencillos de lo 

que es en la práctica; la mayoría de los profesores intentaba realizar el 

mapa sin antes formular la lista de conceptos, por lo que encontraban 

difícil establecer todas las relaciones. Manifestaron que una vez 

elaborado el mapa conceptual, comprendían mejor la lectura sobre la 

cual se efectuó dicho mapa. 

Se discutió su utilidad tanto como instrumento de enseñanza

aprendizaje en diferentes materias así como en la evaluación formativa 

y sumativa. En términos generales, se puede decir que la opinión de los 

profesores hacia este instrumento fue muy positiva; aunque 

desafortunadamente no se contó con la asistencia de todos los 

coordinadores y de varios profesores del área de ciencias y de 

matemáticas. Es importante resaltar que cada vez son más los libros de 

texto que incorporan los mapas conceptuales. 



104 

Se hizo énfasis en que los mapas conceptuales responden a la 

construcción del propio conocimiento de los alumnos, por lo que lo más 

probable es que cada alumno construya los mapas conceptuales de 

muy diferente manera. El uso de los mapas conceptuales, en donde el 

alumno únicamente completa ciertas partes del mapa no tienen 

definitivamente el mismo impacto en el proceso de aprendizaje ni en la 

evaluación. De aquí la importancia de que cuando se utilicen en 

evaluación se destine el tiempo suficiente para que el alumno pueda 

construir sus propio mapas, evitando que se conviertan en reactivos 

memorísticos. 

4.3 Análisis de las observaciones de campo 

Los comentarios que se presentan con respecto a las observaciones 

dan cierta idea de lo que se viene realizando en el CEDI, más no se puede 

considerar como un patrón general de cada profesor; ya que se efectuó una 

sola observación por maestro. Aunque posteriormente se realizaron entrevistas 

con cada uno de ellos con el fin de validar la información. En la tabla 3 se 

muestra un concentrado de ciertas interacciones observadas entre los alumnos 

y los profesores y que se categorizaron para facilitar el análisis de cómo se está 

implantando el sistema de evaluación formativa y la incidencia que tiene en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje (pregunta 3 de investigación). 



Tabla 3. Concentrado de ciertas interacciones en las observaciones de campo 

Observación de campo 

Categorla Jardln de Nlftos Primaria 

11 21 31 4 si 61 71 al 91 101 11 1 121 13 

Evidencias de Evaluación Formativa 

a) Preguntas orales profesor-alumno. alumno-profesor I I I I I I I I I I I I I 

b) Retroalimentación de tareas I I I I I I I I I I 

e) Retroalimentación de trabajos durante la clase I I I I I I I I I I I I 

d) Proyectos o trabajos especiales I 

e) Autoevaluación I I I I 

f) Coevaluación 

Actitudes del profesor hacia la retroallmentaclón 

a) Predominantemente positiva, con mucho entusiasmo I I I I 

b) Predominantemente positva, con cierto entusiasmo I I I 

e) Sin demostración de entusiamo ni de poder I I I I 

d) Tiende a resaltar los aspectos negativos I 

e) Predominantemente negativa, demostración de poder I 

Secundarla 

141 1sl 161 171 

I I I I 

I 

I I 

I I I 

I I 

I I I I 

181 19 

I I 

I 

I 

I 

I 

I 

I 

Totales 

19 

12 

15 

5 

4 

3 

4 

4 

a 
1 

2 

o 
V, 
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4.3.1 Análisis de las observaciones a grupos de iardín de niños 

Las aulas de jardín de niños cuentan con mobiliario adecuado a su edad, 

consistente en mesas y sillas que pueden arreglarse de diferentes maneras de 

acuerdo a las actividades que realizan. Por lo general están acomodadas en 

forma de herradura y en el piso se encuentra pintada una línea (línea 

Montessori) que delimita las áreas de trabajo en el piso. Alrededor cuentan con 

anaqueles o libreros en donde están dispuestos al alcance de los niños muy 

diversos materiales didácticos y sus implementos de trabajo diario. 

En la pared de enfrente se tiene un pizarrón y en las demás paredes se 

encuentran varios pizarrones o frisos en donde se colocan dibujos o imágenes 

relacionadas con el tema de la semana o del mes, trabajos realizados por los 

niños y controles sobre los avances de los niños en diferentes áreas, como 

pueden ser requisitos previos a la lecto-escritura, control de disciplina, de 

tareas, de asignaciones de trabajo especial a los niños (limpieza, orden de 

libros, sacar punta a los lápices, etcétera). 

El arreglo del aula permite que la profesora y los alumnos se pueda 

desplazar con facilidad. Las profesoras pueden acercarse a cada uno de los 

niños para observar su trabajo o explicarles de manera personal. Lo cual a su 

vez facilita la evaluación formativa. 

Los alumnos tienen un tiempo de trabajo personal, en donde cada niño 

elige el material con el cual va a trabajar y otro tiempo de clase dirigida por la 
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maestra. Algunos de estos materiales cuentan con autocontroles que 

promueven la autoevaluación. Es usual que al finalizar el tiempo de trabajo, los 

alumnos y la maestra se sienten en la línea para cerrar la clase, ya sea que los 

alumnos expongan lo que aprendieron ese día, lo que más les gustó o no les 

gustó, o que la maestra haga preguntas a manera de cierre. Esta práctica 

potencia la reflexión de los alumnos y el profesor puede evaluar 

formativamente. Por lo general, las profesoras preguntan a todos los niños y a 

su vez, lo más común es que a todos los pequeños les gusta participar 

(promedio de 20 alumnos por grupo). 

La actitud de las profesoras hacia los alumnos para resolver dudas o al 

explicarles, es de paciencia. Casi siempre es la maestra la que se acerca al 

estudiante para observar su trabajo; aunque en 3° de jardín, cuando los niños 

realizan actividades en sus cuadernos o libros, son ellos los que se acercan a la 

maestra. Brindan mucha retroalimentación positiva a los niños y son bastante 

expresivas, lo cual favorece enormemente a que la evaluación formativa sea 

eficaz, es decir, repercute favorablemente en el proceso de enseñanza

aprendizaje de manera oportuna. 

En términos generales el ambiente de trabajo es bastante agradable, 

permitiendo buenas relaciones interpersonales entre los alumnos. 

Relacionando lo que las profesoras contestaron en la entrevista inicial con las 

observaciones se desprende que: 
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• Sí está presente la evaluación formativa en las clases. Evalúan tanto 

conocimientos declarativos y procedimentales, como hábitos y valores. 

La diferencia es que ahora es más consciente. 

• La práctica de la autoevaluación la realizan como parte de la evaluación 

formativa, principalmente a través de los materiales que tienen 

autocontrol y por medio de la reflexión que la profesora le solicita al 

alumno, tales como: "regresa al librero y observa cómo está el material, 

¿está bien acomodado o quedó chueco?"; "¿qué letra está más bonita, 

ésta o la de la página anterior?" o "siéntate en la línea y piensa cómo te 

tienes que comportar con tu compañero". La autoevaluación que se 

hace es únicamente formativa y no como parte de la sumativa. 

4.3.2 Análisis de las observaciones a grupos de primaria 

Las aulas de primaria también cuentan con mobiliario de mesas y sillas 

individuales que pueden acomodarse a las diferentes necesidades. En este 

nivel, algunas aulas tenían arregladas las mesas en forma de herradura, otras 

por equipos de trabajo de cuatro niños y otras con líneas ordenadas viendo 

hacia el pizarrón. Los arreglos de herradura y por equipos, eran los que 

permitían mayor contacto con el profesor; mientras que en los de línea el 

maestro permanecía casi todo el tiempo de la observación en el lado de 
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enfrente, con poca interacción con los alumnos y por tanto con menos 

retroalimentación y evaluación formativa. 

Contra una de las paredes se encuentran libreros para acomodar los libros 

y pertenencias de los alumnos y contra otra pared, un librero con libros de 

apoyo y cierto material didáctico. En la otra pared se encuentran pizarrones de 

corcho con trabajos realizados por los alumnos, asignación de 

responsabilidades de trabajo semanal, reglamento y diversos materiales 

alusivos a los temas del mes. 

En todas las observaciones, los profesores revisaron la tarea; aunque en 

algunos casos fue de manera personal y en otros grupal. La actitud del maestro 

al brindar la retroalimentación, por lo general no es ni de mucho entusiasmo ni 

de mucha demostración de poder. Sólo uno de los nueve profesores 

manifestaba actitudes que tendían a ser negativas. 

Durante la exposición de la clase los profesores efectúan preguntas orales 

principalmente para corroborar comprensión y la tendencia es a otorgar la 

palabra a quien lo solicite. Es frecuente que sean los mismos alumnos los que 

siempre desean participar. Se tiende a ignorar a los que no levantan la mano, 

provocando que la evaluación formativa no sea exhaustiva, ni representativa 

por este medio. También se observó que los alumnos tienen oportunidad de 

formular sus propias preguntas. En una de las clases que se observaron, el 

dominio de las preguntas fue total por parte de los alumnos, contestando otros 

alumnos o el profesor. 
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Se observó muy poca autoevaluación. Sólo en uno de los grupos el 

profesor pidió que los alumnos reflexionaran sobre los resultados de las tareas. 

Lo mismo sucede con los ejercicios que se realizan en clase. Mientras los 

alumnos los realizan, es común que el profesor efectúe otra actividad y se 

concrete a revisar resultados y no el proceso que están siguiendo los alumnos. 

4.3.3 Análisis de las observaciones a grupos de secundaria 

Las aulas de secundaria son muy similares a las de la primaria, con la 

diferencia que en secundaria es común encontrar dos pizarrones para gis 

colocados en paredes opuestas; de tal forma que se puede escribir 

indistintamente en cualquiera de ellos y las mesas de los alumnos se disponen 

en forma perpendicular a los pizarrones en dos grupos. Es decir que el profesor 

se mueve libremente en medio del aula. La decoración de las paredes es menor 

que en los otros niveles educativos, en donde se encuentran expuestos trabajos 

de los alumnos, o posters. Los alumnos colocan sus pertenencias en "lockers" 

en vez de libreros. La limpieza y orden de las aulas tiende a ser un poco 

descuidada, muy probablemente debido al constante cambio de profesores de 

las diferentes materias, en donde se descuida el reforzamiento de ciertos 

hábitos en los alumnos. 

Se observaron a seis profesores, todos ellos muy diferentes en su 

actuación, en su forma de impartir las clases, de retroalimentar al alumno, de 
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realizar la evaluación formativa, etcétera. Las clases que se observaron fueron 

de 50 minutos. 

En dos de ellas coincidió la exposición de trabajos de los alumnos 

realizados en equipo. En una de ellas existía la coevaluación, para lo cual el 

profesor seleccionó a tres compañeros de aula y a un alumno de un grado 

superior. Todos ellos tenían una guía para emitir su juicio, la cual era conocida 

por todos los participantes. Una vez que terminó la exposición, el profesor pidió 

que cada uno de los participantes expresara cómo se habían sentido y después 

pidió a los alumnos que estaban evaluando a que retroalimentaran a sus 

compañeros y el porqué habían asignado cada calificación. Al final, el profesor 

les hizo ver primeramente sus puntos fuertes y posteriormente lo que tenían 

que mejorar en un tono bastante amigable. Los expositores y el grupo en 

general estuvieron de acuerdo con las observaciones que se hicieron a la 

exposición. 

En la segunda aula observada, también hubo exposición por parte de los 

alumnos; sin embargo, en este caso únicamente el profesor calificaba, 

utilizando un cierto tono duro en su forma de retroalimentar, sin que esto 

signifique que estuviese fuera de lugar. La retroalimentación se dio al terminar 

la exposición y los demás alumnos participaban cuestionando a los que 

exponían. 

En otras dos observaciones, la clase inició con revisión de la tarea. En las 

dos hubo retroalimentación inmediata y los alumnos corrigieron sus errores en 
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el momento, dando los mismos compañeros la respuesta correcta. Sin 

embargo, no hubo tiempo para que ellos encontraran el error; sino que éste fue 

señalado y se dio la respuesta correcta por parte de algunos alumnos. Eran 

tareas con fines formativos. Posteriormente vino el tema nuevo, para lo cual 

uno de los profesores formuló preguntas de interés para los alumnos, a manera 

de motivación hacia el tema y evaluación inicial no exhaustiva para apoyarse en 

conocimientos prácticos previos, permitiendo que los alumnos realizaran 

preguntas (aunque no muchas) y antes de contestar el profesor, pedía a los 

otros alumnos que trataran de responder. En todos los casos se resolvieron 

dudas. La actitud del profesor era ligeramente autoritaria, aunque a la vez 

denotaba entusiasmo. 

En el otro caso, la mecánica de la clase era muy similar con la diferencia 

que la actitud del profesor era muy ecuánime, sin entusiasmo, sin generar 

mucho interés, ni provocar mucho tedio; quizá podría describirse como "plana". 

En ambos casos se presentó la evaluación formativa a través de tareas. 

Uno de los profesores observados inició la clase con actitud totalmente 

autoritaria, exigiendo orden, limpieza y empezó a preguntar con tono bastante 

amenazador para los alumnos. Las preguntas eran sobre clases anteriores, 

pero sin mucha coherencia o enlace entre ellas, tocando diversos temas a la 

vez. Difícilmente este tipo de retroalimentación puede considerarse formativa. 

Probablemente la intención del profesor era obtener información de qué tanto 

habían retenido los alumnos; sin embargo, este tipo de actitudes ocasiona 
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tensión en los alumnos y que la información obtenida esté sesgada, inhibiendo 

el logro de una retroalimentación formativa para el profesor y los alumnos. 

Posteriormente se hizo una lectura grupal y conforme iban leyendo, el 

maestro hizo preguntas abiertas sobre el tema; aunque con la misma actitud. 

No se recogieron, ni se revisaron tareas o trabajo. 

La última observación, consistió en una clase en donde el profesor pidió 

que los alumnos, organizados en pequeños grupos representaran ciertos 

poemas escritos en náhualt. Cada grupo lo hizo a través de muy diversas 

formas (poesía coral, dramatización, cantos), para posteriormente con el auxilio 

del profesor efectuar un análisis comparativo con la poesía épica española de 

ese tiempo. Los alumnos iban encontrando fuertes similitudes a la vez que 

externaban sus propios gustos o desacuerdos, para luego compararlos con 

situaciones de la época actual. 

Al finalizar cada representación se hacían comentarios tanto de los 

alumnos como del profesor respecto a lo que encontraban y sentían en el 

poema. Nadie criticó la forma de hacerlo, ni el propósito se centraba en este 

aspecto; sino que más bien era que los alumnos efectuaran un análisis 

comparativo llegando los propios alumnos a sus conclusiones. 

La retroalimentación del profesor fue únicamente para impulsarlos un 

poco en el trabajo de una manera natural, sin demostrar demasiado 

entusiasmo. No se revisaron tareas anteriores en clase. 
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4.4 Resultados de las entrevistas finales al 1 er bimestre. 

Después de las observaciones se llevaron a cabo entrevistas con los 

mismos maestros observados con el propósito de recabar mas información, 

validar la información que se desprendió de las observaciones, discutir la forma 

de evaluar sumativamente durante el 1 er bimestre, recibir retroalimentación de 

los profesores respecto a la capacitación de la evaluación y a su vez 

retroalimentar a los profesores e intercambiar diversos puntos de vista. 

En esta ocasión se omitió un cuestionario con las mismas preguntas para 

todos con el propósito de que el profesor pudiese comentar libremente sobre 

sus experiencias en la implantación de nuevos métodos o instrumentos, o 

simplemente que expresara cómo aprecia las modificaciones, si es que hubo, 

en la práctica de la evaluación. 

4.4.1 Resultados en el nivel de preescolar 

La principal modificación que se implantó en jardín de niños fueron las 

rúbricas. Las profesoras opinan que ahora sienten que es más real el cómo 

están asignando las calificaciones. Al principio les costó un poco de trabajo el 

realizarlas, ya que tuvieron que hacerlas para los diferentes rubros que 

evaluaron; sin embargo opinan que "ahora son mas reales; aunque en muchos 

casos bajaron los promedios con respecto a años anteriores". 
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Este era uno de los puntos que se trataron como los principales problemas 

de jardín de niños, que está siendo resuelto a través del uso de la rúbrica. El 

tipo que están utilizando es la rúbrica global (ver Anexo 1). 

Se les preguntó que si el tiempo que destinaban a la elaboración de la 

rúbrica valía la pena y contestaron que realmente sí. 

En cuanto a la evaluación formativa se refiere, comentan que ésta es más 

consciente, y ahora procuran llevar un registro diario, a la vez que fue a la que 

le dieron más énfasis. "Los problemas se detectan más y se pudieron atacar a 

tiempo", mencionó una de ellas. 

En términos generales, las observaciones realizadas coinciden con los 

comentarios que expresan las maestras. 

4.4.2 Resultados en el nivel de primaria. 

En el caso de primaria, la modificación más importante se realizó en la 

materia de Español al modificar la ponderación de los aspectos que integran la 

calificación bimestral: anteriormente se tenía: 60% examen escrito 

principalmente de gramática, 10% de lecturas, 30% de tareas o trabajos; 

actualmente es 10% un examen escrito de gramática, 40% de lecturas, 30% de 

expresión escrita y 20 % de expresión oral. 

Este cambio se hizo bajo el supuesto de que a partir de la lectura los 

alumnos adquirirán una serie de habilidades y hábitos importantes, a la vez de 
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que les ayudará en la gramática y ortografía. Al mismo tiempo, esto es 

congruente con el enfoque comunicativo funcional de la asignatura. 

Este cambió fue bastante drástico; sin embargo, los padres de familia 

y profesores lo aceptaron. Un padre de familia opinó en una junta: "¿Por qué no 

hacen también el cambio en matemáticas? Las matemáticas también son un 

lenguaje, ¿por qué tienen que ser tan escrupulosos en español y le dan tanta 

importancia, cuando las matemáticas también son importantes?". 

Al inicio del ciclo escolar hubo bastante inquietud por parte de algunos 

profesores por temor a bajar el nivel de la gramática; sin embargo, en los 

niveles de 1 ° a 4° de primaria los profesores después del 1 er bimestre 

comentan que el cambio si es favorable y que a pesar de que ha implicado más 

trabajo para evaluar con mayor detalle los diferentes aspectos que integran el 

español, se están apreciando avances importantes en redacción y el gusto por 

la lectura de parte de los alumnos con respecto a años anteriores. El gusto por 

la lectura lo aprecian claramente al observar a los alumnos leyendo libros 

voluntariamente a la hora del recreo. O cuando se están siguiendo estrategias 

de lectura durante la clase y el profesor quiere cortar la sesión y los alumnos 

piden continuar con la lectura. 

Para evaluar la redacción se están siguiendo rúbricas de tipo analíticas. 

Este ha sido uno de los puntos más complicados de acuerdo a las opiniones de 

algunos profesores. Si hay dos profesores del mismo nivel, aun con la misma 

rúbrica se presentan diferentes opiniones para evaluar. Posiblemente, no se 
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llegue a una uniformidad total; pero, seguramente con la práctica y el análisis se 

pueden llegar a tener menos discrepancias de opinión entre los profesores al 

evaluar. 

Aparentemente, en los primeros grados de primaria, los alumnos no son 

muy conscientes de lo que implica que sólo el 10% de la calificación 

corresponde a los aspectos gramaticales; no siendo el mismo caso en los 

niveles superiores (5° y 6°), en donde de acuerdo a lo que expresa un profesor, 

los alumnos empiezan un poco a despreciar la gramática debido a que ya 

entienden el significado de los porcentajes en la calificación. 

Los mapas conceptuales son usados principalmente como base para 

redactar resúmenes o cualquier otra descripción. En algunas pruebas 

sumativas los han utilizado como apoyo a la redacción de textos informativos. 

En el 4° grado de primaria es donde con mayor frecuencia los están elaborando 

los alumnos en diferentes materias. "La redacción de los alumnos, comparados 

con la de años anteriores ha mejorado muchísimo", opina uno de los 

profesores. Estos mapas los realizan tanto en español, como en historia, 

geografía y civismo. 

Por lo que respecta a la materia de matemáticas, los profesores comentan 

que las calificaciones sumativas de los alumnos comparadas con las del 

bimestre del año pasado, tienen muy poca diferencia. Sin embargo, hacen 

énfasis en mencionar que ahora son "más reales" debido a que las tareas están 

siendo revisadas con detalle y antes únicamente se revisaba si estaban hechas 
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o no. Por lo que aquellas tareas que se designan como parte de la evaluación 

sumativa en algunos casos les baja la calificación; aunque por otro lado reciben 

mejor retroalimentación que les ayuda para el examen bimestral. 

Anteriormente en los problemas, calificaban el resultado y no tanto el 

proceso; ahora otorgan puntos por el planteamiento y proceso, sin llegar a ser 

completamente una rúbrica. Los niños que presentan dificultades están siendo 

atendidos con mayor oportunidad y confían que al final del año se tengan 

mejores resultados "reales" comparados con años anteriores. 

El tipo de problemas tiende a ser más de vida práctica de los alumnos, en 

los primeros grados de primaria que en los últimos grados. 

La autoevaluación la practican especialmente con tareas de carácter 

formativo, en donde principalmente el alumno compara su resultado con el 

correcto que les brinda el profesor. 

En general, el uso del portafolio lo están iniciando; por lo que la selección 

de trabajos todavía no llega a tener la participación del alumno para elegir lo 

mejores o discutirlo con su profesor; sino que el profesor está coleccionando 

aquellos que él considera conveniente. Esto se debe en parte que aún no son 

muchos los trabajos que se han efectuado al término del 1 er bimestre; pero, por 

otra parte, está la carencia del proceso de autoevaluación, o de reflexión. 

Los exámenes parciales o "quizzes" no son todos parte de la calificación 

sumativa como antes, sino que ahora, han servido como retroalimentación al 

profesor para cambiar estrategias de enseñanza. Un caso notorio, fue uno de 3° 
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grado de primaria en historia, en donde 12 alumnos de 50 aprobaron el 

examen. La profesora se dio cuenta que había pedido muchos datos 

memorísticos que los alumnos no habían podido relacionar con nada; por lo que 

cambió su estrategia haciéndolo con material concreto que habían reunido los 

alumnos y efectuó ciertas simulaciones en clase que ayudaron enormemente a 

los alumnos. Al final del primer bimestre únicamente reprobaron 2 de los 50. 

4.4.3 Resultados en el nivel de secundaria 

En el caso del nivel de secundaria, la diversidad entre los profesores es 

mayor. De manera general se puede decir que todos modificaron la 

composición de la calificación sumativa, ya no se tomó en cuenta la 

participación, es decir no formaron parte de la calificación bimestral; sino que 

sirvieron como retroalimentación al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Dos maestros designaron tareas o efectuaron exámenes parciales con 

fines formativos. También dos profesores de los seis entrevistados, 

incorporaron el uso de mapas conceptuales para fines de evaluación tanto 

formativa como sumativa. 

En cuanto a la evaluación bimestral, disminuyó el uso de pruebas 

objetivas y las que se realizaron de este tipo estuvieron mejor diseñadas, 

evitando casos de respuesta muy obvia como anteriormente se venían 

haciendo en algunos casos. En este bimestre se recurrió más al tipo de 
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preguntas abiertas. Sin embargo, no se puede decir que se ha incorporado la 

evaluación auténtica. 

En algunos exámenes que se revisaron se formularon preguntas que se 

trataron como si fueran conocimiento declarativo (en Español, en Matemáticas y 

en Ciencias Naturales), cuando la parte más importante era la de verificar 

habilidades. Por lo que la congruencia entre lo que se pretende lograr y lo que 

se evalúa a fin de cuentas aún no es la esperada. 

Se puede afirmar que el promedio de las calificaciones bimestrales no ha 

presentado cambios significativos. En Civismo, afirma un profesor, se presentó 

una ligera baja debido a que el tipo de examen ya no fue de opción múltiple 

como en años anteriores y en esta ocasión había incorporado mapas 

conceptuales y preguntas abiertas. 

Por comentarios de los profesores, la retroalimentación que se les dio con 

respecto a la clase observada fue tomada como positiva. Un profesor mencionó 

que nunca se había percatado de ciertas actitudes propias de él al interactuar 

con los alumnos. 

En términos globales, se puede aseverar que la incorporación de las 

rúbricas y de los portafolios ha sido menor que en los niveles de preescolar y de 

primaria. Da la impresión de que varios de los profesores no sienten la 

necesidad de cambiar y el curso-taller de capacitación no logró despertar el 

interés suficiente para realizar modificaciones. Durante la entrevista que se 

sostuvo con dos de los maestros se evidenció que el concepto de evaluación 
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formativa no lo habían comprendido; por lo que de manera personal se les 

retroalimentó acerca de los conceptos básicos de la evaluación y la importancia 

de realizar ciertas innovaciones. Queda por esperar el desarrollo de los 

próximos bimestres para corroborar si se perciben cambios favorables en la 

intención de la evaluación. 

Al igual en el nivel de primaria, la autoevaluación se limita a ciertas tareas 

con carácter formativo. Mientras que la coevaluación ya es percibida por 

algunos profesores como una práctica muy positiva que fomenta el 

pensamiento crítico y valores como la honradez y responsabilidad. 

Comparando las entrevistas iniciales con las observaciones y las 

entrevistas al final del 1 er bimestre, se puede corroborar que en el nivel de 

secundaria existe mayor dispersión entre la forma de abordar la evaluación de 

los diferentes docentes. No es como en el nivel de preescolar, donde se 

presentan muchas similitudes. Esto puede obedecer a que la misma 

preparación o formación académica de los profesores es muy variada. Por otro 

lado, también es más difícil para un profesor de nivel de secundaria dar 

seguimiento personal a sus alumnos cuando en una mañana atiende a 100 o 

más alumnos en 4 o 5 grupos diferentes, que para un profesor de nivel primaria 

o de preescolar que atiende a 45 alumnos en dos grupos. 
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CAPÍTULO 5 

DISCUSION, RECOMENDACIONES Y CONCLUSIONES 

5.1 Limitaciones del estudio 

Primeramente cabe resaltar que el enfoque de la evaluación que se 

presenta en la tesis va encaminada principalmente a la evaluación de los 

alumnos en los aspectos cognitivos y de ciertas habilidades teniendo en cuenta 

las implicacioanes sociales y pedagógicas. No se plantean otros aspectos 

importantes como la evaluación de hábitos y valores en primaria y en 

secundaria. Estos aspectos se empezarán a analizar en el 2° semestre con el 

propósito de ir incorporando poco a poco las innovaciones. 

El estudio se basó principalmente en una investigación cualitativa, a través 

de entrevistas, encuestas y observaciones, procurando validar la información 

obtenida por al menos dos medios diferentes. 

Las recomendaciones y conclusiones que se derivan tienen que ver 

únicamente con el primer bimestre del ciclo escolar, lo cual puede considerarse 

poco tiempo después del período de capacitación. Conclusiones definitivas se 

podrán obtener después de dos años de seguimiento a las innovaciones que se 

incorporan. 
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El desarrollo de la tesis puede considerarse como un estudio de 

investigacion-acción, ya que tiene aplicaciones específicas dirigidas a una 

institución en particular con el propósito, en este caso de mejor la eficacia del 

proceso educativo del CEDI. 

5.2 Recomendaciones 

En esta sección se presentan varias recomendaciones a los profesores 

para seguir en la práctica evaluativa redactados desde una perspectiva 

normativa a la manera de los Diez Mandamientos. Esto se hizo como analogía 

al modelo ya existente en el CEDI denominado "Los Diez Mandamientos de 

Nuestra Práctica Docente". 

5.2.1 uLOS DIEZ MANDAMIENTOS DE NUESTRA PRÁCTICA 

EVALUATIVA" 

l. Planearás el proceso de evaluación 

Toda práctica evaluativa debe iniciarse en conjunto con la planeación de 

los propósitos, estándares y objetivos que diseñes en tu proceso de enseñanza. 

La evaluación es un proceso estrechamente ligado al proceso de enseñanza-
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aprendizaje que debe manejarse paralelamente a éste y en algunos momentos 

no se pueden separar unos procesos de otros; siendo un mismo proceso. 

No debe pensarse que la evaluación siempre es la parte final del proceso 

educativo, sino que puede estar insertada en cualquier momento: al principio, 

en medio, al final, o simplemente en forma continua a lo largo de todo el 

proceso. 

No se puede dejar de lado la evaluación y esperar a que transcurra 

determinado tiempo y entonces proceder a diseñar la evaluación. Es importante 

que diseñes desde un inicio los momentos y las formas de obtener la 

información útil para que emitas los juicios de valor y/o tomes las decisiones 

pertinentes. Sin que esto signifique una rigidez total. Obviamente debes actuar 

con cierta flexibilidad al igual que lo haces con tu proceso de enseñanza. 

Si no realizas la planeación de la evaluación, es muy probable que 

desaproveches información valiosa para mejorar el proceso educativo y no 

puedas tomar a tiempo las acciones convenientes para mejorar dicho proceso. 

Por otra parte, la planeación de la evaluación en conjunto con el proceso 

de enseñanza-aprendizaje te puede ayudar a ser congruente con los objetivos 

iniciales que planteas y con el diseño de estrategias y actividades que 

formules. Si tus objetivos corresponden a un nivel memorístico; entonces 

evaluarás a este nivel. Pero si tus objetivos son de un nivel superior como 

podría ser el nivel de síntesis, entonces buscarás alternativas de evaluación de 

este nivel y no utilizarás evaluaciones memorísticas. Igualmente procurarás ser 
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congruente con las actividades que diseñes. Si tu objetivo es que el alumno 

adquiera determinadas habilidades o destrezas, entonces evaluarás siendo 

congruente con la forma, a través de actividades que demuestren esas 

habilidades o destrezas, evitando que algún conocimiento procedimental sea 

evaluado como si fuera conocimiento declarativo o viceversa. Igualmente 

evitarás el enseñar algo práctico, y evaluar únicamente desde el punto de vista 

teórico. 

Antes de aplicar cualquier examen es importante que lo contestes y 

establezcas claramente las rúbricas correspondientes. 

11. Tomarás en cuenta la Misión, Principios y Objetivos del CEDI 

De la misma forma que en la planeación del proceso de enseñanza

aprendizaje, es fundamental que en la evaluación tomes en cuenta la Misión, 

Principios y Objetivos del CEDI. Estos serán la base de tu planeación en 

general y por ende de la evaluación. 

No olvides que además de todos los conocimientos declarativos y 

procedimentales que señalan los programas oficiales de la SEP, es 

fundamental para el CEDI que los alumnos adquieran determinados hábitos, 

valores y habilidades. Algunos de ellos son más fáciles de ser evaluados que 

otros; sin embargo, de una manera u otra debemos reflexionar acerca del 

grado en que estamos logrando cada uno de ellos y cómo lo estamos haciendo. 
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Recuerda que el CEDI establece ciertos conocimientos mínimos; pero 

nunca se marcan techos. 

111. Comprenderás el impacto de la evaluación en los aspectos 

actitudinales y motivacionales 

Comprenderás que la evaluación tiene enormes repercusiones sociales, 

económicas y pedagógicas en los alumnos, que pueden ir desde la obtención 

de becas, clasificación por parte de la sociedad del tipo de alumno, hasta 

repercusiones en círculos virtuosos o viciosos sobre el aprendizaje de los 

alumnos. Por lo que es indispensable evaluar objetivamente. Las repercusiones 

de aprobar a alguien que no lo merece o de reprobar a un alumno que debería 

pasar. 

La autoestima y por tanto sus actitudes hacia determinada materia o 

hacia la escuela en general, se ven influenciadas por el resultado de sus 

evaluaciones, con repercusiones inmediatas y/o a largo plazo. 

La evaluación juega un papel fundamental sobre la motivación y actitudes 

de los alumnos. Los resultados de la evaluación, la motivación y las actitudes 

son variables altamente correlacionadas entre sí; es decir, se influyen 

mutuamente entre ellas. Un alumno que suele obtener buenos resultados en 

determinada materia, es probable que mantenga una actitud positiva hacia el 
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aprendizaje de la misma. Por el contrario, los malos resultados pueden generar 

aversión hacia el aprendizaje. 

Recordarás que es muy motivante para el alumno el estar recibiendo 

retroalimentación positiva sobre su desempeño. Enfatiza más los puntos 

positivos que los negativos. La forma en que efectúas la retroalimentación es un 

punto crítico para lograr la mejora constante. 

IV. Practicarás la evaluación diagnóstica antes de iniciar un tema 

Con el propósito de verificar cuáles son los conocimientos previos que 

tienen tus alumnos con respecto al tema que inicias, es importante que evalúes 

en que grado los tienen y no des por un hecho que ya los tienen. Si detectas 

deficiencias, puedes empezar con cubrir las bases necesarias para que los 

alumnos construyan el nuevo conocimiento a partir de los que ya tienen y de 

esta manera encadenen los nuevos conceptos a los anteriores. 

No es recomendable que preguntes solamente a unos cuantos alumnos; 

trata de ser exhaustivo. Si el tiempo no te lo permite, pregunta a diferentes tipos 

de alumno: abajo del promedio, promedio y superior; de tal forma que puedas 

obtener una muestra representativa. 

También en esta evaluación inicial puedes involucrar los conceptos o las 

habilidades nuevas. De esta manera, los alumnos pueden tomar conciencia de 



128 

lo que saben y de lo que no saben, y cuando tu enseñes el tema, será más fácil 

que los alumnos se den cuenta de lo que están aprendiendo. 

Por otro lado, puedes utilizar la evaluación inicial como generador de 

interés en tus alumnos. Es posible que el no conocer las respuestas sea 

motivante y cause inquietud para que ellos aprendan acerca del nuevo tema. 

V. Diversificarás los métodos e instrumentos para evaluar. Valuación del 

desempeño 

Si el alumno aprende a través de diferentes medios, entonces también es 

congruente evaluar utilizando diferentes métodos o instrumentos. No te 

apegues a solo un instrumento o metodología para evaluar. Es muy probable 

que tu no enseñes únicamente hablando o solo escribiendo, sino que recurras a 

múltiples recursos didácticos. Igualmente, diversifica la forma en que evalúas. 

Es muy usual recurrir a las pruebas escritas y dentro de las pruebas escritas 

también es común utilizar las denominadas pruebas objetivas; sin embargo, 

recordarás que no todo es conveniente ni justo evaluarlo a través de este medio 

ni a través de pruebas objetivas. 

Si bien es cierto que dentro de la Misión, Principios y Objetivos de CEDI 

se encuentra el que los alumnos desarrollen habilidades de comunicación 

escrita, también es importante la comunicación oral y ésta, normalmente se 

deja de lado. Una de las razones es que quedan por escrito las evidencias; 
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pero, igualmente pueden quedar las evidencias orales grabando o filmando a 

los alumnos según sea el caso. Por otro lado, es conveniente tener presente las 

múltiples inteligencias que menciona Gardner. Hay alumnos que demostrarán 

mejor los conocimientos de forma oral, otros lo harán de forma escrita; ambas 

habilidades son vitales, así pues, es conveniente desarrollar y evaluar las dos y 

analizar el posible "cuello de botella", para tomar las acciones necesarias. Lo 

cual significa que si un alumno tiene problemas con la comunicación oral, no 

siempre tenemos que evitar el hacerlo por este medio; si así se hiciera, 

entonces menos desarrollaría la parte escrita. Lo conveniente es actuar para 

que disminuya la debilidad y recabar información de diferentes formas. 

En algunos casos será indispensable, por el tipo de objetivos que se 

persiguen que se valúe a través de la demostración del saber "hacer las cosas", 

como es el caso de ciertas habilidades y destrezas, por lo que entonces 

evaluarás por medio de actividades específicas en donde el alumno demuestre 

la capacidad de realizarlas ("hands on'J. 

VI. Utilizarás la evaluación formativa para mejorar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje 

Lo más importante de la evaluación para que ésta cumpla con la función 

pedagógica formativa es el uso que se le dé. La evaluación por sí misma, puede 
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que no tenga mayor impacto en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Todo 

dependerá de ti, maestro, el verdadero propósito que tenga la evaluación. 

Antes de que finalice el bimestre, o cualquier otro período en el que tengas 

que reportar una calificación sumativa, es importante que tomes las medidas 

correctivas a tiempo para que el proceso educativo sea óptimo. Esto significa 

que valuarás constantemente durante el proceso de enseñanza-aprendizaje; de 

tal forma que la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación sean una misma 

unidad. 

El observar, el escuchar y el analizar con detenimiento los aciertos y los 

errores que tengan tus alumnos, sus actitudes y las habilidades o destrezas que 

muestran, son la pauta para que promuevas el mejoramiento del proceso 

educativo. Por lo que no te limitarás a evaluar a solo unos cuantos alumnos. 

Al igual que en la evaluación inicial trata de ser exhaustivo. Utiliza la 

información proveniente de diferentes fuentes como retroalimentación a ti 

mismo y a tus alumnos. Es importante que se analice dicha información y se 

tomen las acciones necesarias; de lo contrario no estarás evaluando 

formativamente. Es fundamental que tus alumnos aprendan de sus errores y 

hacerles consciencia de propio proceso de aprendizaje (metacognición). 

Recordarás que puedes utilizar muy diferentes instrumentos: tareas, 

portafolios, preguntas orales, pruebas escritas, etcétera. No confundirás 

evaluación formativa con exámenes parciales, "quizzes", o tareas. Si éstos 

forman parte de la evaluación sumativa, entonces no serán completamente 
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formativos. La intención y el uso que le des a la evaluación, más que el tipo de 

evaluación que practiques, determinará si ésta es formativa o no. 

VII. Diseñarás reactivos de aplicación. Evaluación auténtica 

Uno de los aspectos que favorecen el aprendizaje es que el alumno le 

encuentre sentido y significado a lo que está aprendiendo. Por lo que el diseñar 

actividades o prácticas relacionadas con su vida cotidiana repercutirán 

favorablemente en su motivación y por ende en su aprendizaje. Además, siendo 

congruentes con la forma de enseñar y aprender, es conveniente evaluar de la 

misma manera, diseñando reactivos de aplicación. 

Por ejemplo, para un alumno tendrá mayor significado diseñar problemas 

matemáticos relacionados con su vida diaria, como pueden ser sus juegos, 

deportes o aficiones predilectas que un problema que involucre eventos 

totalmente abstractos y ajenos a él. Es por esto, que es importante conocer sus 

intereses y motivaciones. 

Uno de los propósitos básicos es que realmente se apliquen y se 

transfieran los conocimientos. Esto implica que es conveniente diseñar 

reactivos de aplicación y muchos de ellos, por su naturaleza, tendrán que ser 

actividades para demostrar habilidades, destrezas o actitudes y no 

necesariamente a través de una prueba oral o escrita. 
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VIII. Promoverás la reflexión. Autoevaluación y coevaluación 

Uno de las habilidades que señala la Misión del CEDI es la de fomentar en 

los alumnos el aprender a aprender. Para que un alumno adquiera esta 

habilidad es indispensable que sea consciente de sus propios procesos; por lo 

que el reflexionar sobre lo que está realizando y cómo lo está haciendo es parte 

inherente de la autoevaluación. 

Entonces, se vuelve primordial que el maestro de oportunidad al alumno 

para que reflexione sobre su propio proceso y resultados, no únicamente estos 

últimos. Por lo que es indispensable que el alumno conozca los objetivos que se 

persiguen y los aspectos fundamentales para que valúe su desempeño y 

proceso. Recordarás que el uso de portafolios promueve la autoevaluación y 

pueden utilizarse en cualquier nivel educativo. Igualmente fomentarás que se 

tomen las acciones derivadas de la autoevaluación. 

También la coevaluación estimula la reflexión y el pensamiento crítico 

entre los alumnos; por lo que las actividades de trabajo en equipo y el permitir 

que los alumnos expresen sus propias opiniones acerca de las actividades que 

se realizan sus compañeros y en función de determinados parámetros pueden 

resultar muy provechosas para todos. Además, tienden a fomentar el respeto, la 

honradez y la cooperación si se realizan adecuadamente. 
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IX. No utilizarás la evaluación como fuente de poder. Serás un modelo de 

valores. 

Es muy fácil caer en la tentación de hacer de la evaluación un instrumento 

de control y de poder sobre los alumnos. No amenaces ni utilices la coerción 

como medio para obtener su atención durante la clase. Es relativamente 

frecuente utilizar frases tales como: "pongan atención porque esto viene en su 

examen" o "si siguen platicando les voy a bajar puntos". Si los amenazas por 

medio de los exámenes, lo que provocas es que los alumnos se desmotiven y 

pongan atención únicamente en los aspectos que saben que van a ser 

evaluados y constantemente necesiten de la motivación extrínseca. 

No utilizarás la calificación o exámenes como medio de represión o 

castigo a tus alumnos. 

Evitarás los sesgos accidentales o intencionales al calificar o emitir un 

juicio sobre tus alumnos. Muchos de los valores se transmiten con el ejemplo; 

por lo que tu propia conducta y actitudes son piezas fundamentales en el 

proceso educativo. 
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X. Reflexionarás sobre tu propia práctica evaluativa. Metaevaluación. 

La reflexión continua sobre la evaluación tiene como propósito el de la 

mejora continua del proceso educativo. Puedes utilizar preguntas básicas que 

compren los 1 O Mandamientos anteriores: 

¿Evalué en el momento apropiado? 

¿Evalué todo lo que tenía que evaluar en forma congruente con los 

objetivos? 

¿ Utilicé los diferentes medios apropiados para recabar la información 

adecuadamente? 

¿El uso de la información proveniente de la evaluación cumplió los 

diferentes objetivos? 

¿Implementé las acciones derivadas de la evaluación adecuadamente y 

oportunamente, ya sean didácticas, al programa, con respecto a los libros, de 

motivación, de actitud, etcétera? 

¿Promoví la autoevaluación y coevaluación de los alumnos? 

¿Existen otros métodos o instrumentos para evaluar mejor que los que 

utilizo? 

¿Los resultados provenientes de la evaluación son objetivos y éticamente 

expresados? 

¿ Qué cambios podría realizar para mejorar el proceso de evaluación 

evaluar? 
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(metaevaluación) 
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A pesar de que el curso-taller se impartió de manera general a todos los 

profesores del CEDI y fue la pauta para iniciar los cambios al proceso de 

evaluación en el CEDI, es importante el evaluar formativamente las 

innovaciones que se incorporan en la práctica (metaevaluación) y dar 

seguimiento estrecho a cada uno de los profesores con el fin de apoyarlos y 

orientarlos en las modificaciones que realizan. Sin embargo, para los propósitos 

de la tesis se le brindó cierto seguimiento únicamente a los profesores que 

fueron seleccionados aleatoriamente para efectuar el diagnóstico de la situación 

prevaleciente en materia de evaluación y por lo tanto, no fue exhaustivo. 

Como ya se mencionó en el Marco Teórico, lo más probable es que se 

presente resistencia al cambio y el CEDI no fue una excepción. De hecho se 

dieron cambios muy valiosos que denotaron esfuerzo y voluntad de muchos 

profesores; pero esto no es suficiente para generalizarlos institucionalmente. 

Por lo que se propone lo siguiente (respuesta a la pregunta 5 de investigación): 

1 . Asegurarse que todos los coordinadores tengan las bases teóricas, el 

convencimiento de efectuar innovaciones, las habilidades necesarias 

para incorporar dichas innovaciones y lo más importante, el llevarlas a 
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cabo con el propósito de que a su vez, sean ellos los que realicen la 

retroalimentación a los profesores. 

2. Para los próximos cursos-taller de capacitación es primordial el 

enfatizar más la importancia de la evaluación y sus consecuencias 

sociales y pedagógicas. 

3. Dividir a los profesores por área y nivel educativo con el fin de abordar 

ejemplos suficientes de los diferentes métodos o técnicas de evaluación 

que pueden involucrar, tratando de que sean lo más significativos y 

prácticos para ellos. En el curso-taller de agosto de 98 se presentaron 

ejemplos generales y no específicos a cada área o nivel; por lo que 

probablemente este factor no favoreció al interés particular de los 

maestros. 

4. Trabajar en conjunto con los docentes la incorporación de las 

innovaciones que estimen convenientes desde la planeación bimestral y 

posteriormente dar seguimiento a las mismas. 

5. Propiciar que los profesores que van incorporando las innovaciones, 

sean a su vez promotores de cambio y apoyo entre los compañeros de 

trabajo. 
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5.2.3 Recomendaciones para el nivel de preescolar 

• Continuar con la aplicación de las rúbricas y establecer igualmente 

rúbricas para la lectura en voz alta y expresión oral, haciendo uso de 

grabaciones y/o filmaciones 

• Permitir que los alumnos vayan participando en la selección de sus 

trabajos con el propósito de realizar los portafolios y cumplir sus 

objetivos. 

• Reforzar el proceso de autoevaluación 

5.2.4 Recomendaciones para los niveles de primaria y secundaria 

• Seguir trabajando para lograr una mayor congruencia entre los 

estándares y el currículum del CEDI, y el proceso de evaluación. 

• Continuar con el uso de rúbricas en Español, Ciencias Sociales e 

Inglés. Iniciar en Matemáticas y Ciencias Naturales la aplicación de las 

rúbricas para valuar procesos. 

• Enfatizar el uso de la evaluación auténtica, especialmente en 

Matemáticas y Ciencias Naturales. 

• Dar continuidad al proceso de autoevaluación que se 1nic1a en 

preescolar. 
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• Continuar con la realización de portafolios en donde realmente el 

alumno participe en la selección de trabajos. 

• Promover la utilización de mapas conceptuales tanto en el proceso de 

aprendizaje como de evaluación. 

• Mejorar la actitud del profesor ante el alumno para retroalimentarlo 

formativamente, mostrando mayor entusiasmo ante sus logros. Utilizar 

la video-grabación de clases para que el propio maestro analice su 

desempeño. 

• Iniciar de manera piloto la evaluación de hábitos y valores en forma 

cualitativa a partir del 2° semestre. 

• Hacer uso de diferentes medios para evaluar u obtener información del 

alumno tales como vídeo, grabaciones, uso de paquetes 

computacionales específicos, etcétera. 

• Asegurarse de cerrar el ciclo de la evaluación formativa, es decir, que 

una vez que se obtiene la información y se brinda la retroalimentación, 

confirmar que se tomen las acciones correctas. 

• Iniciar de manera piloto la evaluación de hábitos y valores en forma 

cualitativa a partir del 2° semestre. Por lo que es importante diseñar un 

nuevo formato de calificaciones e información en general sobre la 

valuación de los alumnos en las diferentes áreas a los padres de familia 

y a los mismos alumnos, que sea más congruente con los objetivos 

que se persiguen. 
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5.3 Conclusiones 

El proceso de evaluación en el CEDI está presentando cambios positivos, 

desde la comprensión de sus diferentes funciones por parte de los docentes, 

hasta la forma en que se realiza y el uso de la información que se desprende de 

ella, favoreciendo al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En unas áreas los cambios han sido más notorios que en otras, pero en 

todas se han evidenciado efectos de la implantación. Dichos cambios se han 

presentado gradualmente, en función de la internalización que efectúa el propio 

docente de las innovaciones. 

Sin embargo, es necesario el dar seguimiento a todos los maestros y 

apoyarlos en sus dudas, motivándolos a la incorporación de innovaciones. Por 

lo que es importante el estimular y reconocer el esfuerzo que están realizando 

los profesores; mostrándoles confianza y aceptando posibles errores y aciertos. 

Es claro que los cambios no se van a dar por el solo hecho de impartir un 

curso-taller al que asistan los profesores, es indispensable monitorear los 

cambios y efectuar una metaevaluación formativa de los resultados que se 

obtienen del proyecto. Tal como se expuso en los resultados, se presentaron 

casos de profesores que habiendo asistido al curso-taller, la internalización de 

los conceptos presentados había sido muy limitada. 

La capacitación, aunque resulta uno de los factores esenciales para que 

se incorporen las innovaciones, no es suficiente. Cabe señalar que se 
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presentaron ciertas resistencias al cambio por parte de algunos profesores que 

habían recibido la capacitación, conflictos entre los maestros, sentimientos de 

imposición, etcétera. Por lo que se corrobora lo que menciona Latapí (1995) 

respecto a las dificultades en la incorporación de innovaciones en el proceso 

educativo 

Uno de los aspectos que no han sido favorables a la implantación del 

sistema de evaluación, reside en que algunos coordinadores se incorporaron al 

CEDI en fechas posteriores al curso-taller y no todos los que asistieron 

formaron parte del grupo de profesores a los que se les dio seguimiento desde 

un inicio y que fueron seleccionados de manera aleatoria. Cuando quizá se les 

debió de dar seguimiento primeramente a los coordinadores para que ellos a su 

vez apoyaran a sus maestros. 

Por otro lado, la implantación del sistema de evaluación ha llevado a 

analizar por parte de directivos, coordinadores y profesores del CEDI, muchos 

otros aspectos estrechamente ligados al proceso de evaluación. Cabe 

mencionar entre estos aspectos la utilización de métodos o técnicas que 

conducen al aprendizaje significativo de los alumnos. Un claro ejemplo es la 

evaluación auténtica, que reclama necesariamente el ser congruente con las 

técnicas de enseñanza y que en algunas asignaturas como Ciencias Naturales 

y Matemáticas se estaba dejando de lado. Otro aspecto es el establecimiento 

de estándares para las diferentes asignaturas en todos los niveles, en los 

cuales se está trabajando paralelamente en las diferentes academias. 
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A pesar de que el tiempo de observación de los resultados correspondió al 

primer bimestre de iniciada la implantación del sistema de evaluación, se 

obtuvieron resultados palpables muy importantes tales como: incorporación de 

rúbricas, exámenes con propósitos formativos, modificación a la ponderación de 

la calificación de Español a favor de la lectura, etcétera. Sin embargo, un 

bimestre no puede considerarse como suficiente para establecer conclusiones 

definitivas acerca de este trabajo. Se aprecian cambios relevantes; pero, queda 

bastante camino por recorrer, la evaluación cualitativa de hábitos y valores en 

los niveles de primaria y secundaria queda pendiente esta parte para próximos 

estudios. 

Tal como se expuso en los resultados, las calificaciones de los alumnos 

correspondientes al primer bimestre, no pueden considerarse como válidas para 

establecer aseveraciones acerca de la efectividad de la implantación del 

proyecto. Es importante continuar con el proyecto y observar los efectos que se 

obtienen en el proceso educativo en su conjunto; considerando que el proceso 

educativo en general es sumamente complejo, con repercusiones enormes que 

requiere de mayor atención de parte de todos los involucrados y que tiene 

muchos aspectos que mejorar; pero, que cuenta con todo el peso de una 

tradición de años que dificulta las innovaciones. 
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ANEXO A 

MISIÓN, PRINCIPIOS Y OBJETIVOS 
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MISIÓN, PRINCIPIOS Y OBJETIVOS 

La misión del CEDI es la de capacitar y desarrollar a las personas, de manera 

que su formación sea lo más integral y completa posible, para que puedan afrontar los 

retos y resolver los problemas que les presente su comunidad con la cual estarán 

comprometidos, de manera que al ser útiles a México alcancen su superación 

personal. 

Asimismo, sus egresados de cualquier nivel y grado, se desempeñarán de forma 

altamente satisfactoria en las instituciones educativas en donde prosigan sus estudios, 

dado que contarán con una capacitación competitiva. 

FILOSOFÍA 

Para el cumplimiento de su misión, el CEDI labora en un ambiente de apertura, 

respeto, libertad y colaboración. Sus actividades se desarrollan independientemente de 

cualquier filosofía religiosa o política, pero bajo los principios morales básico. Para ello 

la base de la filosofía es: 

• Excelencia académica 

• Honestidad 

• Respeto por las personas, por la patria, las instituciones y el medio 

• Autonomía administrativa y de gobierno 

• Educación integral 

• Realización y superación continua 

• Espíritu de trabajo y profesionalismo 
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• Compromiso con la comunidad 

• Vocación de servicio 

Durante sus tares, tanto el personal académico como su alumnado, buscan lograr una 

integración para así trabajar conjuntamente en armonía. 

La aceptación del alumnado y del personal del CEDI es independiente de edad, 

sexo, color, credo y nacionalidad, siempre y cuando cumplan con los requisitos 

establecidos por la Secretaría de Educación del Estado de Jalisco y/o la Secretaría de 

Educación Pública. 

Como ya se indicó, el CEDI cuenta dentro de su fin principal el de servir a su 

comunidad y a México, preparando a su alumnado para seguir una carrera profesional 

en su vida futura, con fines productivos y de servicio, con conciencia social y búsqueda 

de justicia, paz y verdad. Para ello es necesario estrechar los lazos de la comunidad 

formada por alumnos, padres de familia, maestros y la institución. 

A través de sus actividades diarias, los alumnos, el personal académico y 

administrativo logra ver el satisfactorio resultado de sus esfuerzos. 

PRINCIPIOS 

Para el CEDI es necesario inculcar tanto en sus alumnos, como en el personal, 

las siguiente Habilidades: 

• Observación • Pensamiento crítico y creativo 

• Investigación • Aprender a aprender 

• Experimentación • Manejo de la información 



• Trabajo en equipo 

• Capacidad analítica 

• Aprender a cambiar 
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• Resolución de problemas y toma de 

decisiones 

Asimismo se busca el hábito de la lectura, de practica un deporte, de realizar o 

frecuentar actividades culturales, y la limpieza y orden en su vida personal. 

Valores: 

• Honradez 

• Respeto por sus semejantes y las 

instituciones 

• Disciplina (orden) 

• Liderazgo 

• Paciencia y perseverancia 

• Patriotismo 

• Ecologista 

• Responsabilidad 

• Independencia / Madurez, de acuerdo 

a su edad 

Por tanto, en el CEDI se rechaza el egoísmo, la dependencia excesiva, la 

frustración, el conformismo, la soberbia, y el ser seguidor sin sentido. 

Disciplinas 

Las disciplinas que se consideran básica como fundamento para desarrollar las 

habilidades mencionadas son: 

• Matemáticas 

• Español 

• Ciencias (Química, Física y Biología 

• Filosofía y Ética (reforzamiento de valores) 
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• Inglés como segundo idioma (tercer idioma en el caso de .secundaria bicultural) 

• Ciencias Sociales 

Apoyando lo anterior, en la institución se han establecido los llamados CURSOS 

CEDI, los cuales son de diferente índole, alrededor de las siguientes disciplinas: 

• Programa de autoestima (primaria) 

• Filosofía como reforzamiento de valores ( 3° de secundaria) 

• Desarrollo de pensamiento crítico y creativo (Lógica) 

• Vida práctica 

• Computación (Internet) 

Adicionalmente los alumnos tienen asesoría en diferentes materia y aspectos. 

Factores importantes para complementar los procesos de enseñanza-aprendizaje son 

las actividades extra-académicas, tales como visitas de la escuela, torneos y ligas 

deportivas, intercambios de alumnos con otras escuelas, exposiciones, sociedades de 

alumnos, etcétera. 

METODOLOGÍAS Y TÉCNICAS 

Para todo ello, el CEDI se auxilia de técnicas educativas especializadas, ya sean 

del dominio público o bien desarrolladas por el propio CEDI, las cuales han probado su 

eficiencia y eficacia, tales como el aprendizaje significativo, el aprendizaje auxiliado por 

el computado, el encadenamiento de conceptos, el aprendizaje colaborativo, y la 

educación centrada en procesos. 
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Con base en las teorías constructivistas, los alumnos deberán construir sus 

aprendizajes basados en los conocimientos previos y gracias al razonamiento 

inductivo, deductivo e hipotético. 

Por lo tanto en el CEDI se rechaza la memorización sin sentido, así como el 

aprendizaje basado en premios y castigos directos, ya que el simple sentimiento del 

descubrimiento debe ser el motivo intrínseco que atraiga al alumno al aprendizaje. 

En el CEDI se reconoce que existen diferentes estilos de aprendizaje, y por ello, 

se deben aplicar diferentes estilos de enseñanza, los cuales sean compatibles con los 

de aprendizaje. De esta manera, se provocará que el alumno no solo utilice un estilo de 

aprendizaje, sino que ejercite también los demás. Igualmente, los profesores deberán 

utilizar diferentes estilos de enseñanza dentro de su clase, evitando así la monotonía. 

Los alumnos son preparados para utilizar diferentes técnicas de aprendizaje, y sobre 

todo para ser conscientes de sus estilos fuertes y débiles, y cuando es el mejor 

momento para utilizar dada uno de ellos. 

En el CEDI nunca se limita el aprendizaje de un alumno por el establecimiento de 

topes máximos en los programas de estudio, sino que se estimula a continuar sin 

importar el grado en que se encuentren. El rol del alumno debe ser activo y 

participativo. 



150 

ANEXO B 

FORMATOS DE CALIFICACIONES 



OUEl!VACIONES DEL PROFESOl 11 IIMEST11E 

Firmo Pod<e o luto< 

oasEIIV ACIONES DEL PROFESOR 21 BIMESTRE 

Fln"nQ Podre o Tutor 

oasEIIVACIONES DEL PROFESOR JI BIMESTRE 

Firma POG1re o luto, 

oasERV ACIONES DEL PROFESOR 41 BIMESTRE 

Firma Padre o tutor 

OBSERVACIONES DEL PROFESOR 5 1 BIMESTRE 

Flrmo Padre o Tut0< 

+ce:01 Centro de 0.10rrollo Integral 
Arboledas, A.C. 

SECUNDARIA. PRIMARIA Y JARDIN DE NIÑOS 
BILINGÜE 

VOlCAN JORUU.0 4654 EL COUJ 

C P 45070 7.APOPAN. JAI. 

(3) 620-:l.3· 10 

ALUMNO 

CEFEO !641 COL AABOl.EDAS 

CP. =70 ZAPOPAN. JAL. 

(3) 6,31 · 74~ 

GRADO 
__________ GRUPO __________ _ 

CICLO ESCO·.AR 19 ____ 19 ___ _ 

Prolesor :spar'lol Profesor Inglés Director 
V, 



Alumno 

EVALUACION ESPAfilOL 
l. · Area Cognoscl11va 

Expresión escrita 

Lectura 

Mateméticas 

Creatividad 

Capacidad para planear su trabajo 

2 · A. Lenguaje 

Expresión oral 

Conocimiento del medio 

3 · Pslcomotr1cldad Fina 

Control de movimientos finos 

Grafosmos 

4.- Pslcomotncldad Gruesa 

Control y coord .de movimientos 
gruesos 

5.· Desarrollo lndlvtduol y social 

Capacidad de actuar por si mismo 

Capee. para seguir instrucciones 

Responsabilidad 

Ritmo de trabajo 

Perseverancia 

Participación 

Respeto a los dem6s 

Control de su cuerpo y voz 

Orden y limpieza 

Tareas 

Presentación personal 

Asistencia 

Bimestral 

I II III IV V 

1 1 1 1 1 1 

1 1 1 1 1 1 

ENGUSH EVALUATION 

LANGUAGE: 

Oral expression: 

Vocabulary : 

Pronunciation: 

Listening skills : 

Pre-reading : 

Pre-writing : 

DEVELOPMENT: 

Topics : 

Creativity : 

Psychomotor : 

Music : 

Participation: 

Takes care of materials : 

Responsibility: 

Respect for others : 

Behavior : 

KEY: 
E Excellent 
VG Very Good 
G Good 
s Sufficient 
NH Needs help 
N/A Not appllcable 

Blmester 

I II IlI IV V 

CLAVE: 
E Excelente 
MB Muy Bien 
B Bien 
R Regular 
o Deficiente -N/A No aplica VI 

N 



OBSERVACIONES GENERALES 

Las calificacione1 parciales se asignan en cinco momentos 
del allo lectivo: al final de los meses de octubre. diciembre . 
febrero , abril y en la última Quincena del ai'lo escolar. 

Las calificaciones parciales Que se registran en esta boleta 
van del 5 al 1 O y se anotan con números enteros. según el 
aprovechamiento del alumno . 

La calificación final de cada asignatura, se obuene al sumar 
les calificaciones parciales y dividir el resultado entre cinco. 
por ser éste el número de calificaciones parciales. Esta se 
debe registrar con un número entero y una cifra decimal . 

El alumno aprueba una asignatura cuando obtiene una cali 
ficación final mayor o igual a 6 .0 

El promedio general anual se obtiene al sumar las califica 
ciones finales detodas las asignaturas y dividir el resultado 
entre cinco. por ser ésta al número de asignaturas evalua
das. Este promedio se debe registrar con un número entero 
y una c1lra decimal . 

· 'Primero y segundo grados de primaria son considerados 
como partes de un ciclo Muchos alumnos que no aprenden 
a leer y escrib11 en promero. lo hacen sin mayores proble 
mas en segundo. Por ello, el alumno que haya asistido regu 
larmente a clases será promovido a segundo. a menos que 
el maestro detecte problemas 5erios de aprendizaje Se 
recomienda Que_ al decidor reprobar a un alumno de primer 
grado de primaria. se tome en cuenta la opinión del padre o 
tutor y de las autoridades de la escuela . En este caso es 
conveniente definir una atención espec ial con la participa 
ción de los maestros. los padres de fam ilia y las autoridades 
de la escuela . 

La ·Constituc,ón Política de los Estados Unido& Mexicanos 
establece en el Articulo 31. Que es obligación de los mexi
canos hacer que sus hijos o pupilos concurran a la escuela 
y obtengan la educación primar ia y secundaria . 

AL PADRE DE FAMILIA O TUTOR 

Para mayor información sobre el aprovechamiento del alum 
no y de cómo ayudarle a me¡orar su rendimiento escolar . es 
conveniente Que el padre de familia o tutor se entreviste 
con el maestro 

BA.01088 

SE SANCIONARA, A QUIEN CON DOLO O FINES LUCRATIVOS A[PROOU/ C".A TQIAl 
0 PARCIA LMENTE [ST[ JOAMAT0 

SIJI> SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL 
EDUCACIÓN PRIMARIA 

SISTEMA NACtONAL BOLETA DE EVALUACIÓN 199B-1999 DE 4CREOITACIÓN 
Y CflHIFIC.ACION PRIMER GRADO 

ESCUELA: C l:::NTRU OE DESAR~OLLü ll'HEGR.AL 

ARBOLEDAS l4PPR142ZT 1 
CL.AV[ src01111 eAYÁLOC'",0 DE C[NTAOS D( flllAIA.,0 

ALUMNO LUTS ALdf~Tü 
NOMIAllS1 

CFJA 110R1' 
t'llt~EA A"ll.100 SEGUNDO A"ElllOO 

CEML?Z050ZHJCJRS A MA rur T NO 
r:uwc UN•CA DE PIEC•STAO DE POBLACIQN rCURP) GRUPO TURNO 

PARA LLENAR AL FINAL OEl A"O ESCOL..AA O ANTES SI EL AlUMNO 
CAMBI-~ DE ESCUELA 

Fl0465l<+ 

íECHA 

Jrr.lOMBRE Y t1A•,u. DEL MA.ES UIO 

NOMBFIE V FIRMA DEL OIA(CTOA 

lAPOPAN 1 JAL. 
LUGAR 0E E•PEOIC1ÓN 

OIA 

L 

... ,. 

SEllO 
SISJF,MA 

touc :AIIVO 
NAr'.10'-lA.L 

.~º 

_J 

fSTA BOL f IA r s VALIDA EN LOS [STA.DOS UNIDOS Ml •• CAN(JS 
V NO J.i[QLU[A( TAAMlT[~ A01C:IQNAL[5 Qf LF.GALI/ACIQN U'H V, 

w 
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CALIFICACIONES 

ESPAAOL MATEMÁTICAS 
ONOCIMIENTO EDUCACIÓN EOUCACION 

DEL MEDIO ARTÍSTICA FISICA 

SEPTIEMBRE 
OCTUBRE 

NOVIEM8RE 
DICIEM8RE 

.,· _;"". -E~EAO 

'. · FEl,RERO 

MARZO 
AIAIL 

MAYO 
~UNIO 
JULIO 

( CAU;~~:~IÓN 1 · t 1 ~~ l ·~~[ J 
RESULTADO DE LA EVALUACIÓN 

PROMEDIO r7 [ ) 
GENERAL ANUAL l=.J ,,,., 

PROMOVIDO o NO PROMOVIDO o 

INAIII • 
TENCIAS 
INAIII • 

TENCIAS 

---
OCTUBRE 

DICIEMBRE 

FEBRERO 

OBSERVACIONES DEL MAESTRO 

En caso de requerir un espacio mayor al sella lado. el 
maestro enviará une nota adicional. 

FIRMA DEL PADRE DE FAMILIA O TUTOR 

ABRIL 

JULIO 

AAOIOFIF.I 

-VI 

"'" 



OBSERVACIONES GENERALES 

Las calificaciones parciales se asignan en cinco momentos 
chal añn IPr.t,vn ;il f,nal dt·! los meses de octubre. diciembre. 
febrero. ;1!1111 ven lél lJlt,ma qu,ncena del año escolar. 

Las calificaciones parciales que se registran en esta boleta 
van del 5 al 1 O y se anotan con números enteros . según el 
aprovecham,ento del alumno 

La calificación final de cada asignatura se obtiene al sumar 
las calrf,cacrones p;irc,ales y d,v,drr el resultado entre. cinco. 
por sr!r éste pi nu,nero de calrf,c:élcrones parciales Es ta se 
debe reg, s tr a r u in un nún11.° ro entero y una cifra decimal. 

El alu111r1u aprueba un;, ds1yn;it111d c:uando obt,ene unil calr
f,ca<'rón f1r;;1I 11:;JV(H n ,q,;.11 ;1 fi O 

El promedio general anual s,, ol)trene ni sumar las c:alrf,ca
c,onP.S fir>d!,.,s ,h; i orl;is l;_¡s .~s,gnatLH,~s y d1v1dir el resultado 
entre ur1<y pr.,r s1~r éSlíº el rlLJn,ero de as,gnaturiis P.valua
das Es1r0 pro111,:,d,c st, dP.he r•.·q,strar con un número entero 
y unil c:ifr;i nw:,m;i ! 

S, al f,n;;l,¿¡;r Iri s f'.ursos el ;:rlunrno reprueba más de c,nco 
as,qnatur?. s <1,,r,.,, 11ir,e1rr <:omplt!tamente el primer gréldo 

El alumnn 11 uP ,1clf!u<IP c1P tJna ,1 r.,nco asignaturas puede 
presentar Px.1111,,nes ex1r;1orcfinarios P.n los periodos de regu
lar,zac,ón º" asio st o y sept,embre rle l 999 . S, rlespués de 
estos ni:r,od os ;.;I ,ilumno ai:1n adeuda de una a dos as1gna-
1uri1s p•H, r l.-- ,, -,,, ~.<:1 1h,r se ¡,n sequnrlo grado . en cuyo caso 
dehf:: apr,,t,;,, l;,i, 1;11 los pPr,arlos of,c,ales rle regularizoc1ón 

S, despuP.s rJel per,udo de regularización de septiembre el 
alumno a<1, -,1d-i más de dos asignaturas. puede optar por 
repélir el í;r,ni, :r Wildo o causar bél]3 temporal El alumno 
0:,n li:I conu" 1()11 rl e ba¡a temporal puede aprobar. en los 
per1odus of, ,. ,;,!,!'> dp regul,H1zi'lc1ón el ni:1mero de as,qnatu
félS qw! t•- ;¡ .. , ,1-,:; , '.·,11 u~1nscrrp1.1ón ,11 .,,~y undo grado o bien . 
p11Pdf! re0e 111 ,,1 pr11n ,ci ro 

AL PADRE DE FAMILIA O TUTOR 

Par,1 m,1v<11 " ;c,rn1;1c:,ón sobrr~ 1,I étprovecham,ento del alum
no y d•! 1J;•n<, "'Y"rlarle él m1~¡orar su rend,m,ento escolar. es 
i:0111.u,1111, 1 11,- ,¡,,,, P.I pi1cfrP cfr~ familia o tutor se entrev,ste 
r:r;,, ,.1 , ... 1,· ' ,!" ,:, , 1;, ,1 <; ,(Jlldlura corresponrlrenl!: 

' '. ' ' · · , ,,, ;, 

, , , · •., , ¡, • - : . 1 11 1 · , .. , ,. :. ; , , ·: • . 

s1111 
SIST[MA NACIONAL 

Of. AC~F.OITACION 
Y C:fHT1flCACION 

SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL 
EDUCACIÓN SECUNDARIA 

BOLETA DE EVALUACIÓN 1998-1999 
PRIMER GRADO 

ESCUELA e F.~ TK n DE OF SARR.JL Ul [ ~ TEGRA L 

ARo8LfOAS 14PES093ll 
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ANEXO C 

ASPECTOS A CONSIDERAR EN LAS PRUEBAS OBJETIVAS 



SELECCIÓN MÚL TIPLEI 

NIVELES DE VERBOS DE EJEMPLOS DE REACTIVOS CARACTERISTICAS VENTAJAS Y LIMITACIONES 
TAXONOMlA OBJETIVOS ESPECIFICAS 
Análisis -Analizar I. Subraya la respuesta correcta de las Consiste de una VENTAJAS 
Aplicación -Comparar siguientes cuestiones: premisa básica, Permite evaluar una gran cantidad de 
Comprensión -Contrastar seguida de J o más contenidos, ya que es muy versátil. 
Conocimiento -Diferenciar l. El padre del conductismo fue: opciones de las Permite evaluar el razonamiento, la 

-Discriminar a) Jean Piaget cuales sólo una es la comprensión y el poder de discrimi-
-Distinguir b) John Watson correcta; el resto de nación que los alumnos tienen de los 

c) Juan Jacobo opciones son contenidos estudiados. Se ponen en 
Rousscau llamadas juego habilidades mentales para medir 

d) Ninguno de distractores. tanto la capacidad de analizar como la 
los anteriores de establecer relaciones. 

Este tipo de ítem es Puede utilizarse una fórmula para 
2 . Por cuanto a su grado de llamado también calificar penalizando los errores, para 

generalidad, los objetivos pueden "opción múltiple" . evitar el azar: C & A - E/n-1 
ser: C • Cuestiones a considerar para 

a) Objetivos de aprendizaje efectos de la calificación. 
b) Objetivos terminales y específicos A = Número de cuestiones respondidas 
c) Objetivos para el alumno correctamente . 

E = Número de cuestiones respondidas 
incorrectamente. 

N • Número de alternativas utilizadas 
de la prueba 

LIMITACIONES 
Puede preotarse a que loo alumno• adivinen la 
reopu,,ta. A menor cantidad de diotnictoreo, 
aumenta la pooibilidad de elegir la reopueota 
COm>cta. 

F'ragmenta o atomiza demuiado los 
conocimiento&. Lo, aJumnoa tienden a 
memorizar los contenido• . Utilizan la memoria de 
reconcximiento y no la de evocación. 
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RECOMENDACIONES 

Algunos autores como Collazo 
recomiendan redactar la premisa en 
forma de pregunta 

La alternativa correcta debe tener 
aproximadamente el mismo largo que 
los distractores y debe diferir de los 
distractores sólo en contenido y no en 
aspectos gramaticales (género, 
número). 

La respuesta de un reactivo no debe 
estar incluida en otro reactivo . 

El ítem sólo debe tener una respuesta 
correcta. clara y concisa. 

Evitar en lo posible el uso de premisas 
negativas. 

Evitar que la opción correcta aparezca 
en el mismo lugar más de dos veces 
seguidas. 

Graduar la cantidad de distractores de 
acuerdo al nivel educativo. 

Usar con sumo cuidado los 
cuantificadores universales (todos, 
algunos, ningunos). 

Vl 
00 



COMPLEMENTACIÓN 1 

NIVELES DE VERBOS DE EJEMPLOS DE REACTIVOS CARACTERlSTICAS VENTAJAS Y LIMITACIONES 
TAXOIIOMIA OBJETIVOS ESPECIFICAS 
Comprensión -Definir IV. Completa los enunciados, Consiste en una serie VENTAJAS 
Conocimient anotando la palabra correcta. de frases u oraciones 
o -Explicar donde faltan ciertas Reduce al mínimo la posibilidad de 

l. Es un sustantivo palabras que que el alumno adivine. 
-Expresar alemán, incluido en la expresan ciertos 

terminología psicológíca y significa conceptos Se recomienda para contenidos de 
-Identificar configuración o patrón. importantes. ciencias exactas y naturales 

(matemáticas, fisica, química, etc .). 
-Informar 2 . El aprendizaje es el desarrollo del El término faltante 

para los puede ser también Obliga al alumno a realizar ciertos 
-Interpretar psicólogos del campo de la un número o un procesos mentales. 

Gestalt. simbolo . 
-Memorizar DESVENTAJAS 

3. Los conductistas utilizan el término Es llamado también 
-Repetir en forma de completación, Mide fundamentalmente la 

mecanicista. canevá o lagunas memorización abstracta 
-Traducir 

4. Para los teóricos de la Gestalt Los items pueden prestarse a más de 
es un proceso de una respuesta, si no se redactan de 

la obtención de insight o patrón de una manera clara y precisa. 
pensamiento. 

Su uso exagerado puede conducir a 
una memorización excesiva. 

Son inadecuados para evaluar 
resultados complejos del aprendizaje . 
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RECOMENDACIONES 

El término omitido puede ir al 
principio, en medio o al final de la 
frase, debe ser un concepto relevante. 
En el blanco no deben colocarse dos o 
más palabras, a menos que se indique 
lo contrario . 

Las frases no deben prestarse a una 
posible ambigüedad en la respuesta. 

Las respuestas y las lineas donde se 
colocarán, deben tener 
aproximadamente la misma extensión. 

El número recomendable de 
respuestas a completar es de diez. 

Evitar el uso de artículos antes del 
espacio en blanco, ya que podrian 
sugerir la respuesta. 

Evitar el uso de expresiones idénticas 
a las que utilizó el autor del texto 
estudiado, así como también el de 
expresiones que puedan inducir la 
respuesta 

Preferentemente manejar un solo tema 
especifico. 

No se deben dejar muchos espacios et'f 
blanco para evitar que la expresión 

, quede mutilada 
V, 
--e 



ÍTEM DE ORDENA.MIENT9 

NIVELES DE VERBOS DE EJEMPLOS DE REACTIVOS CARACTERISTICAS VENTAJAS Y LIMITACIONES RECOMENDACIONES 
TAXOROMlA OBJBTIVOS ESPECIFICAS 
Análisis -Analizar VI. Ordena las siguientes etapas del Presenta una serie de VENTAJAS Deben seleccionarse aquellos aspectos 

-Calcular modelo para hacer una carta hechos, fenómenos o que se puedan enumerar u ordenar 
-Diferenciar descriptiva de Antonio Gago, anotando partes de un todo en Permite apreciar la capacidad de con cierto criterio lógico . 
-Distinguir en el paréntesis el número 1 a la forma desordenada, observación, de refiexión y de 

primera etapa, el número 2 a la que el alumno deberá asimilación de conocimientos. Si se utiliza un gráfico, éste debe estar 
segunda y así sucesivamente. poner en secuencia bien claro y con las partes a enumerar 

Estimula la memoria u ordenar bien definidas. 
( ) Propósitos generales Es llamado también 
( ) Contenido temático ítem de ordenación o Es sumamente objetivo, rápido de Establecer previamente el parámetro 
( ) Datos de identificación de secuencia ejecución y muy recomendable para que se va a utilizar para evaluar . 
( ) Objetivos terminales asignaturas donde prevalezcan las 
( ) Objetivos específicos de características descriptivas. Elaborar una clave de corrección, 

aprendizaje colocando las respuestas correctas en 
( ) Experiencias de aprendizaje Puede utilizarse en asignaturas donde el orden respectivo. 
( ) Elementos de operación prevalezcan características 
( ) Criterios y medios para la descriptivas, tales como la geografía, la 

evaluación botánica, la zoología, etcétera 

DESVENTAJAS 

Su construcción es dificil puesto que 
no permite abarcar todo el contenido 
de la materia. 

Su elaboración requiere mucho 
tiempo. 

El nivel de conocimiento depende del 
grado escolar y de la complejidad de 
la materia 
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IDENTIFICACIÓN O UBICACIÓN 1 

NIVELES DE VERBOS DE EJEMPLOS DE REACTIVOS CARACTERISTICAS VENTAJAS Y LIMITACIONES RECOMENDACIONES 
TAXONOMÍA OBJETIVOS ESPECIFICAS 
Comprensión -Deacribir VII. Identifica correctamente las partes Tipo de ítem donde el VENTAJAS Deben darse explicaciones claras 

-Identificar del esquema, escribiendo dentro del alumno trabaja sobre lo que van a hacer los alumnos. 
-Interpretar paréntesis el número que corresponda directamente sobre El niño puede manipular los 
-Traducir a la parte señalada un esquema gráfico materiales corúorme al tema que se Deben seleccionarse aquellos aspectos 

(dibujo, ilustración, está viendo y adquiere un poco más de la materia que más se presten para 
fotografia) a fin de las destrezas y conocimientos. este tipo de ítem. 
que identifique o 
localice diversas Permite medir la capacidad para El gráfico debe estar bien claro y con 
partes, de acuerdo establecer relaciones y hacer las partes a identificar bien definidas. 
con las indicaciones diferenciaciones, con lo cual se 
o instrucciones de la aprecia el poder de análisis y Dibujar el objeto a la izquierda de la 
prueba razonamiento del alumno hoja en que se real.iz.ará la prueba. 

numerando, a la vez, las partes que lo 
Es llamado también DESVENTAJAS componen. 
item de ubicación . 

Permite medir la capacidad para Disponer las denominaciones de las 
establecer relaciones y hacer partes a la derecha de la hoja. sin 
diferenciaciones, con lo cual se orden lógico de colocación y 
aprecia el poder de análisis y precedidas de un espacio en blanco. 
razonamiento del alwnno. 

© Petra Eufracia González Rivera/ LEP 7º. C - LEP 7º. D (Año ese. 1996-1997) 
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TÉRMINOS PAREADOS) 

NIVELES DE VERBOS DE EJEMPLOS DE REACTIVOS CARACTERlSTICAS VENTAJAS Y LIMITACIONES RECOMENDACIONES 
TAXOIIOMÍA OBJETIVOS ESPECIFICAS 
Comprensión -Definir V. Relaciona ambas columnas y escribe Consiste en tma serie VENTAJAS Usar material homogéneo en cada 

-Identificar dentro del paréntesis de la izquierda el de hechos, ejercicio . 

Conocimiento -Memorizar numero que corresponde correctamente aconteci..uúentos o Mide la capacidad del alumno 
-Nombrar a cada cuestión. definiciones para establecer relaciones Incluir un mayor numero de 
-Registrar confrontados unos entre dos o más hechos distractores que el de afirmaciones o 
-Repetir con otros que tienen significativos y distintos. preguntas consideradas en la otra 

( ) l. Habilidad o destreza 1. Desarrollo relación entre si. Se adccúan a aquellos columna. 
adquirida en el trabajo 2. Capacitación Cada expresión de la objetivos que incluyen 
especifico. 3 . Adaptación columna de la procesos de asociación, En las instrucciones debe indicarse la 

( ) 2 . Su objetivo principal 4. Asimilación izquierda guarda mediante los cuales se logra base para hacer el pareo. 
es proporcionar 5 . Adiestra- alguna relación con identificar un nombre, 
conocimientos, sobre miento una palabra de la relacionar dos términos, etc. No deben mezclarse fechas con 
todo en aspectos 6 .Aprend.izaje columna de la Es una prueba fácil de definiciones en una misma columna 
técnicos del trabajo. derecha Es llamado construir y puede explorar Procurar que el conjunto de items 

( ) 3 . Abarca la adquisición también de toda la materia. aparezca en una misma hoja de la 
de conocimientos, el correspondencia. prueba. 
fortalecimiento de la LIMITACIONES 
voluntad, la disciplina Se denominan El contenido de ambas columnas 
del carácter, la adquisición premisas a los Utiliza la memoria de puede seguir un orden lógico, o bien, 
de todas las habilidades elementos de la reconocimiento y no la de determinarse al azar. 
necesarias para el primera columna y evocación. 
desarrollo de técnicos. respuesta:i y No son adecuados para medir 

d.istractores a los de resultados complejos de 
la segunda aprendizaje, tales como 

aplicación, organización, 
El con!Jlnldo puede análisis, etc.; ya que utilizan la 
referlne a hecho• y fechas, memoria de reconocimiento y 
hechoa y Jugare•, no la de evocación. 
Individuos y 

No es fácil de hallar acontec:lmiontos, término• 
y delln.lclonea, auton,s y respuestas y d.istractores que 
obra.a, causa& y efectoa, etc. posean la misma dificultad y 

resulta dificil construir items 
que no resulten muy evidentes 
o fáciles para los examinados. 
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ANEXO D 

TAXONOMÍA DE BLOOM 
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TAXONOMÍA DE BLOOM 

El presente anexo es tomado de una versión condensada de la Taxonomía de los 

Objetivos de la Educación de Bloom (1973, p.p 127-131). 

1 CONOCIMIENTO 

El conocimiento se entiende como la capacidad de recordar hechos específicos y 

universales, métodos y procesos, o un esquema, estructura o marco de referencia. En 

el momento de demostrar el conocimiento, la persona puede presentarlo con sus 

propias palabras, siendo un proceso principal de evocación. También interviene el 

proceso de interrelacionar materiales. 

1.1 Conocimientos específicos. 

Consiste en recordar unidades de infonnación y aislables. Estos se pueden 

dividir en: 

• Conocimiento de la tenninología. El cual consiste en el conocimiento de los 

referentes de símbolos (verbales y no verbales). Tales como definir términos 

técnicos, dando sus atributos, propiedades y relaciones; o tener conocimiento íntimo 

de una cantidad de palabras y sus diferentes significados. 

• Conocimiento de hechos específicos. Se refiere al conocimiento de fechas, 

acontecimientos, personas, lugares, etcétera. Puede incluir información muy precisa 

y específica, tal como la fecha y magnitud exacta de un determinado acontecimiento 
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histórico e información aproximada o relativa. Ejemplos: a) Recordar los 

acontecimientos principales de distintas culturas. b) Poseer conocimientos mínimos 

sobre los organismos estudiados en el laboratorio. 

1.2 Conocimiento de los modos y medios para trabajar con hechos específicos. 

Es el conocimiento de los modos de organizar, estudiar, juzgar y criticar. Incluye 

métodos de investigación, secuencias cronológicas y las pautas de juicio dentro de un 

campo, así como las normas de organización mediante las cuales se determinan y 

estructuran internamente las áreas en cada uno de los campos. Incluye: 

• Conocimientos de las convenciones. Es el conocimiento de las formas 

características de tratar y presentar ideas o fenómenos. A fin de lograr una mayor 

coherencia, se recurre el uso de estilos, prácticas y formas que muy probablemente 

son establecidas sobre la base de acuerdos arbitrarios. desarrollos accidentales o 

por prescripción. Ejemplos: a) Familiaridad con las formas y convenciones de los 

principales tipos de obras literarias ( poesía, teatro, ensayos, etcétera). b) Hacer que 

los alumnos adquieran conciencia de las formas y usos aceptados en el habla y la 

escritura de la lengua materna. 

• Conocimiento de tendencias y secuencias. Es el conocimiento de los procesos, 

direcciones y movimientos de los fenómenos, en una dimensión temporal. Ejemplos: 

a) Cuáles son los elementos que hacen a la continuidad del estilo de vida 

estadounidense tal como lo ejemplifica hoy la vida cotidiana en los Estados Unidos. 

b) El conocimiento de las principales tendencias subyacentes en el desarrollo de los 

programas de asistencia social. 



166 

• Conocimiento de clasificación y categorías. Se refiere al conocimiento de las clases, 

conjuntos, divisiones y ordenamientos considerados como fundamentales en un 

campo de estudios dado, en un propósito, razonamiento, discusión o problema. 

Ejemplos: a) Reconocer el área abarcada por distintos tipos de problemas o 

materiales. b) Familiarizarse con una amplia gama de diversas clases de literatura. 

• Conocimiento de criterios. Es el conocimiento de los criterios mediante los cuales 

se prueban o juzgan los hechos, principios, opiniones o la conducta. Ejemplos: a) 

Conocer íntimamente los criterios apropiados para el juicio crítico de un tipo de obra 

dado y el propósito que nos mueve a leerla. b) Conocer los criterios para evaluar las 

actividades recreativas. 

• Conocimiento de la metodología. Es el conocimiento de los métodos de 

investigación, las técnicas y procedimientos empleados en un campo particular, así 

como aquellos que guían la investigación de un problema o tipo de fenómenos 

específico. Se subraya el conocimiento que el individuo tenga de los métodos, antes 

que su habilidad para usarlos. Ejemplos: a) Conocimiento de los métodos científicos 

para evaluar conceptos sobre la salud. b) El estudiante conocerá los métodos de 

enfoque pertinentes a la clase de problemas que conciernen a las Ciencias 

Sociales. 
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1.3 Conocimiento de los universales y abstracciones en un campo dado. 

Se refiere al conocimiento de los principales esquemas y estructuras mediante 

los cuales se organizan los fenómenos o ideas. Se trata en este caso de las grandes 

estructuras, teorías y generalizaciones que dominan un campo de estudio, o que se 

utilizan generalmente para estudiar fenómenos o resolver problemas. Incluye: 

• Conocimiento d los principios y generalizaciones. Es el conocimiento de las 

abstracciones específicas que resumen la observación de los fenómenos. Se trata 

de las abstracciones útiles en la explicación, descripción, predicción o determinación 

de la actividad o la dirección más correcta. Ejemplo: a) Conocer los principios más 

importantes que resumen nuestra experiencia de los fenómenos biológicos. b) 

Recordar las principales generalizaciones respecto de culturas particulares. 

• Conocimiento de teorías y estructuras. Es el conocimiento del cuerpo de principios y 

generalizaciones, y sus interrelaciones, que presentan una visión clara, completa y 

sistemática de un fenómeno, problema o campo complejo. Se trata aquí de las 

formulaciones más abstractas que pueden usarse para demostrar la interrelación y 

organización de una amplia variedad de hechos específicos. a) Recordar las 

principales teoría sobre ciertas culturas. b) El conocimiento de una formulación 

relntivamente completa de la teoría de la evolución. 
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2 Comprensión 

Se refiere al tipo de comprensión o aprehensión por el cual el individuo sabe qué 

se le está comunicando y hace uso de los materiales o ideas que se le transmiten sin 

tener que relacionarlos necesariamente con otros materiales o percibir la totalidad de 

sus implicaciones. 

2.1 Traducción. 

Es la comprensión puesta de manifiesto en el cuidado y exactitud con que se 

parafrasea o interpreta una comunicación recibida, de un lenguaje a otro. Una 

traducción se juzga sobre la base de su fidelidad y exactitud, es decir, teniendo en 

cuenta la medida en que el material original es preservado, aunque la forma de la 

comunicación sea distinta. Ejemplos: a) La habilidad para entender afirmaciones no 

literales (metáforas, símbolos, ironía, etcétera). b) La habilidad para traducir materiales 

verbales matemáticos a enunciados simbólicos, y viceversa. 

2.2 Interpretación. 

Es la explicación o resumen de una comunicación. Mientras que la traducción 

demanda una expresión objetiva de elemento por elemento, la interpretación implica el 

reordenamiento de la comunicación, o una nueva forma de enfocarla. Ejemplos: a) La 

habilidad para captar el pensamiento de una obra como un todo, en cualquier nivel de 
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4 Análisis 

Consiste en el fraccionamiento de una comunicación en sus elementos 

constitutivos de tal modo que aparezca claramente la jerarquía relativa de las ideas y 

se exprese explícitamente la relación existente entre éstas. Este análisis intenta 

clarificar la comunicación, indicar cómo está organizada y la forma en que logra 

comunicar sus efectos, así como sus fundamentos y ordenación. 

4.1 Análisis de los elementos 

Es la identificación de los elementos incluidos en una comunicación. Ejemplos: a) 

La habilidad para reconocer supuestos no explícitos. b) La habilidad para distinguir 

entre los hechos y las hipótesis. 

4.2 Análisis de las relaciones 

Trata de las conexiones e interacciones que existen entre los elementos y las 

partes de una comunicación. Ejemplos: a) La habilidad para comprobar la coherencia 

de las hipótesis con la información dada y los supuestos. b) La capacidad para 

comprender las interrelaciones entre las ideas que aparecen en un pasaje. 
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4.3 Análisis de los principios organizadores 

La organización, ordenamiento sistemático y estructura que forman la unidad de 

una comunicación. Incluye tanto la estructura "explícita" como la "implícita" y también 

las bases, el ordenamiento necesario y la mecánica que hacen de una comunicación 

una totalidad. Ejemplos: a) La habilidad para reconocer la forma y la estructura de las 

obras literarias o artísticas, r.omo medio para llegar a la comprensión de su significado. 

b) La habilidad de reconocer las técnicas usadas en textos de intención persuasiva, 

tales como la publicidad, la propaganda, etcétera. 

5. Síntesis 

Es la reunión de los elementos y las partes para formar un todo. Implica los 

procesos de trabajar con elementos aislados, partes, piezas, etcétera, ordenándolos y 

combinándolos de tal manera que constituyan un esquema o estructura que antes no 

estaba presente de manera clara. 

5.1 Producción de una comunicación única 

Es el desarrollo de una comunicación en la cual el escritor u orador se propone 

transmitir ideas y/o experiencias a otros. Ejemplo: a) La capacidad para escribir usando 

una buena organización de las ideas y las oraciones. b) La habilidad para narrar una 

experiencia personal de manera efectiva. 
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5.2 Producción de un plan o conjunto propuesto de operaciones 

Es el desarrollo de un plan de trabajo o la propuesta de un plan de operaciones. 

El plan debe satisfacer los requisitos de la tarea, los cuales pueden haber sido dados al 

estudiante o haber sido creados por él mismo. a) La habilidad para proponer formas de 

comprobar hipótesis. b) La habilidad para planificar una unidad de instrucción en una 

situación de enseñanza dada. 

5.3 Derivación de un conjunto de relaciones abstractas 

Es el desarrollo de un conjunto de relaciones abstractas, ya sea para clasificar o 

explicar fenómenos y datos particulares, o para deducir afirmaciones y relaciones a 

partir de un conjunto de proposiciones básicas o representaciones simbólicas. 

Ejemplos: a) La habilidad para formular hipótesis apropiadas basadas en el análisis de 

los factores implícitos, y para modificar estas hipótesis a la luz de nuevos factores o 

consideraciones. b) La habilidad para hacer descubrimientos y generalizaciones 

matemáticas. 

6 Evaluación 

Consiste en formular juicios sobre el valor de materiales y métodos, de acuerdo 

con determinados propósitos. Incluye los juicios cuantitativos y cualitativos respecto de 

la medida en que los materiales o los métodos satisfacen determinados criterios. Los 
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criterios pueden ser aquellos que el estudiante haya determinado o los que le son 

sugeridos. 

6.1 Juicios formulados en términos de evidencias internas 

La evaluación de la exactitud de una comunicación dada, a partir de evidencias 

tales como la exactitud lógica, la coherencia u otros criterios internos. Ejemplos: a) La 

habilidad para evaluar la probabilidad general de exactitud en la información respecto 

de hechos, a partir del cuidado observado en la exactitud de la expresión, la 

documentación, la prueba, etcétera. b) La habilidad para indicar las falacias lógicas en 

un razonamiento. 

6.2 Juicios formulados en términos de criterios externos 

La evaluación de materiales dados, con referencia a criterios elegidos o 

recordados por el alumno. Ejemplos: a) La comparación entre las principales teorías, 

generalizaciones y hechos de culturas particulares. b) La habilidad para comparar una 

cierta obra con las pautas de evaluación crítica más elevadas en su campo, y 

especialmente en comparación con otras de reconocida excelencia. 
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ANEXO E 

DIMENSIONES DEL APRENDIZAJE 
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DIMENSIONES DEL APRENDIZAJE 

Lo que se presenta a continuación es un resumen de las Dimensiones del 

Aprendizaje de Marzano (1993). 

Dimensión 1: Actitudes positivas y percepciones acerca del aprendizaje. 

Esta dimensión se enfoca hacia la importancia de las actitudes y percepciones 

que deben prevalecer en los estudiantes y que los profesores debemos de procurar 

que éstas sean las adecuadas para propiciar un aprendizaje adecuado. Esto se refiere 

al ambiente general que debe prevalecer en el salón de clases y el fomento a que los 

alumnos mantengan actitudes positivas hacia el aprendizaje. Se puede decir que esta 

dimensión debe mantenerse como un ''foro" continuo. 

Dimensión 2: Adquisición e integración del conocimiento. 

La adquisición del conocimiento se refiere a conocimiento tanto semántico como 

procedural y la forma en que lo integran a los conocimientos previos. Cuando el 

profesor trabaja esta dimensión es de suma importancia que se tomen en cuenta los 

conocimientos necesarios o previos para que el alumno encadene los nuevos, logrando 

el significado de los mismos. Con esto también se procura que el conocimiento no solo 

quede en el corto plazo, sino que sea un conocimiento a largo plazo. 
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Dimensión 3: Extensión y refinación del conocimiento. 

En esta etapa se pretende que el estudiante amplíe y refine sus conocimientos, 

agregando nuevos puntos y realizando mayores conexiones. Se analiza lo que se ha 

aprendido y se estudia con mayor rigor. Las actividades que conducen a esta 

dimensión serían: comparar, clasificar, realizar inducciones, realizar deducciones, 

analizar errores, abstraer, analizar perspectivas. Los profesores en este punto 

debemos de tener cuidado de seleccionar la información importante para que los 

alumnos extiendan y refinan. Y por otro lado plantear las estrategias y actividades para 

que los estudiantes alcancen esta dimensión. 

Dimensión 4: Utilización del conocimiento significativamente 

De la psicología cognitiva se desprende que el aprendizaje es más significativo 

cuando los estudiantes son capaces de utilizar el conocimiento y desempeñar tareas 

significativamente. Esta etapa involucra: toma de decisiones, investigación, 

experimentación, solución de problemas y la invención .. 

Dimensión 5: Hábitos de la mente productivos 

En esta dimensión se hace énfasis en los hábitos de la mente que son 

conveniente que tengan los estudiantes. Esto concuerda bastante con el perfil del 

alumno que busca el CEDI. Algunos de estos hábitos son: ser claros y buscar la 

claridad, tener una mente abierta, restringir la impulsividad, ser consciente de su propio 
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forma de pensar, evaluar la efectividad de sus acciones, empujar los límites de su 

propio conocimiento y de las habilidades, tener la capacidad de ser perseverantes en el 

logro de las tareas o de los objetivos, aunque las respuestas o soluciones no las 

encuentren inmediatamente. Esta dimensión, al igual que la uno, se procura que estén 

presentes siempre. 
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EJEMPLOS DE RÚBRICAS 
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Rúbrica de evaluación para 
Los terremotos 

Respuesta a la lectura 

caatidad de iai::rmlctóa 
•acudud dt la lafc:l'IDlam 
IClec:dCD dt II lnb'JzlmóD 

4 La rapacaa p,aa,LI a cmtJdad 
C0dliderélc de lDfmmlCiOa del 
pllljc.. La inbma::ión - CICJl'11',Ua 
y IS patiDCOIC I la tlla. La 
rapuau esd 11•t:wl-,rialmm1c 
racoálda a 1a lect um. 

3 La raspuata CODticne una c:aatic2ad 
mediana de laformaaOo dd pasaje. 
Puede baba algunas incuctiruds. 
Puede haber infamaciOo que 110 es 
pc:rtiDCDIC a la LWCil. U rapueaa 
sú moder.samauc rda:ionada a la 
lectura 

2 u rapumta pracnui ima canidad 
mloima de ~00 dcJ J*,Bjc. 
Puede a:mtmer frealeota o aai• 
iDClactitudcs. La c.m1idad de 
iD!trma:iOn que DO C5 pcrtiDCDIC C$ 

~ que la que lf m. La rapueaa 
aaa rclsionada a la lectura lo 
mhumo. 

1 La n:spum.a 10lamentc menciona el 
tana, o alguoa palatns c:ia,,o del 
paajc. la rapucau dcmlcll111 unas 
ideas cquivoca2s a:cn:a dd paje. 
u rc:spum.a llcsra poca o Diaguoa 
ld&:ióo a la lea ura 

Manejo del contenido 

la rapueaa prfllll:na una namdOa del 
ummoto ea 51D FlmálCID drmtc 
arr,ind• y mfocaiL la km tluym 
ffrilmmtc de priDCipio II b. l.lJI 
a:ooledmiau01 Clljn bim dcsalolladm.. 
la lap,lm&I' dacmpcCI .. l8'C8 C0ll 
fllto. 

la nspueaa puede tmcr pequeta 
crrms cm la apoiDciOn (desvia::ioocs, 
o rq,cuc:iOo,) o puede Cllar 11,:> 
delmfccada. La idea nuyai 
lóljcm>mlc a lla'fs de la ~ parte de 
la rspuau la rapuau 5laré bial 
dc:la'r0lla:il o csplicaia. La rapucata 
delanpaw la ta-ea l'BIIJDa>le:mcotc. 

Se ba intc:olado orpnizs la aamci6D 
pero el plan total puede la' CODÑl0 o 
iloSiC:O, y/o el m> DO Clld 111,JY clao. 
Puede bmel' dclcrpniza:iOn tm:ucn1c o 
ICl"ia co la 8uidtz de 115 ideas. la 
sapuma puede atar dmlrroli.11 o 
arpliClda lo mlnimo. La rapuata 
dCllcmpc:811 la taa pardalmmtc 

8"' pxa o Dinguaa eYidcocia de uD 
plmJ I08ia:> O aib"ldo US idea DO 

llu)'m 16¡jcamc:alC. la l'CIJ)IICIU DO ba 
lido dcurrolllda o aplicada. u 
rapucaa ao dClanpctsa la WQ. 

Dominio del Idioma 

ldax::iOa de plLlbm 
rm*ica. 1110, "I lnlDCjo del idioma 
caruauni '1 vwiedad de 011DODC1 

la rapuata ahibc UDII ldecc:iOa de 
panll CSpmiVII y pfJc:a. H,. poa: 
O ainp Cfflll' de .-n*ic:a. UIO, O 
mmqo dd idioma. La cn::ioacs est.4n 
c:cna::ia y 1mmnm dMRidad. 

La palabrs DI apropilda a la 
rcspuma, aiaquc no lall cspccialmco: 
expresiva y pfica. Puede haber 
alp¡005 erTa'Q de pnaica, uso, O 
mmqo del idioma La cncioocs ~ 
ac:rita bic::ll pao C0D poca di-..enidad, 
con ma enaa y mas diversidad. 

La palabrz 10D apropiada, pero 
limitada. Puede beber Vari05 cnorcs d 
granáica, UIO, O manejo del idioma. 
Puede babcr variCll crn:rcs en la 
mtructura de La <r.Eioos y poca 
diYa'liidad. 

la paiabnls IOD limiuida'S O 

ioadrow1as. Puede b1bcr 1Dlcbo5 
cm:rcs de gram*ica, mo, o mmqo d< 
idioaa. Puede baba" mudKl5 aTa15 e 
la fSUUa W3 de .. aa::iODC5 COIJ poc< 
DÍDfJD8 variedad. 

NOTE: & la dimensión lleapllltlla a la IK111n 1e necair.a diaioggir m~ cq,i• "palera pa palllbnl" la infamaáóo de:I paajc. y 
DmF am juicio iDfama:iOn de la lectura pa11 usar m la n:spuara. Si la respucaa amtimc 10lamauc infonna:ióo que ha 
lido cq,iada din:amw:atc dd paajc, cf mtuclimlc rmbinl uaa calific:a::iOO de ten la 11.aap•lla • a. lrccura y de O en I• ot 
dOI dimemioms. Si la n::spueu m1u.ienc una ClllDbiaa:iOa de iafDrma::iOo cqxada direcwncnte y de c:scritun1 original, 
an1ana,1,: la csai111111 <rilioal 1e enl~ maya Mwjo dtl coa~aldo y el Doaúaio •1 Idioma. 

DI la dimmsióo ........ a la IKtaa IC comidena d dmll'ollo de 101 c:mmc:ra., la ala.itud del rdalo, y la dciaipciOo d 
IIICmario al evalu.w c:I iDfDrmc del laTaDDlO. 

& la dimmsiOa del M .. jo •• coatftldo, d cumplimiento de la tara debe tomar en cucota bmla que punto La Dal'TEiOn 
aa Ida.o contado pa un iaria,::, pra,mcial al taTaDOlO ai San FnmcilCX>. 



Name 

Analytlc Evaluatlort 

Narrative Writing 

/11tmcl11dío11 

l'ulls i11 !IH· n·:1drr 

Sets 1011c Íllr Slllry 

/Jotly 

(hg:lllÍll'S l'l'\'lllS l1>J'.lt:illv 

l11cl11dl'S dl'suiptÍIT dt·t:1ils :llld di:illlgllC 

llsrs st lllllg :lL t irn1 11 lll ds 

Co11d11sío11 

E11ds s1ory :11 :1p¡11op11:1tc JlllÍlll 

M:ikcs :111 i111prcssio11 llll 1hc re:1dn 

Co11ve11tío11s 

Uses concct sL·11tc11ce st ruct II re 

V:irics type a11d lc11gtl1 of se11tc11ces 

Uses corrcct p1111ct11:1tio11, capi1;diz;itill11, :111cl spclling 

1 lns lcgihk h:111dwriti11g m 110 "typos" 

Commenls 

Date 

Wriler's Name 

Tille 
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Pince n ./ u11dcr thc rnti11g thnt hest describes the 

riccc of writi11g you nre cv:1l11:1ti11g. llse thc spncc 

hclow for co111111c11ts that s11pport or cxtcnd your 

cv:1111:ition. 

nA 11t1G Excellenl 
VA! U[ 5 

Good 
4 

Falr 
3 

We11k 
2 

Poor 
1 



Hollstlc Evaluatlon 

Persuasive Writing 

Descrlptors 

5 • ( ;o:, 1 is cica rl y st :ltnl. 
• E:1ch n·:1so11 supports goal. 
• Writing is logic:illy organin·d :111d rasy lo íollow. 

• Com:lusio11 s11111s up :1rg11111t·11t. 

• Writing 111akcs rc:1dn want to 1akc strnng :1clio11. 

• Sc111c1ters v:ny; 110 gr:1m111atic1l or spelling errors. 

4 • Co:11 is slated hui 11ecds S!lllll' clariíic:11io11. 

• f'v1ost rl·:1so11s support go:1I. 

• Writing h:1s good org:111i1:11io11. hut SOllll' points could he 
ckarcr. 

• Co11cl11sio11 i11cludes 111ost rc:isons fro111 the :irgument. 
• Writing 111akrs readcr w:1111 to 1akr action. 

• Sc111c11ces v:ny; so111c gr:1111m:11ic:1l or spclling crrors. 

3 • (;oal is i111plicd. 

• So111c rcaso11s support go:1I. 

• Writing has so111c lnc:ikdowns in orga11iz:itio11; not easy to 

follow. 

• Co11cl11si011 is :1dcq11atc. 

• Writing supports reader t:1ki11g :1ctio11. 

• Some sc11tc11ccs v:H}'; some wa111111atical or spclling errors. 

2 • Co:11 is we:1k. 

• Few re:1srn1s supprnl goal. 

• Writi11g h:is wc:ik orga11i1:1tio11; diííirnlt to íollow. 
• Co11cl11sio11 is wc:1 k. 

• Writing s11ggcsts !11:11 reatlcr takc actirn1. 

• Somc sc11tc11ccs v:111·; 111:111y gra111111:1tic:tl or spclli11g errors. 

1 • Go:11 is 1101 st:t1cd. 

• Vague st:ltl'llH'llts s11pport go:1I. 

• Writing is IIOt org:111i1.ed; rcadcr c11111ot lollow it. 

• Writing has 110 co11clusio11. 

• Writing dorsn ·1 IIH'llt io11 rcatler ta k i11g ael ion. 

• Fcw sc11te11ccs 1•;1ry; 111:111v gra111111atic:il or spclling crrors. 

Dale 

Wriler·s Name 

Tille 

RraJ the cntire piece of writing without nrnking 

:iny cnrrections or notes. Circlc the numhcr th:1t 

hest Jescrihes it. Use thc sp:icc hclow for com

mcnts th:it support or cxtcnd your cvalu:1tio11. 

Comments 

e 
e 



182 

ANEXO G 

PREGUNTAS BÁSICAS DE LAS ENTREVISTAS INICIALES 
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PREGUNTAS BÁSICAS DE LAS ENTREVISTAS INICIALES 

1. ¿Qué significado tiene para ti (usted) la palabra evaluación? 

2. ¿Para qué te sirve una evaluación? 

3. ¿Normalmente qué evalúas, y por qué evalúas? 

4. ¿ Cada cuándo evalúas? 

5. ¿ Qué tipos de evaluaciones conoces? 

6. ¿Cuáles son las que más utilizas? ¿Por qué? 

7. ¿Qué importancia tiene para ti la evaluación formativa? 

8. ¿ Cómo realizas este tipo de evaluación? 

9. Si dependiera completamente de ti (de usted) la forma de evaluar, 

¿qué modificaciones harías? ¿Por qué? 

10. ¿Quiénes consideras que deberían participar en la evaluación? 

11.¿Cuál es tu opinión respecto de la autoevaluación? ¿Has permitido 

que tus alumnos se autoevaluen? ¿ Cómo te ha funcionado? 

12. ¿ Cuáles son tus mayores dificultades a las que te enfrentas en el 

proceso de la evaluación? 

13.¿De qué manera consideras que la dirección o coordinación del CEDI te 

pueda apoyar en este proceso? 

14. ¿ Conoces el término "valuación" o "assessmenf'.? 
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ANEXO H 

EJEMPLOS DE ENTREVISTAS INICIALES A PROFESORES 
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EJEMPLOS DE ENTREVISTAS INICIALES A PROFESORES 

Entrevista No. 1 Nivel: Jardín de Niños. 

1. Para mí, significado de la evaluación es más que nada para que yo, como 

maestra darme cuente de los conocimientos que adquieren los niños durante un 

período, el bimestral en mi caso. 

2. Para conocer los conocimientos adquiridos por los niños y ver si puedo avanzar o 

detenerme en algún punto que no se comprendió. 

3. Me podría servir en un inicio para saber el punto de partida, cómo viene el grupo 

en general. Lo que evalúo es la madurez, conocimientos, hábitos, psicomotricidad 

fina. 

4. Por regla al inicio de cada ciclo escolar, es una evaluación general para ver cómo 

viene mi nuevo grupo y después bimestral. Pero, yo pienso que cualquier día es 

importante para evaluar; puede ser en el trabajo diario. 

5. Lo que manejo en jardín de niños, son evaluaciones muy visuales, atractivas a 

los niños. 

6. Utilizo evaluaciones sencillas y que puedan manejar fácilmente los niños; por 

ejemplo: encierra en un círculo, tacha, palomea, relaciona, subraya, colorea de tal 

color, continúa. 

7. Que les quede a los niños el aprendizaje claro. 

8. 

9. Las evaluaciones que se manejan en jardín de niños son muy sencillas y claras 

para los niños. 
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1 O. Pienso que deben intervenir nada mas los niños y su maestra para apoyar y dar 

instrucciones. 

11. Pienso que es buena, más que nada porque los haces reflexionar sobre 

cualquier situación y ellos solitos van siendo autocríticos. Creo que lo van 

desarrollando. 

12. A veces que algunos niños van más avanzados que otros, y que son procesos 

diferentes, entonces se me dificulta. También cuando las evaluaciones se tienen 

que hacer a causa de días por ausencia. 

13. Apoyo con los niños que faltaron y en el seguimiento de ellos. 

14. No. 



187 

Entrevista No. 6 Profesora del área de español Nivel: Primaria 

1. Valorar o reportar lo que el alumno ha aprendido, no necesariamente a través de 

un examen, sino a través de trabajos orales, escritos, etcétera. 

2. Para ver que más tengo que hacer yo, con respecto a lo que el alumno sabe. Si 

necesito cambiar mi estrategia de enseñanza, si necesito individualizar más. 

También para saber un número a través de él. 

3. Porque me tengo que estar dando cuenta del avance del alumno, si no evalúo no 

puedo continuar. También para reportar a otras personas de una manera más 

objetiva el nivel en el que está el niño. Por ejemplo: papás, dirección. 

4. Constantemente y se me viene a la mente M. S. Ese niño en el resultado de 

exámenes siempre era muy bajo. Sin embargo, sus resultados son mucho mejores. 

A mí no me preocupa su resultado bimestral, porque yo sabía el conocimiento que 

tenía, lo tenía bastante firme. Y si eso no hubiera sido, me hubiera preocupado 

mucho. Aunque sean diferentes tipos de evaluación es estar checando si la tarea la 

hizo bien, si pasa al pizarrón. Estoy evaluando a todos, a los niños que requieren 

mas atención. Yo todo el tiempo me estoy fijando en ellos y registrando. 

5. Muy poquitos. No sé exactamente cuáles. Examen escrito, oral. No se cómo se 

llama. -¿Cuál?- Registro de trabajos y tareas que vienen siendo la evaluación 

continua o algo así. Dentro de los exámenes escritos, preguntas y repuestas, 

análisis de contenido, de opción múltiple. A lo mejor sé algo más que no recuerdo 

ahorita. 

6. Examen escrito, porque es un medio más objetivo y rápido. Utilizo mucho el 

registro de cada situación o trabajo. Lo registro porque desconfío de mi memoria. Lo 
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registro porque a la hora de juntar esa información trato de que sea lo más objetivo 

posible. En algunos casos concretos utilizo el examen oral porque es el canal por el 

cual el niño se mueve con más facilidad, pero es poco, porque es mucho más 

tardado. 

7. Es muy importante debido a que es el tipo de evaluación que te da la pauta a 

continuar, ya que checas que tanto de lo que tú estas pretendiendo, está llegando al 

alumno. Te permite checar qué de los objetivos se cumplen o no. 

8. Igual que te dije anteriormente. Déjame explicarte, te regresas, avanzas de un 

lado a otro. Incluso, yo diría que hay cosas ... Hubo una clase en donde el 80% de 

los niños ya checaste que si lo adquirieron, luego retomas con el 20% de clase y 

quizá un 3% quedó sin entender y quizá en la medida de lo posible retomes 

posteriormente para que quizá se logre un 100 % o a lo mejor no. Siempre hago 

esto con los temas más importantes. En ocasiones no habrá cosas tan 

trascendentales, habrá procesos muy básicos que se tendrá que hacer y otros no. 

9. Yo quitaría las calificaciones como número, incluiría aspectos personales de cada 

niño como esfuerzo, creatividad, aplicabilidad, ampliaría mucho. Aquí está muy por 

materia, globalizado. Inventaría un instrumento para que por un lado fuera más 

objetivo, y por otro lado pudiera sacar otro tipo de situaciones como sentimientos, 

algo más totalitario, no sólo en el ámbito intelectual, sino también afectivo, social, 

madurativo. Eso me venía mucho a la mente con los que van a 5°, que no estaban 

listos para pasar a 5°. ¿Me entiendes?. No me refiero a los conocimientos sino a su 

madurez. Hay algunos aspectos que no se toman en cuenta. Y luego, como a la 

hora de ubicarlos, yo tendría mucho en cuenta que tanto va a satisfacer las 

necesidades de ese niño. 
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10. ¿Cómo que quienes?. El maestro por supuesto, el alumno. Aquí el ambiente 

está muy limitado, en la Ciudad de los Niños ( es una casa hogar para niños 

huérfanos o de escasos recursos económicos, lugar en dónde la entrevistada 

trabajaba) yo involucraría a más personas. -¿Por qué dices eso?- En el sentido de 

qué bueno, podemos poner al coordinador. En el sentido de que el sistema está 

cerrado a gente externa y adentro se cuenta con poca variedad de profesionistas, 

porque si hubiera un equipo más interdisciplinario, yo pondría al educador físico, al 

psicólogo, al pedagogo, al maestro, al alumno, y en algunas ocasiones, pero muy 

ocasionalmente al padre. En resumen, dependiendo del tipo de evaluación, el 

objetivo que se tengas, lo más conveniente es que sea mucha gente o poca gente. 

11. Para que sea válida tienes que conocer la ética y responsabilidad de la persona, 

y es muy buena en ese sentido. Pero si no es muy sincera, creo que crea conflicto 

en el sentido de que la persona va a dar su punto de vista y lo que realmente 

perciben sus jefes o sus maestros. Para niños pequeños no es muy adecuado 

porque apenas están en esa formación de criterios o valores. Yo diría a partir de la 

adolescencia como un instrumento formativo, y a partir de 20 años en adelante 

como una autoevlauación propiamente dicha. Dependiendo de la persona. 

12. El establecimiento de criterios cuando el instrumento no es totalmente objetivo. 

13. Desde el planteamiento de objetivos, dejando claro qué es lo que se quiere en 

de cada materia y a la hora de la evaluación ayudando a crear los criterios para que 

la evaluación sea lo más completa y objetiva posible. 

14. Si recuerdo algo, la evaluación valora lo que el niño ya adquirió, y el 

"assessment" incluye el potencial, mientras que la evaluación incluye lo que ya 

adquirió, y .. No me acuerdo bien. 
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Entrevista No. 20 Profesora: Matemáticas Nivel: secundaria 

1. Medición física o parámetro al que puedes referirte sobre el resultado de un 

proceso de enseñanza-aprendizaje. 

2. Para medir mi eficiencia, para remediar lo que no se ha podido aprender, para 

hacer cambios. 

3. Si no evalúas no hay nada concreto que te indique que resultados estás 

obteniendo de lo que se está tratando de transmitir. 

4. Diario, depende, por observación, preguntas aleatorias, pocas preguntas escritas, 

por tareas y por exámenes establecidos. 

5. Sobre temas vistos, oral, escrita, por grupo (equipo), portafolio cuando el alumno 

puede hacer algo por lo que puede desarrollar, transferencia. 

6. Preguntas aleatorias sobre clases pasadas. Porque me sirven de repaso. Tareas, 

no todas las tareas, tareas específicas para checar comprensión de un tema 

inmediato, ejercicios en el pizarrón para ver errores comunes, quizes y exámenes. 

7. ¿Cuál es?, ¿Es la que se hace al final de un período?. 

8. 

9. La manera que evalúo creo que no la modificaría. 

I O Los alumnos, el maestro, a lo mejor una persona externa de vez en cuando para 

avances o dificultades. 

11. No me disgusta. Por lo general son honestos y la uso de vez en cuando. 

12. Me cuesta trabajo medir la participación. Hay alumnos que creen que por el 

hecho de participar están bien aunque sea incorrecta. 

13 Ninguna, es muy personal evaluar a los alumnos en manera particular. 
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14. Sí. 
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ANEXO 1 

APOYOS AL CURSO-TALLER DE CAPACITACIÓN 
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EVALUACION ACTUAL; 

J. Sólo se evalúa el alumno 
2. Solamente se evalúan los resultados 
3 Se evaiúan sóio ios conocimientos 
4. Se acentúa sólo lo negativo 
5. Sólo evalúa el profesor 
6. Se evalúa para controlar 
7. Se utilizan instrumentos reducidos y 
estereotipados. 

LA EVALUACION DEBE SER: 

Hollstica 

Continua 

Integral 

Rigurosa 

Triangulada 

Formativa 

Variada 
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PR~{;l-INT AS A LlS QUE V A:\10S 
Á RESPONDER 

¿Qué es e\\:iluación') 
¿Para qué evallliffios? 
¿Qué criterios tenernos 
para e,·aluar? 
¿Quién debe realizarla? 
¿Qué evaluarnos? 

¿Qué métodos de 
indagación han de 
usarse al evaluar? 
¿Qué proceso se sigue 
en la elaboración de 
las técnicas? 
¿A quiénes deben ser 
útiles los resultados? 
¿Cómo se expresa el 
resultado? 

FUNCIONES DE LA EV ALUACION 

Diagnóstica 

Formativa 

Sumativa 



EVALUACIÓN 

Es el proceso de interpretar infonnación 
cuantitativa y cualitativa con respecto a criterios 
previamente establecidos con el propósito de 
emitir un juicio de valor y tomar decisiones 
instruccionales. 

ASSESSMENT 

Es el proceso de obtener, organizar y presentar 
información variada mediante diferentes técnicas 
sobre el q11é aprende el estudiante y el cómo lo 
aprende para mejorar el proceso enseñanza
aprendizaje. Promueve el aprendizaje a través de 
la retroalimentación, relfexión y autoevaluación. 

INSTRUMENTOS A 
UTILIZARSE 

l'md111s infomrnks 

Obs.:rva.:ión 

Registros 11J1c.:dó11~·\ls 

• Tareas 

Preguntas en das<' 

1'11.,w- al pi1.1uTón 

~l3JlllS ,·01i.-.:pt11al.:s 

l,nly1..~._·10s 

I' ort afo l 11,s 

lh1hri.:11s 

Diurius 

Ei1tr.:nst,i, 

-\11to.:Ynh1a.·1ón 

MEDICIÓN 

Es el proceso de obtener una expresión numérica de 
algo en tal fonna que nos pennita hacer 
comparaciones cuantitativas con un patrón 
determinado. La razón de la medición es obtener 
datos para la evaluación. La medición existe para 
prestarle un servicio a la evaluación. 

EVALUACIÓN FORMATIVA 
Propósito Tomar dcc1!0llcs ~to a las alternativas de acción 

que .., van presentando según .., avanu en el proceso 
de ~-aprendizaje. 

Función RetrOilhmcntar el apn:ndiza¡e. 
Locahzar fallas o errores para determinar alternativas 
( ayuda esp,:c1al. nuevas técnicas, mayor prácuca, etc ) 

Momento Durante el proceso de ensdianza..aprc:ndiza¡e. 

ÉnfaS1s Aspectos cogniuvos, afectivos y paicamotora 

SUPUESTOS DEL 
ASSESSMENT 

• Lu nuu11t~s111ci611 de una conducta es 
producto de una multiplicidad de factores. 

• Se requien: 1m11 variedad de instrumc:ntos y 
ac..lmin.istrarlos en d.ivcrsos tiempos para 
poder interpretar la conducta observada. Su 
objetivo es proveer información diver..a 
sobre la calidad del proceso de ensei\anza
apn:nc..lizaje. 
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* EVALUACION ALTERNATIVA: 

Cualquier evaluación diferente a 
las de opción múltiple, seleccionar, 
subrayar, emparejamientos, 
completar con respuestas cortas. 

* EVALUACION AUTENTICA: 

Aplicación del conocimiento y 
habilidades en el "mundo real". 

* EVALUACION DESEMPEÑO: 

Todas las tareas y situaciones 
en donde los estudiantes tienen 
oportunidades para demostrar su 
comprensión; aplican conocimien 
tos, habilidades, hábitos, en una 
gran variedad de contextos. 
Incluye auto - evaluación y 
revisión, requiere juicio y criterios 
bien establecidos. 
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RÚBRICA 

Gula perfectamente establecida para asignar W18 

escala numércia de acuerdo a criterios y 
estándares por niveles para evaluar el desempeño 
de los alumnos. 

• Lengua 
• Resolución de problemas 
• Ciencias 
• Deportes 

USOS DEL PORTAFOLIO 

• Evaluación formativa 

• Evaluación sumativa 

• Planificar para 
satisfacer necesidades 
individuales de los 
estudiantes 

• Cierre de afio escolar 

• Auto-rc,llexibn 

• Auto-evaluación 

• Refen:ncia de trabaJO 
reaJizado por el 
alumno. 

• Culminación de un 
dcterminndo nivel 
educativo. 

CORRECCIÓN DE LA RÚBRICA 

NIVFJ. 6 Rnpuestn completa. l"-'i.f>hct1t:hlnl'5 dnra.-. del l~f'fü'Cf!hl 

IJent1fica hl\kl:I los da11a1h)s 11nr~.1rtonle') nl\'cc hucnos 
qcmplos Ofrece inli:lím11r11)n 4ut> \ºtimos 11lln dt' lt) cnst"fin 

Joen clue 

Nl\'El. ~ Respuesta hast&nh: compln" Prcscn11, 1.·,1mpr~n.,h)ll Jd 
C\"lncq,to ldcn11f1e11 Nl~t11nlr.s Jl" In .. ~ cll".mcnto, 1mpor111nt~ 

(lt"rccf' ,nfonnACh'U\ ~IIICh\1\/\Jtt 11 l,,s t"l\.'iC"ru,J,, C'Jl ~·11\.'i(" 

Nl\'FJ.. -1 N.mpumla R".11"'.I• lU\ f""'-''' dC' ,·,u,1\u11\n ~ \,mp1~.n:l11,n 

'"'''"'"'''"'" Jt"'I ,·f11u·c,,c,, ldn1hl°h'M .,~un,\., dt1l("'l\h\S 

1ntp.llhmtn Pt,\\W mt\,nn.k·h\t\ Hl\"\'14\\,Plol• Je l,lS 1.b:k:u11J. 

<11 cla,e 

PORTAFOLIO 

Colección de trabajos seleccionados por el 
alwnno y/o el profesor con el propósito de 
apreciar los avances a través de un tiempo 
determinado. 

Cómo corregir la rúbrica 

Leer los b"abaios de los csrudiante:s y sortearlos m tres 
grupos completo, intermedios e lllCompldos. 

AS1gnar puntuaciones para cada niv.:I: 

- completos con 6 ó 5 

- mtcnnediios con 4 6 3 

- 111Complelos con 2 6 1 

- entrq¡ados an blanco con O 

Scla:cionar lrabajos "ancla" pan que airvan de criterio de 
comparación 

CORRECCIÓN DE RÚBRICA 
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Nl\"El. .1 No lo¡¡ra Jc:mostrar que comprcr,de a cabalida.l. No 
pnw,:c cantm1ac1on completa Orrulc elementos 
unportanles Hace mal U90 de Ira ténninoo RcílcJ• 
csb"alq¡,a poc,:, adecuada cr, la coq,iacaciór, del concq,ui 

Nl\"l'l. Lo ""phcoc,ón e:i ,ncomplct• o no se, cnJ.JcnJe Urmle 
lao ¡,anes linlamcr,tales del cooc,,p10 PmicnLa 
et'UKCJ'l('Klncs en-ónc.as 

Nl\"l'l 1 \'lil'' u,ta,h, Je c""\llllmlas Planlca 1n..'OrT<'ClamC111c lo 

i., ¡,rq¡unta.1,., lm<1a in..""\llrC\."áfflcne ol ¡-n-.:-, 

Nl\"hl. ll No ha)· inlSIIO Je con&mllll 



EVALUACION 
INICIAL 

NECESIDA
DES 

EVALUACION CONTINUA FORMATIVA 

OBJETIVOS 

UNIDAD DIDACTICA 

PROGRAMA 
Fue de 

desarrolo 

Feed 
EVALUACION 

...._B_ac:_k----tPROCESUAL 

INFORME PERSONALIZADO DE EVALUACION 

INFORME DE METAEVALUACION 

e::, 
:a:-

} 

EVM.UACION 
SUMATIVA 

RESULTA
DOS 

198 
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MAPAS CONCEPTUALES Y ESQUEMAS DE ORGANIZACIÓN 

Lee los escritos y elabora los esquemas más adecuados para su representación. 

l. La ballena vive en el agua, tiene fonna de pez y carece de patas. Esta caracteristica la hace parecer un 
pez, pero no lo es; es un mamífero y se comporta como tal. Al igual que los demás mamíferos, la ballena 
crece dentro del cuerpo de la madre, nace ya formada, se alimenta los primeros meses con la leche de la 
madre, respira aire por los pulmones, tiene la sangre caliente, carece de escamas y tiene poco pelo. En 
cambio los peces suelen criarse en huevos. no toman leche materna, respiran bajo el agua mediante 
branquias, son de sangre fría y por lo general tienen escamas. 

2."Los satélites son cuerpos que orbitan alrededor de los planetas. Los hay naturales y artificiales; los 
primeros son cuerpos celestes y los segundos creaciones del hombre con fines científicos o comerciales. 
La Luna es el úrúco satélite "natural" de la Tierra. Ahora también giran alrededor de nuestro planeta 
cientos de satélites artificiales, algunos de los cuales han sido lanzados desde la Tierra y otros han sido 
puestos en órbita por naves espaciales. 

El primer satélite artificial fue el Sputnik I, enviado por los soviéticos en 1957 con fines de 
investigación. Actualmente los satélites artificiales se utilizan para observar cambios meteorológicos, 
transmítir señales de televisión, radio o telefonía, y para la exploración del espacio. 

3. Para freír un huevo se siguen los siguientes pasos : primero se enciende la hornilla de la estufa, se 
coloca el sartén, para después poner un poco de aceite en el sartén, dejándose calentar un poco. Se 
rompe la cascara del huevo, se vierte el huevo en el aceite caliente y se fríe hasta que esté cocido. 

4. Ana y Paty son hermanas, la primera es amable, goza del aprecio de sus compañeros de la escuela, 
quienes la buscan para salir; la segunda es seria y retraída, casi nunca habla con las personas que la 
rodean. Sus compañeros la ignoran y dicen que mas vale no hablarle, ni andar con ella. 

5. Miguel Domínguez era el corregidor de Querétaro y su esposa era Josefa Ortiz de Domínguez Tenían 
reuniones con Ignacio Allende y Juan Aldama. En ocasiones asistía Miguel Hidalgo Cuando la 
conspiración fue descubierta Josefa le avisó a Allende, quien a su vez le avisó a Hidalgo Ellos liberaron 
los presos de la cárcel e iniciaron la independencia Después de tomar Guanajuato. cerca de Valladolid, 
José Maria Morelos fue a hablar con Hidalgo, quien habia sido su maestro, para organizar el 
levantamiento en el Sur 
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CEDI (COLEGIO DE EGRESADOS CON DUDAS INCREÍBLES!) 
EXAMEN FINAL DE SECUNDARIA (!TODAS LAS MATERIAS EN UNA!) 

ANOTE SU CLAVE FECHA N/L -----------
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GEOGRAFÍA. CIRCULE LA RESPUESTA CORRECTA ¿Cuál es el rio de China que mide 457 km. 
de largo, y es el tercero de importancia en cuanto a su caudal? 

a) El Río Bravo 
b) El Río Sena 
c) El Río Nilo 
d) El Y eva Cho Roa Gua 

HISTORIA. Indique con un número en el paréntesis, el orden en que sucedieron los hechos : 

( ) Revolución Mexicana 
( ) Leyes de Refonna 
( ) Conquista de México 
( ) Descubrimiento de América 
( ) Independencia de México 
( ) Nacimiento de Narciso del Niño Jesús González de Atocha 

CIVISMO. Relaciona las dos columnas : 

Artículo de la Ley General de Educación 
que habla acerca del financiamiento de las 
escuelas 

Plazo que tiene un juez para determinar la 
situación juridica de una persona arrestada 

Derechos básicos que tenemos todos los 
mexicanos. 

Personaje que participó en el mecanografiado 
de la Constitución Política de 1917. 

Srita. Tecla Segura 

Artículo 23 

72 hrs. 

Libertad, educación y salud 

MATEMÁTICAS Resuelve los siguientes problemas (1 punto cada uno): 

1. ¿Cuál es el volumen de la figura presentada en decímetros cúbicos? 

2. Si vamos a llenar el recipiente con leche, que cuesta 
$3 00 el litro, ¿cuánto dinero necesitaremos? 
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Cf.1,'TllO DF. DESAAROI.LO INTEGRAL i\R!IOLEDAS CI..LIFICACION: 

SEGUNDO EXAMEN BIMESTRAL DE CIVISMO 2 DE SEG{nmo DB SECOIIDA.'IUA 

N'Of.IBRE 

LA DI'IISIOfl DE PODRRRS 

.I. RELACIONA LAS COLU?fflAf. 

1. EL PODER QUE JiACE LAS !,F.YES SE LLA.IIIA: 

:>. QUIEN SR RNl:ARC',A DE AllHINISTRAR AL P,US F.S: 

3. QUIEN VIGILA QUE SF. CUMPLAN LAS LEYES f.S: 

4. LA CAKARA UE DIPUTADOS Y 3RNADORES so~ GRUPOS DEL 

5. AL REPRRS.E!IITAílTE DEL PAIS s,; LF. LI .. 00. EL : 

6. QUIEH- .s&,.ENCJ,.RGA DF. ADMINISTRAR LA JUSTICIA '{ 

DICTAR SEN'l'ENCIA SOti LOS Jtl'gCF.S ?..EPRESF:ffI'ADOS 

POR U: 

7. QUill'< INVE"3TIG,\ r.os DF.LIT~ Qlra SS COMETENEN LA 

SOCIEDAD ES !L: 

6. SE EI.IGF.N CADA 3 Y 6 Aifos LOS: 

9. EL ,TEFE DEL NIN!STJ!:!HO PUBLICO ES EL: 

lO. EL LUGAR DON?JE fiE ASH:NiAN LOS PODERES F'F.DERALES EL: 

11, EL GIJDIERNO DEL D.F. S~ EJERCE A TRAVES DEL: 

:i.2. !:N LOS ESTADOS EL PODlP. F.JECU1'IVO ES'l'A Ri\f'RE-

13. C:N LOS '1STAl}'.)S ET, f-ODE!l i.EGISUTIVO fO!,O ESTA 

P.EPRESRl-:TADO POR t.' CAMARA DF.: 

1,1. EL por,F..,'1 JlllECIAL EJ'l'.<\TAl- SE IJfSTITLJVE ;rn LOS ,. 
'i'it:::LllíMJ..F.S DE JUSTI.:'IA Y SUS RFPRS$i:NTANTES 

SON J,QS: 

1 ADELAN'!'K ! 

FELIZ N,WIOAD 

G&OP01 

VALOR 

NO. DI LISTA: 

/50 

V'ALOJ? 28 PUNTOS 

KAGISTRAOOS 

GOBERNADOR 

) DISTRITO Fl!:DERAL 

DIPUTADOS Y SENADORES 

SUPRDIA CORTE DE 

JUSTICIA.-------'

CONGRESO--:-, 

EL POOKR KJECOTIVO 

DIPUTADOS 

MTJO:STERIO PUBLICO 

PRESID!NTE DE LA 

RKPUBLICA 

g1 PODF.R JUDICIAL 

EL PODER LEGISLATIVO 



IJHA IUCION BE OIK"..AIII7.A 

I. RILACIOIIA LAS COLUMAS 

/ xs UN CROPO RUMANO UNI~ POn su msrnau, TRADit
cromcs, LENGUAS y COSTUMBRES. 

¡. PORCIOR GEOGRAP'ICA DONDE SE ASUHTA UflA P03LACION 

-¡. CONJUNTO DE HABITANTES QUE SE ASIENTAN !ft UN 

TIHRITORIO DITIJINIJW)O 

~ IS LA romrA QUE SE ORaAHIZA tmA SOCIEDAD D Ulf 

~ SON ISCUS DE COADUCTA 00K sriALAN !.O l'MMITIOO Y 

LO RO PiMifllk) EH M{A SOCIEDAD PARA VIVn IN PAZ 

MEXICO 1JHA R!PUBLICA 
. ;_r• : ~ • ~ ;·.. ~ :\ - . ; 

:tr. CCJJPi.ETA LAS PREGONTAS COI':' n LISTADO or: LA DEJW:JfA 

':,j =::::::.e:~~,,:~ 
2 •· ; EN. NUESTRÁ CONS?Ituc!ot! ~...»ro"'r A:f«mLG 1)1 

VIVIR IN 0N' PHY.f,LOí -svsro 
3. EL SAHER TalfAR Ntlt::.'TKAS PROPIAS rn:Cl< IO~f?.E ~;¡¡¡ 

) 

OTRO PAIS IRTER''.'EHCA r.s SETI ( T V\ó epend ¡,\·~ _J 
4. !~ TÉNÉR l'N GOBIERNO Di'! TODÓS Y PARA TO S ~·~ . 

Q~ VIVIMOS EN UN GOBI!RNO ( í)e.VV'O(V'et\1 CÓ . _ ) 
. . 

5. COMO E:L I'ODF.R t:lllE TIZN::N U.! :,. ';'.'.Oi":I!,i~~tm ES 

SIGNIFICA QUE VIVIH)S EPf ,}N.li r· Q_ --h . c. , 
6, ~RQux' ~L PUZDLO l'.ICF. A sus Rr.t' .. nsr.r.l'ANT~s r.IC'..NIFICA 

QUE ES ( il<.OV-C>C.ntc:,\,'\10. ) 

7. PORQUE LA RRPUBLICA !STA !l'OMAJ')A I"Cn . tlTD,.D!S QUi 

INTEGRAN UNA RY.PUBLICA ( fe,Qev: '/, ) 
a. !S UN.Á 'mtPUBLICA e r,.,, .,.,.. , > PORQUF. 

. · V'--" •O( Y u~~ }: · 
TODOS PODXM03 PART'ICI!'AR EN EL ~EF'rlC P,\P.A EL 3F.tfE-

, ·. . 
.FICIO COMUll. 

,~. ':" '·. r 
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~lrti•.xvó . .,. _:';_~-.. 
~: -

RflPtfflLICA 

DENOCRATIC:O 

Dftlef'!lffl'f!Hff 

Cilk'ik w 

·.- · ~· .... ='\ .~ 
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Part IV. The Reniús.o;ance: 

l. Match lilt! p.1mes i,ith their descripüons. W¡jtP. p !!.~ ndl ;+epk (7) 

__ L l\licbelangelo a. wu • Poüsb ~ wlao said lhe Mil 

W1IS th! etlllbr -6 für IIIÚ'ffl"Se 
b. wu forced by t.he dturdl to ny tM ear1II 

"115 the cmter of the univ~ 

'. \ 

__ l. Johanoes GvkabeCR 

J. Entfmus c. ~ tbe ftm person to study the hwnu body 
__ 4. William Harvey 

__ S. Co¡>ttnkt!.~ 
6. Galilt0 
7. l.fOOardo O.. Vine! 

d. sculpwd "~'Id" and painled the Si~ . · 
e_. 

ti. lln'ttlad ~ ... type ;_:_ .1 

r. sa6d dm lie ~ is round and not flal 
1- was a U. lb.49D. e man who·palnted the 

"Msa.US.--
ll. was a Out.ch bumanlst wbo mtttjzed tbe.-: 

Chardi 
i. ""1lS I doctor ,,:10 dbcoVffei that the bart 

purups blood aruund the body 

11. The 1entE>gces betow dm:rtb, ritber tbs Midd!! Affl (M) or lb! Ren.aJssanq (R). 
Wrile 1\1 Ot R lu ea.:h bbnk (5) 

___ 1. Mo!lt scbolan wtte aho ~ 
!, Pec,pll' Wl'n' intensted in lífe oa euth n wel as retlpJL 
3. Most book, wrre wriUen ia Laóa ..et wa-e ftfY expemive. 
4. ·rh<?r~ were m:my nnr dl5covmn in nit-dichtt. 
5. 5cholan questionoo the Church. 

l. What does the 'l".ord "RfflaÍSSallce" mean? (1) 

,, 

2. Namr tY-:o lnnntion~ ofthe Re011is~,n~ period. (2) 

l. 2. 

3. \.\ lrat m~s tb~ l11i.¡uís1tion? (2) 



CBUTRO DE Dl~SARFOLLO ll~TEGill\L At1BOLEDAS, A.C. 
EXAtrnN DE PIL030li'IA. 
CIJf\aTO nI,,f~STHi::. 
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u: 

NOl,t"BllE _________________ PECHA. ______ _ 

Ac. ___ .J/60 

_, s 
l. Señale c6mo se fol'illan los patrones de conducta. (mínimo 1~ 
(lO) renelones). 

3 

.J ·~ 

., 

.:"t 
3 

2.- r.iencione con ous palabras c61no la calidnd de nuestra relaci6n 
con nuestros paa.:i.~es determina nuestros patrones. ( 10 renglones 
:n!nimo) 

(10) .. 
:{ 

~-; 
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UNA FUGA MUSICAL 

En septiembre de 1717, la ciudad alemana de Dresden fue escenario de una competencia 

musical inolvidable. 

En la corte del Rey Fernando Augusto estaba de visita un famoso músico francés. Se trataba 

de Luis Marchand, organista privado del rey de Francia. 

El rey y los miembros de su corte estaban maravillados por lo bien que tocaba el francés, 

- Es el mejor organista del mundo - dijo uno de los cortesanos. 

- No es así - replicó otro -. En Alemania hay un organista mejor. Se trata de Juan Sebastián 

Bach, que vive en la ciudad de Weimar. 

- Llamemos a Bach - dijo el rey -, y hagamos una competencia entre él y Marchand. 

Un mensajero partió rápidamente a la ciudad de Weimar a buscar al músico alemán. 

Una tarde, mientras Marchand tocaba en la corte, corrió la noticia de que había llegado Bach. 

En realidad Bach estaba escuchando el concierto, pero nadie había pensado que se trataba de él, 

porque estaba muy modestamente vestido. 

Cuando Marchand, que vestía un traje de corte de terciopelo marrón con fino encajes, dejó 

de tocar, el rey supo que Bach estaba en la sala. 

- Maestro Bach - dijo el rey -, has escuchado cómo toca el francés. Ahora tienes que tocar 

algo delante de él para que conozca tus habilidades. 

- Lo haré con gusto - respondió Bach. 

El rey dio a Bach una pequeña melodía para que la utilizara como base de su interpretación. 

Sin demora alguna. Bach convirtió la melodía en una complicada pieza musical. 

Mientras Bach tocaba, Marchand lo escuchaba atentamente. No le costó mucho darse 

cuenta de que se encontraba frente a un verdadero maestro. 

Bach terminó de tocar, y toda la corte lo aplaudió con enorme entusiasmo. 

Cuando llegó el día de la competencia, Bach se presentó en el salón, repleto de cortesanos, 

vestido con un sencillo traje negro y una peluca blanca. Todos esperaban a Marchand pero se 

produjo una noticia increíble: el músico francés había huido de Dresen y nadie sabía dónde se 

encontraba. De ese modo se había declarado derrotado de antemano por el músico alemán. 

El rey terminó que Bach tocara de todos modos. El músico se sentó frente al clavicordio y 

tocó con tanta habilidad y perfección que nadie se acordó de Marchand y sus elegantes trajes de 

terciopelo. 
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COMPLETA EL TEXTO 

En septiembre de 1717, la ciudad alemana de Dresden fue escenario de una competencia musical 
inolvidable. 

En la corte del ____ Fernando Augusto estaba de visita ___ famoso músico francés. Se 
___ de Luis Marchand, organista privado _____ rey de Francia. 

El ____ y los miembros de _____ corte estaban maravillados por _____ bien que 
tocaba el -------

- Es el mejor organista ____ mundo - dijo uno de __ cortesanos. 

- No es así _____ - otro-. En así hay __ organista mejor. 

Se trata _____ Juan Sebastián Bach, que vive en _____ ciudad de Weimar. 
- Llamemos Bach - dio el rey - ____ hagamos una competencia entre ____ Juan y 
Marchand. 
Un mensajero ___ rápidamente a la ciudad ___ Weimara buscar al ______ alemán. 

Una tarde, mientras Marchand en la corte, corrió noticia de que había ----- --- ---
Bach. En realidad Bach escuchado el concierto pero había pensado que se 
_____ de él porque estaba modestamente vestido. 

Cuando Marchand, ____ vestía un traje de ___ de terciopelo marrón con ____ _ 
encajes, dejó de tocar, rey supo de Bach en la sala. 

- Maestro Bach - ______ el rey - , has escuchado _____ toca el francés. Ahora 
_______ que tocar algo delante ____ él para que conozca habilidades. 
- Lo haré con ____ - respondió Bach. 

El rey ______ a Bach una pequeña _____ para que la utilizara ____ base de su 
interpretación demora alguna, Bach convirtió ______ melodía en una complicada 

musical. ----
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ANEXOJ 

EJEMPLOS DE EVALUACIONES Y RÚBRICAS DEL CEDI 
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EJMPLOS DE EVALUACIONES Y RÚBRICAS DEL CEDI 

Rúbrica de calificaciones para la evaluación del 1er bimestre de 1° de jardín de niños 

Matemáticas: 

MB: Si comprende todos los conceptos vistos y es capaz de indentificarlos y 

nombrarlos. 

B: Cuando maneja la mayoría de los conceptos y los identifica 

R: No es capaz de manejar la mayoría de los conceptos, falta ejercitar. 

Capacidad para planear su trabajo: 

MB: Es capaz de decidir que va a trabajar y cómo lo va a realizar, requiere de 

mínima ayuda. 

B: En ocasiones es necesario ayudarlo a planear lo que va a hacer. 

R: Constantemente requiere ayuda 

O: No puede planear nada 

Control de movimientos finos: 

MB: Puede tomar correctamente una crayola. Respeta la mayoría de los límites al 

colorear. Puede respetar espacios para pegar. Toma correctamente el material 

concreto. 

B: Cuando presenta pequeñas fallas en algunos de los puntos anteriores. 

R: Hay dificultad en los movimientos finos, no respeta contornos, ni límites, toma 

adecuadamente el material concreto. 



D: Aun hay mucha inmadurez fina, falta control muscular al realizar diversas 

actividades. 

Expresión escrita 3° de jardín 

MB: Cuando logra escribir correctamente palabras de 4 letras. 

8: Cuando la mitad de las palabras de la evaluación estuvieron correctas. 

R: Cuando escriben una bien o logran iniciar con la letra indicada. 
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D: Cuando no identifican ninguna letra y no pueden escribir correctamente ninguna 

letra. 

Expresión oral 3° de jardín de niños 

MB. Es capaz de expresar verbalmente lo que quiere con un orden lógico, de 

manera clara. 

B: Expresa sus ideas, pero en ocasiones falta congruencia, no hay claridad en 

algunas palabras o letras. 

R: Le cuesta trabajo expresar sus ideas, emociones, sentimientos. Hay dificultad en 

varias sílabas. 

D. No hay congruencia. Notoria dificultad en los fonemas. 



4 Point Rubric 

FOCUS 

ORGANIZA TION 

CONTENT AND 
STYLE 

SCORING RUBRIC WRIT/NG PROCESS 

Proficient Limited Minimal Exceptional 

Performance (4) 
10-

Performance (3) Performance (2) Performance (1) 
e- ¿, 5-

__ F_o_c_u_s_ed_o_n_to_.p __ i_c_ Mostly focused on Partially focused No single tapie 
No extraneous details topic. on topic. ---------

Sorne extraneous Many extraneous 
details details. 
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Logical Organizational Sorne pattern to 
pattem. how ideas are 
Words or phrases used presented. 

Little pattem to 
how ideas are 
presented. 

No pattem to how 
ideas are presented. 
No transition words 

effectively. Sorne words or 
Phrases used 
appropiately. 

Descriptive words and Sorne detail and 
phrases used effectivel: elaboration. 
Rich in sensory detail Sorne sonsory 
Clear , interesting words. 
vocabulary. Clear,appropiate 
sentence variety vocabulary. 

Sorne sentence 
variety. 

Few transition 
words or phrases 

Little detail or No detail or 
elaboration elaboration provided 
provided. Repetitive or 
Few sensory words inaccurate 
Sorne words vocabulary. 
rnisused. 

GRAMMAR, USAGE Adherence to rules of Sorne adherence Little adherence No adherence at all 
MECHANICS AND grarnmar , usage and 
SPELLING. mechanics. 

Lourdes C. Coord. 

Complete sentences. 
Nouns used correctly 
Capitalization and 
Punctuation. 
Few orno spelling 
errors. 

to grammar rules 
and usage. 
Complete senten
ces. 
nouns used 
correctly. 
Capitalization and 
punctuation. 
Sorne spelling 
errors. 

to gramrnar rules, to grammar rules 
and usage. and usage. 
Sorne complete Few complete 
sentences. sentences. 
Sorne nouns Few nouns used 
used correctly. correctly. 
Sorne capitalizatior No capitalization 
and punctuation. or punctuation. 
Spelling errors Many spelling 

errors. 
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j 

C~ 1H 
.1 ~-;r lHMFSii '~ : ,Fh!..· ll<l r_ ~:r,,' 

1. ,, 1 m,,·,n: 

NAME______ _ ______________ DATE 

GROLJP _____ ··-·--·--·-. __ EY,;r~ lé. 1-:i 

J.- P.F.AD T! 1r-: TF:Xl' Cf';~EF! : .. L'r' ·;t,'.'J /J:"l~:,. 

~H{T .~ 0 DEETCE? 

BeP.tle!:; a,re insect.:;:. '-'Jt·,,._.,,:·: ~;-,gy .:a•-e :r.;.;;)J r~·,·.;·t.ure!'. t.hF'.,, ore 
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important. They r:J.,.e1r .-,i,•,y ,,•1t·,,,·1tr_·. 1 t!1.i.r,-;:s •;co:•;_t 3!á desr! :,.1.ants .'lnd 
animal 5, f)e5ts an-1 E'·,·1--:,r; ,}.:,·_,•. 

Growing sf:.ng~s 
All beetl.er; l~y eg~s ,_,,.,_; .::t; 1c,"--'.· va~~, 1.:r gr 1.11_;¡_'.· ... L~~·-v-=-."\S look 
more like wnrms t:hcn iJ" t 1 Ec' ··ih,-·,, thr: 1 a.-? f•.•ll;• ~rowi, IJ1e :1rub::,; 
turn into pupas. So,"'"H::! ,._:--:ds ;·,t ~.~-~:.-.:. ~;·¡~~-r.5F"'l,,,-::.~-::.· \1;=-;rJp a r-:;:--:-c:.=:w..l cese 
called a pupal e-el!. Ftn.;,7J~, r·u~c-1.·~ :·_;;·n .i~-1t:: .::?dtiJts .. 

Protective case 
A beetles bodt js in ti·,,·:·n p,•: '·,,. l~.s ·:·rc,,f· nir,9s, rw el:;tr·a, are 
U!:lually hard. Thr::!)' pr"tEc:t ~·,.: !'Tí': u¡.,·::~. oi'\•·;:,. nf the beEt.l,=''> body 
and the back wings Lf the~~ ~~2 a~y. 

The heavyweights 
One of the bigg€st b~etJ~~ is i.~~ yali~tt1 ~.·~tle fr~m Afril~- Une 
me.a11ur~d 4- 1/2 incf-.e.-.. f'-1:5 i.-s •r.•~01·,,:u1•· •. ,::c:w,¡:,'Jr,:> trJ the ~malle~!:: 

'! beetle, whir:h is just 1 '.1.,.·•:·'J j,,,:11. 

Lift-o-ff 
Tiger beetlas c~n just Jp~n th~,: 
"arm-up in th~ c;un ·First ,,. r ':ir.·' 
take off. 

/ 5 points 
COMPLETE THE 1-lEE. 

,,~:-:-: ::1.nd 
.. , 
1 . 'J 

: ; •;? 1.i. n ,,.,7 
'ith~_·r heEd les f11ust 

u le~f cr ~t~m fer 

(-=·--) 
\ ·-----··· ~·-

----
~- ___ ) 



II.- ANSWER THE G!UESTIONS NITH COMPLETE SENTENCES. / 10 points 

1.- What is a beetle? --------------------------
2.- Are beetles big or small? 

3.- Why are. bettles impcrtant? __________________ _ 

4.- Explain how beetles grow? ___________________ _ 

5.- How da bel!!'tles protect the,~1s2lves? _______________ _ 

6 .. - How many parts does the bettle's bady !,ave? _________ _ 

7.- Why is a beetle upper body hard? _________________ _ 

9. - ~here can ycu find ene of the t1.~gg(=st beetles? ________ _ 

9.- Write a sentence about what ycw. learr,ed about beetleE"? ___ _ 

1.0.- Where do beetles warm up? _____________________ _ 

II .- COMPLETE THE TEXT WITH THE CORRECT FOl,M VER8 CHOOSE THEM FROM 
. THE .LIST AT YOUR RIBHT. VOU C!-iN REPEAT THE WORDS-. / 15 points 

are 
lay 
cal led 
grown 
turn 
look 
is 
meas;_1res 
can 
open 

--- -· ~Small creatu,es _______ b~etles _____ :i.nc:ects, ever. thaugh 
they ______ impo,tant. 

These insects___ eggs wich hatch ~~ larvas, ar grubs. They 
m"ore like worms. After they _____ fuli. t.hese ____ _ 

insects _____ ir-to pupas. 
The beetles body ____ d.i.v1.ded i., tt"·!:'."2 par·t:,. 

::Jne typ2 af beetle is _____ the gc;lia-i:.r. be.',!tle f!'""nm Africa 
it ______ 4 1/2 inches. Tr;ü: __________ enormo;_,_5 c,::,,npareó to the 

smallest beetle. flnotber one ____ -~L2 tig~r beetl2, 
t hey _____ j us t _____ thei. r ~ ings anC! f l y • 
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IV.-FILL IN THE CHART USE COP1PLETE 3ENTENCES FRON THE TEXt. 
/ 10 points. 

Idea: 
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4 points 

1 
fhree impartant det3ils: 2 pcints 

-----------------------
2 points 

2 points 

V.- CIRCLE u T" IF THE STATEMENT !S TRUE, ANO CIRCLE "F" IF THE 
STATEMENT IS FALSE /10 points. 

1.- One of the biggest beetles is found in Asia T F 
2. - Beetles lay eggs which ere cal led :x1pas T F 
3.- Beetles don·t lay eggs T F 
4.- The upper part of the beetla body is usually hard T !=" 
5.- A beetle which is 4/12 inche'3 lnrig is found 

in Africa. T f" 
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O!N'l'~O D! D!BARftOLLO fN'l'!ORAL ARBOLEDAS CALITICACIONr 

PRIMER EXAMEN B.IHESTRAL DE CIVISMO 2 DE SEGUNDO DE SECUNDARIA 

HOMBRE: GRUPO: NO. DE LISTA: 

EL ESTADO MEXICANO ACIERTOS: /60 

I. DEFINE LOS CONCEPTOS DEL SIGUIEHTE LISTADO. 

l) ESTADO: 

VALOR 10 PUNTOS 

2) NACidN: et). 
3) TERRITORIO: 

4) POBLACIÓN: 

_5) GOBIERNO: 

II. CONTESTA LAS SIGUIEtlTES PREGUl'ITAS. VALOR 10 PUNTOS 

l. Cuándo y c6mo la sociedad mexicana se organiz6 como Estado? 

2. ¿Qu~ requisitos debe cubrir una sociedad para adquirir la categoría de Estado-Jalaciór. 

III. COMPLETA EL SIGUIENTE :~APA CONCEPTUAL. VALOR 16 PUrlTOS 

r 
garantiza 

LA CONSTITUCION ---- se le conoce también como 
··--·-·----- ···-------- J 

I ___ _ comprende 
dos partes 

___ 7 --L-~ -~~J 
que se 

: 1 
1 

Jivide en que se divide en _____ J... ______ _ 
1 
j 

·--------·-·- -· que comprenden las que establecen la ¡-- '---- 1 
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IV. DE LOS SIGUIENTES ENUNCIADOS, ANOTA EN EL PARElffESIS UNA (ti) SI LA CARACTER!STICA 

CORRESPONDE A LA MOHARQUIA EN MEXICO Y UNA (R) SI CORRESPONDE A LA REPOBLICA. 

VALOR 9 PUNTOS 

)FORNA DE GOBIERNO EN EL QUE LOS PODERES DEL ESTADO SE CONCENTRAll Etl UNA PERSONA. 

)LOS CIUDADANOS ELIGEN AL JEFE DE ESTADO POR MEDIO DEL VOTO. 

)LOS CIUDADANOS PARTICIPAN EN LAS ELECCIONES DE LAS AUTORIDADES POBLICAS. 

)EL JEFE DE ESTADO SE DESIGNA POR LOS DERECHOS HEREDITARIOS. 

)FORMA DE GOBIERNO EN QUE LOS PODF.RES SE DISTRIBUYEN EN DISTINTAS PERSONAS. 

)LOS SOBDITOS no TIENEtJ I:t.RECHO .\ PARTICIPAR EN LAS ELECCIONES DE GOBERNANTES. 

)CONSTITUCIÓN CEI-ITRALISTA LLAMADA LAS SIETE LEYES. 

(_ )FORMA DE GOBIEnNO COMPUESTA ~RESTADOS. 

( )FORMA DE GOBIERNO COMPUESTA POR DEPARTAMENTOS. 

V. COMPLETA EL SIGUIENTE r.APA CONCEPTUAL. VALOR 9 PUNTOS 

LA REPOBLICA MEXICANA 

l 
se constitu.ve en 

____ _:::.::.::.::.::-===-=------- ------------------- --, 
' 

1 
porque los ciudadl\Ilos 

eligen 

1 
' 

porque los 1ciudadano5 

e_i~rcen 

VI. CONTESTA CON TUS PALABRAS LO SIGUIENTE. 

l. ¿Qu~ es el Federalismo? 

porque esta compuesta 

por 
1 

t__ _________ _ 

VALOR 6 PUNTOS 

2. C6mo esta constituido el sistem3 federal d~l gobierno? 

TU PUEDES¡ 



p:m 

NAME __________ _ GROOP ______ CALIF: __ _/41=_ 

ANSWER IN ORDER. NUM8ER .IN .. p ilEN'f&.CijS .. ARJt,TBE-VALUE OF EACH QUF.STION. -DO NOT 
FORGE'l' TO SPEC1FY THE UNlTS. NO CALCULATOll AllOWED. 
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l. Jom wal lo bffl I picác mf WIS II chargc of Che sÓf\ ckinks. Whcn be miYcd be found tbcrc W1IS ooly 1 ~ 
coolcr (illijmd éaolliacr oaly). a big piccc of Ice lbat "filj mto h: coolcr, md ~ to break lbe ice iÍlto piccr.:s. 
PU recommdcd Jolll to pl:m lbc botdcs md thc ice il lhc cook:t. md 11. it wh wacr in ordcr to cool die boal..--s 
fllltcr. P., Aid dlá VIII IIClllfflllSC bccue die lcJDpllr.llln of thc \9*r was die S31DC a lho botdes. IO lhc lec wil 
be uscd (dcspcnkildo) iD coolng thc water e 9.1~. Be .RComcnded to pb.ce 1bc onc picc vr ice ooly wilh 1bc bottlcs 
•dlelup. 
a) Shcud water be used to •cool" 1hc bottks Íllstcr? bplm your m.'llRI" (J) 

b) lo case ncr wu not uscd. adwic~ !obn whm to piar.e die botlks rclmd to tbc k:: : cr. top, bcsidc, bdow ? 
Elplliiyow awer. (2) 

e) lo cae Wll1:r W1S uscd, actvicc wñcre Io pllk:~ r.be bettles : oo che noor, iD. Uu: midc!e, :r' tnc: top ? ElplliD your 
lmWCI". ('2) ,: 

e -L-·~-+-....,...-,---,r-,r-,--r-r-r 
-lflr:/,.'; 'º 
, zcV/\ 

1 

'iO "TtM~. 

~) Name <:>fthe "J.Wil? ______________ _ 

o) .4J. ame:-:º· wti.:it is the letlljlmitla'c 7 _ ----

e) In which !ldc ~ thc \'i&.ta in A 'i _________ _ 

<l) Wfod is h3PPcr.ir,:; bctwe~ min 10 o-.nd JO? __ _ 

?) In wmch ;:,art ªº ilcllt ii-. splli,;d ~--- -- -----

~- ,.·,vi two sub~1Mlcc have !11'. samr tempen1tu1c but dilfocrit '•'.'rrnal ~gy'I Exp!!Ún (2) 



231 

6. Imcatc two ICMIJtljcs mcl two cisaclYuagcs of dJC fol';owig belting symms (4) : 

ADVANTACIBS DJ3ADVANTAGES 

W11111a 

7. Jndialc two simidics IDd two cift'eJa1Ccs betwccD thc n•dimt clcdric 811d 1he 'nmmt hot water bcating systcms 
(2) 

8. Elplain how .. tcfi:ígeta« wotb. Use a dilgrlm (4) 

9. Eiplaio how a iosulated comaioer (tmno) works. Use II dmving (2) 

10 Onogc ~ ºC to "F ____ Cllaoge 122 "F to ºC __ _ Ch:-..n~ --1:HºC to "K __ 

ll. ~ m a¡,crimcm: to test sm:ral uratcri:;.1 in ord=r to cb.:k wbicb is thc hc~t iurubtor. Thc onc mcd in c:lass is 
not pcnnitcd (J). 

12. In order to stmt thc engine ofa motocyck, you 11eerl a :-.1J~;n pmh in a ¡,c<W. \Vlr¡ is it so·7 (3) 



PRIMER EXAMEN DE RECAPITULACION DE LECTURA 

SEGUNDO BIMESTRE 

N0MBRE. _____________ GRUP0 __ ORT. __ CAL __ 

CONTESTA DE MANERA BREVE PERO COMPLETA LAS 

PREGUNTAS SIGUIENTES (VALOR: 1 O PUNTOS) 

1. - ,QUIÉN ES EL AUTOR DEL CORONEL NO TIENE QUIEN LE 

ESCRIBA? lDóNDE Y CUANDO NACIÓ? 

2. • lCÓMO SE LE CONOCE A LA CORRIENTE LITERARIA QUE ESTE AUTOR 

CULTIVA? 

3. - lEN QUÉ CONSISTE ESTA CORRIENTE LITERARIA QUE CARACTERIZA A 

LA PRODUCCIÓN DEL AUTOR DEL CORONEL NO TIENE QUIEN LE 

ESCRIBA? 

4. - lEN QUÉ MES SE INICIA LA NOVELA DEL CORONEL NO TIENE QUIEN 

LE ESCRIBA Y A QUÉ ACONTECIMIENTO ESPECIAL LO LIGA EL 

PROTAGONISTA? 

5. • lCÓMO SE LLAMABA EL HIJO DEL CORONEL Y QUÉ LE SUCEDIÓ? 

6. • lQUIÉN ES DON "SEBAS" Y QUÉ RELACIÓN TENÍA CON EL CORONEL? 

7.- lQUÉ ENFERMEDAD TENÍA LA ESPOSA DEL CORONEL? 

8. - lCÓMO SE LLAMABA EL CORONEL CON QUIEN EL CORONEL HABÍA 

PELEADO EN LA GUERRA CIVIL? 

9.-lQUÉ ESPERABA EL CORONEL POR EL CORREO Y CUÁNTO TIEMPO 

HABÍA ESTADO ESPERANDO AQUELLO? 

1 O- lEN QUÉ AÑO SE ESCRIBIÓ EL CORONEL NO TIENE QUIEN LE 

ESCRIBA? 
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PARAMETROS PARA EVALUAR LA EXPRESION ORAL 

Rubros a evaluar dentro de una escala del 1 al 5: 

5 = Excelente: 
• Comentarios bien dirigidos y muy significativos 
• Mucha seguridad y aplomo en las discusiones 
• Enriquecimiento y participación activa en los comentarios de los demás 
• Selección de palabras y giros que apoyan sólidamente el mensaje trasmitido 
• Lenguaje adecuado a la situación y a los oyentes o interlocutores 
• Buena dicción y modulación de la voz 
• Uso apropiado del lenguaje corporal 

4 = Muy bueno: 
• Comentarios frecuentemente bien dirigidos y muy relevantes 
• Seguridad y aplomo en las discusiones 
• Participación y enriquecimiento en los comentarios de los demás 
• Uso frecuente de palabras que apoyan el mensaje trasmitido 
• Por lo general el lenguaje se adapta a la situación y a los oyentes o interlocutores 
• Por lo general el manejo de la voz es efectivo, lo mismo que el lenguaje corporal. 

3 = Bueno: 
• Los comentarios son más o menos bien dirigidos y significativos 
• Seguridad y aplomo aceptables en las discusiones 
• Algunas veces hay participación y enriquecimiento en los comentarios de los otros 
• La selección de vocabulario no interfiere con el mensaje 
• Algunas veces se adapta el lenguaje a la _situación y a los oyentes 
• El manejo de la voz y el lenguaje corporal algunas veces son efectivos 

2 = Regular: 
• Comentarios mal dirigidos aunque relevantes 
• Inseguridad y poco aplomo en ciertas discusiones 
• No existe participación de conocimientos a los demás 
• La selección de vocabulario en ocasiones interfiere con el mensaje 
• Raras veces se adapta el vocabulario a la situación y a los oyentes 
• El manejo de la voz rara vez resulta efectivo 

1 = Deficiente: 
• Comentarios mal dirigidos e irrelevantes 
• Inseguridad e inconsistencia en la mayoría de las discusiones 
• Interrupciones bruscas en las participaciones de los demás 
• La elección de vocabulario oscurece el mensaje 
• No existe adecuación del lenguaje con el situación ni con los oyentes 
• El manejo de la voz no es efectivo 



PARAMETROS PARA EVALUAR UN ESCRITO 

Los rubros a evaluar son cinco en una escala del 1 al 5: 

5 = Excelente: 
• Redacción clara y tema bien definido, original e interesante. 
• Estructura lógica bien organizada con introducción, cuerpo y conclusión 
• Buen desarrollo de la forma y el estilo del escrito. 
• Vocabulario amplio y variado de acuerdo a la naturaleza del escrito. 
• Redacción con mínimos errores gramaticales y prácticamente carencia de faltas 

ortográficas. 

4 = Muy Bueno: 
• La redacción es buena y el tema está bien llevado, aunque podría ser más original 

e interesante. 
• Secuencia bien desarrollada 
• La estructura es lógica y comprensible 
• El vocabulario es variado 
• La redacción contiene escasos errores gramaticales y pocas faltas ortográficas. 

3 = Bueno: 
• El tema está bien definido, pero le falta más originalidad e interés. 
• La redacción es aceptable; el tema está más o menos definido, aunque podría ser 

más original e interesante 
• La estructura del escrito es comprensible, pero algunos pasajes son poco 

congruentes 
• El texto tiene forma y estilo pero no está bien desarrollado 
• El vocabulario es adecuado, aunque a veces un poco repetitivo 
• La redacción contiene algunas faltas gramaticales y también errores ortográficos 

2 = Regular: 
• El tema del escrito no se define bien y carece de interés y originalidad. 
• Se dificulta seguir la estructura lógica del escrito 
• El argumento, la forma y el estilo se pierden 
• El vocabulario es limitado y muy repetitivo; en ocasiones es incorrecto 
• La redacción tiene muchos errores gramaticales y faltas de ortografía. 

1 = Deficiente: 
• El tema del escrito no se define y carece de interés y originalidad 
• La estructura de la redacción es deficiente, no hay ni introducción ni cuerpo ni 

conclusión. 
• No hay argumento, ni forma ni estilo definido. 
• El vocabulario es incorrecto 
• La redacción es ilegible 
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