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5.1. 

Título: 

¿Cómo se evalúa lo aprendido? Conocer y comprender, pasos previos para un 

programa de mejora de la calidad y la innovación 

Autor/a (es/as):  

Coordenador/a: 

Currás, Mónica Porto [Universidad de Murcia] 

Resumo: 

La evaluación universitaria es una de las dimensiones de la educación que está acaparando una 

inusitada atención en la última década. Una de sus líneas de investigación se ha centrado en incluir 

como una mirada privilegiada lo que opinan y sienten los protagonistas de la misma, especialmente 

los estudiantes, ya que, de acuerdo con la cita que incluimos al principio del texto, deberían tener 

derecho a que sus opiniones sean consideradas por los que pueden tomar decisiones que les afecten. 

Sobre estos planteamientos se articulan y estructuran las propuestas de trabajo que presentamos. 

Palavras-chave: 

 Evaluación, estudiantes, voces, calidad, universidad. 

 “You have the right to say you think should happen when adults are making decisions 

that affect you, and to have your opinions taken into account” (article 12 United 

Nations Conventions on the Rights of the Child) 

 

Articulación entre las comunicaciones 

El simposio estará organizado en torno a tres grandes ejes temáticos:  

1. Enfoque de investigación: situaremos, en primer lugar, el modelo que hemos seguido en 

nuestras investigaciones y el enfoque teórico en que se enmarca, con especial atención a la 

consideración de qué aprendizajes sería preciso enseñar y evaluar, y tomando como referente al 

alumnado como agente de información. Se presentan dos trabajos para ilustrar este enfoque:  

- el del profesor Felipe Trillo Alonso (de la Universidad de Santiago de Compostela) que 

presenta una reflexión sobre qué entendemos por "estudiantes de calidad", con la intención de 

que este simposio sirva para impulsar un debate crítico entre miembros de la comunidad 

universitaria sobre cuestiones como "calidad del aprendizaje", "excelencia" o incluso lo que está 

significando el "Espacio Europeo de Educación Superior", conceptos básicos todos ellos y que 
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debieran servirnos de referente cuando nos referimos y  nos enfrentamos a la evaluación del 

aprendizaje o a la evaluacion de competencias en la Universidad;   

- y el de la profesora Elisa Navarro Medina (de la Universidad de Murcia), en el que se 

sintetizan diferentes perspectivas de investigación basadas en las concepciones de los 

estudiantes como objeto de estudio, para explicar cómo se han considerado en las 

investigaciones desarrolladas por el grupo EDUCS-GEVAP, no sólo como objeto de estudio 

sino también como agente de información, a partir de un instrumento de recogida de 

información (entrevista semiestructurada) que ha mostrado sus potencialidades para registrar 

datos difíciles de obtener con otros procedimientos. 

2. Procedimientos de evaluación: partiendo de la corriente de investigación articulada en torno 

a la “voz del alumnado” para la obtención de la información, pero sin desconsiderar la necesaria 

complementariedad que pueden ofrecer docentes y análisis de documentos para conocer cómo 

se evalúan, presentamos tres trabajos situados en la Universidad de Murcia, la Universidad da 

Coruña y la Universidad Nacional de Jujuy (Argentina): 

- El primero, de las profesoras Mª Luisa García Hernández y Mª José Bolarín Martínez, ambas 

de la Universidad de Murcia, quiénes, tomando como fuente de información a los alumnos, 

analizan los procedimientos de evaluación que se están empleando en los Grados de Pedagogía 

y Educación Social de la Universidad de Murcia.  

- En segundo lugar, el de la profesora Rosa Mª Méndez García (de la Universidad daA Coruña), 

quien analiza la singularidad del proceso de evaluación en el Grado de Maestro en Educación 

Infantil de la Universidad da Coruña a partir del análisis de las percepciones de estudiantes, 

profesores y lo establecido en las Guías Docentes de las asignaturas de esta titulación. 

- Por último, se presenta en este bloque el trabajo de las profesoras Mónica Porto Currás (de la 

Universidad de Murcia) y Beatriz Guerci de Siufi (de la Universidad Nacional de Jujuy). En este 

trabajo profesores noveles de diferentes carreras universitarias en el norte de Argentina, que 

están o han cursado recientemente la carrera de posgrado "Especialidad en Docencia 

Universitaria", conceptualizan y explicitan cómo la evaluación de aprendizajes en sus carreras. 

Las autoras pretenden aproximarse así a la influencia que puede tener la formación recibida en 

la carrera de posgrado de estos docentes frente a la formación que habían recibido como 

alumnos en sus diferentes especialidades. 

3. Contenidos: Para finalizar este simposio, se presenta el trabajo de Ana Torres Soto (de la 

Universidad de Murcia) y Marilia Favinha (de la Universidad de Évora). Estas autoras han 

accedido a los contenidos que recuerdan los alumnos de una promoción de Pedagogía de la 
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Universidad de Murcia y estudian la posible relación entre los contenidos más recordados y las 

prácticas de evaluación con las que han sido valorados.  

 

5.1.1. 

Título: 

La calidad del aprendizaje como criterio de excelencia para la evaluación de los 

estudiantes en la educación superior: competencias discentes versus competencias 

profesionales 

Autor/a (es/as):  

Alonso, Felipe Trillo [Universidad de Santiago de Compostela] 

Resumo: 

Problemática: Pese a la grandilocuencia del título y, paradójicamente, pese a que todos los 

conceptos empleados son en realidad muy manidos, es muy escaso el acuerdo existente respecto a su 

significado. Lamentablemente, la política universitaria y cierto tipo de investigación oportunista 

abusan de ese tipo de lenguaje tan efectista como vacuo. Llenarlo de contenido contribuyendo a su 

mejor comprensión es el objetivo de este trabajo. 

Metodología: Ensayo. A partir de trabajos de investigación previos con una metodología que utilizó 

cuestionarios y entrevistas para la recogida de datos sobre: Selectividad universitaria (Rodicio, 1993; 

Trillo y Rodicio, 1995); Calidad discente (Trillo, 2000); Evaluación del aprendizaje de los 

estudiantes (Trillo y Porto, 1999; Porto, 2005); Actitudes de los estudiantes hacia la Universidad 

(Méndez, 2007; Méndez y Trillo, 2010). 

Relevancia y pertinencia para el Simposio: Tratándose de un Simposio sobre cómo se evalúa y su 

relación con la calidad en la docencia, las aportaciones de este trabajo se concretan en: 

1. Una propuesta de definición de los conceptos de calidad del aprendizaje y de excelencia. 

2. Una relectura del modelo de enseñanza basado en las competencias para la educación superior. 

3. Una caracterización de las que serían “las mejores realizaciones así como las máximas 

aspiraciones”  en cuanto a las competencias discentes. 

Esta aportación es corolario de una de las tres conferencias plenarias de la anterior edición del 

congreso de AIDU (Trillo, 2010), cuyo debate actualizado trata de recuperar. La idea clave es que 

todo ello contribuya a mejor orientar la actividad docente universitaria, debiendo servir de referente a 

la hora de plantearse qué debe priorizarse en la evaluación del alumnado y cómo realizar esta 

evaluación. 
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Esta aportación es corolario de una de las tres conferencias plenarias de la anterior edición del 

congreso de AIDU celebrado en Lima, titulada “Estudiantes de calidad” (Trillo, 2010), y cuyo 

debate actualizado trato de recuperar. 

Por entonces dije que lo que presentaba era un modelo y no una teoría, por cuanto en mi 

conferencia expresaba sencillamente la manera como lo estaba y aún estoy (o estamos) 

pensando este asunto de los estudiantes de calidad.  

Siendo así, lo que me motivaba era someter mi propuesta al juicio crítico de mis colegas para 

identificar afinidades, para pulir diferencias, para integrar perspectivas y dimensiones y corregir 

o incluso eliminar aquellas que se revelasen inconsistentes o equivocadas. Pero, francamente, no 

obtuve el eco deseado -ni positivo ni negativo-, así que este simposio autoorganizado me brinda 

la oportunidad de insistir sobre el asunto para recabar ese parecer de mis colegas del que, por 

fin, consiga aprender algo. 

La intención pues de este trabajo consiste en someter a debate tres aportaciones concretas, que 

son la esencia de mi trabajo anterior: 

1. Una reflexión sobre los conceptos de calidad del aprendizaje y de excelencia.  

2. Una reflexión que, emanada de la anterior, denuncia el estado de confusión reinante al 

respecto en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior. 

3. Una propuesta de las que serían “las mejores realizaciones así como las máximas 

aspiraciones” en cuanto a las competencias discentes. 

El punto de partida para esta reflexión es mi convicción, o cuando menos sospecha, de que se ha 

errado en la perspectiva que se ha adoptado del modelo de enseñanza basado en las 

competencias; al menos tal y como se ha hecho en España.  

Fijar la atención en el desarrollo de las competencias profesionales en un contexto que no es 

profesional sino académico, y hacerlo además con un claro sesgo hacia la empleabilidad (la 

adaptación a un desempeño laboral concreto, en sintonía con una formación profesional tipo la 

del nivel secundario), ha provocado que se olvidaran las competencias discentes -singularmente 

las del aprendizaje (significativo y autónomo)-, que son las que realmente se podrían (y 

deberían, en mi opinión) desarrollar en un contexto universitario. 

Es en este sentido, que me sumo al planteamiento de Quintanilla (1998) según el cual 

los perfiles profesionales y los perfiles académicos no tienen porque coincidir (p.94). 

Así como al de Angulo (2008), cuando dice: “La universidad no puede formar 

profesionales competentes; esta es una formación que se ha de llevar a cabo en el 

puesto de trabajo, en el ejercicio mismo de su profesión: La universidad tiene que crear 
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las condiciones para que el alumnado pueda convertirse en un profesional responsable 

y llegue a ejercer su profesión de una manera competente” (p.200). 

Más allá de esto, añado que es cierto que lo que denuncio no se puede apreciar a partir de los 

listados de competencias que definen los perfiles de las diversas titulaciones, por lo demás tan 

extensos como grandilocuentes (y seductores); pero es que mi sospecha no se centra en el 

currículo ideal (o visión filosófica) sino en la práctica de la evaluación de esas competencias, 

que es lo que se configura como el currículo real, y que se refiere a los resultados del 

aprendizaje de los estudiantes. Pues aquí, como casi siempre, las mejores intenciones se 

traicionan y fenecen. 

Enfrentar pues el confusionismo imperante al respecto es lo que provoca en última instancia esta 

aportación, desde el supuesto de que hacer algunas precisiones sobre los puntos señalados 

podría ayudarnos a salir de esa situación tan indeseable como extendida. 

 

1. Una reflexión sobre los conceptos de calidad del aprendizaje y de excelencia 

Se ha escrito y hablado mucho sobre calidad, tanto que hoy sabemos que no podemos disponer 

de un concepto unívoco. La calidad es, en este sentido, un concepto muy relativo. 

En mi opinión: “La calidad es un concepto que sólo cobra algún sentido cuando se 

contextualiza, es decir, cuando se enraíza  en el asunto que sea que califica y se 

impregna de los significados que manejan aquellos a quienes les concierne; la calidad 

se infiere a partir de ahí y, a modo de una conclusión más o menos compartida y 

limitada en el tiempo, expresa aquello que se considera como la manifestación de las 

mejores realizaciones posibles; algo en cuya configuración se entrelazan tanto las  

obras efectivas como las posibilidades más optimistas. La calidad, de este modo, deja 

de ser un simple concepto para convertirse en un símbolo de nuestros logros pero 

también de nuestras aspiraciones” (Trillo, 2010). 

Pues bien, si aceptamos ese supuesto: ¿En qué consiste un aprendizaje de calidad? ¿Cómo lo 

describen (mejor que definen) aquellos que están más directamente implicados en su desarrollo, 

es decir, estudiantes y profesores? Y, ¿cuáles son esos logros y aspiraciones sobre los que, al 

menos actualmente, existe un acuerdo ampliamente compartido acerca de que son los más 

extraordinarios y deseables? Por cierto, ¿son esos los que se adoptan como criterio que nortea la 

práctica de la evaluación? Por último, ¿una vez explicitados, qué opinión nos merecen a 

estudiantes y profesores?   

En fin, yo creo que promover una reflexión colectiva sobre estas cuestiones sería lo más 

adecuado para promover la calidad del aprendizaje en la Universidad. Aún así, estoy dispuesto a 

asumir que las preguntas planteadas tal vez no sean las más adecuadas ni oportunas y para eso 
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las someto a debate. Pero, aún independientemente de que sea necesario o no promover esa 

reflexión colectiva y/o ese debate aquí y ahora, se convendrá conmigo en que la inmensa 

mayoría de los estudiantes y profesores no han tenido la oportunidad de pronunciarse al 

respecto; quizás porque desde siempre se vio que no era necesario. En cualquier caso, tengo 

para mí que no sabemos lo que piensan; que es posible, e incluso probable, que no lo sepan ni 

ellos absorbidos como están por las urgencias cotidianas. 

Lo que explica que finalmente se imponga la visión propagandística, tecnocrática y burocrática 

de los administradores educativos (casi nunca, por cierto, pedagogos), que colonizan sobre todo 

las agencias de evaluación. A ellos, sobre todo, debemos el otro concepto que me inquieta: el de 

excelencia. 

Al respecto, conviene recordar las tesis de Perrenoud (2001, 2008) respecto a la construcción 

cultural del rol del estudiante -el oficio de alumno, le llama él-, pues resultan en mi opinión 

incontestables. La escuela -infantil o universitaria- es la que define en qué consiste ser 

estudiante: mediante la fabricación de unas jerarquías de excelencia condiciona y hasta 

determina la respuesta adaptativa de los estudiantes y, por tanto, su  manera de ser y de estar en 

su seno. 

Si eso es así, y lo es, eso explica que me adhiera a la denuncia efectuada por Escudero Muñoz 

(1999): “La calidad de ahora representa una especie de bucle histórico que nos devuelve de 

lleno a su identificación con el propósito fundamental de servir a élites y minorías. La 

denominada calidad <<total>> significa que hay que recomponer todas la piezas del sistema 

para que sus procesos y resultados sean excelentes, y sirvan como marca de distinción para tan 

sólo unos pocos” (p.83).   

Y eso explica también que insista en la pregunta que ya planteé en Lima: ¿Realmente el objetivo 

de la universidad es que la excelencia caracterice a todos los alumnos o, al tratarse de una etapa 

educativa no obligatoria, se renuncia a que esa condición se alcance por parte de todo el 

alumnado y se reserve para aquellos más “brillantes”?   

Téngase en cuenta en este sentido, y no sólo como anécdota, que la  excelencia es el único 

indicador sobre los estudiantes que se recoge en el más importante ranking mundial de las 

universidades, el Ranking of World Universities (ARWU) de la Shanghai Jiao Tong University, 

y que se concreta nada más y nada menos que así: estudiantes que han conseguido el Premio 

Nóbel. Pero ¡ojo!, no son estudiantes, son antiguos estudiantes que han conseguido ese 

reconocimiento pero ya como resultado de su quehacer profesional. No hay estudiantes Premio 

Nobel.  
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Según lo anterior, tendremos que buscar otros indicadores y criterios de excelencia para los 

estudiantes. ¿O será que ya empleamos algunos? ¿Cuáles? 

 

2. Una reflexión sobre la confusión existente al respecto en el EEES 

Cinco reflexiones breves resumen mi parecer al respecto: 

a) Permítaseme empezar con una pregunta retórica: ¿Qué papel juegan en el desarrollo de las 

sociedades a lo largo de la historia aquellas personas que no han alcanzado el nivel de 

excelencia y que, sin embargo -y no sin esfuerzo ni tropiezos-, realizan su labor  de una manera 

honesta, adecuada y eficaz, es decir, correcta, e incluso esporádicamente (no siempre) de una 

manera relativamente exitosa y creativa, aunque, eso sí, sin una extraordinaria brillantez? ¿Es 

relevante ese papel? ¿Podríamos prescindir de toda esa gente (que es lo mismo que decir que se 

prescinda de mí)? 

Como se comprenderá, aunque sólo sea por instinto de supervivencia, confío en que la respuesta 

a esta última pregunta sea negativa. 

Pero a donde realmente quiero ir a parar es que aún admitiendo que existen niveles de logro 

realmente excepcionales y que merecen sin duda nuestro aplauso y hasta el deseo de emularlos, 

eso no quiere decir que organicemos la existencia (menos aún la de un centro educativo) a partir 

de un criterio que excluye a quienes no logran ese nivel.  

O, de hacerlo -permítaseme ahora la demagogia-, que se comience por evaluar la excelencia de 

los que imponen ese criterio (políticos), así como la de los que evalúan si la han alcanzado los 

demás (“expertos”). 

Y es que la Universidad, como decía Ortega, puede aspirar a lo que sea, pero no puede fingir ser 

lo que no es: y no es un centro de excelencia para excelentes (una élite), sino un lugar donde a 

veces se producen actividades y se encuentran personas susceptibles de ser considerados así, 

porque eso es a lo que se aspira pero no siempre se logra, y en todo caso sin que ello suponga 

desmerecer otras realizaciones correctas1; porque al fin esa no es una categoría de todo o nada 

sino que admite una graduación.  

b) Las universidades, además, no tienen claro en qué consiste ser un estudiante excelente 2 ni 

tampoco lo que supone un aprendizaje de calidad. No lo tienen claro interuniversitariamente, 

pues se manejan con criterios diferentes según sus contextos y posibilidades, y tampoco 

                                                      
1 Como si ocurre, por ejemplo, con la política de sexenios de investigación en la universidad española, 
según la cual, todo lo que no se ajusta al canon no es que valga menos o poco, es que no vale nada de 
nada. 
2 Tampoco un profesor. Véase si no lo que se maneja en el Programa Docentia  impulsado por la ANECA 
en España. 
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intrauniversitariamente, pues la ausencia de declaraciones institucionales explícitas es 

prácticamente absoluta. Sirva como ejemplo que he tratado de indagar sobre la idea de 

estudiante universitario que manejan tres de las más prestigiosas universidades del Mundo 

según los ranking como son Harvard, Yale y Princeton, a través del exhaustivo análisis de 

carácter sociológico sobre los criterios de admisión  que ha relizado Karabel (2006), pero, 

francamente, me ha dejado casi donde estaba. Con todo, es un camino que podríamos explorar. 

En cualquier caso, y exacerbando un poco las diferencias, lo cierto es que hay universidades, 

que se dicen populares, cuya razón de ser es la distribución del conocimiento científico entre 

amplias capas de la población y, especialmente, entre aquellas que por su origen social 

(generalmente de clase, pero también de ubicación geográfica) se encontraban tradicionalmente 

más alejadas de la universidad clásica. Pero también hay universidades desde las que se 

considera que lo anterior puede tener mucho mérito desde la perspectiva del desarrollo 

comunitario pero que lo que hacen no tiene ningún valor para la cultura universitaria científica, 

o para el desarrollo económico (industrial y comercial, productivo y mercantil). También hay 

universidades cuya pretensión es  atender una demanda social de cualificación, y así van 

quemando etapas y dejando que la vida de sus alumnos la determine el mercado. 

En el panorama general, además, encontramos que hay universidades públicas y privadas con 

planteamientos al respecto que coinciden y divergen sin que la titularidad pueda prevenirnos 

sobre su orientación. Y también que hay estados que aseguran una formación universitaria 

gratuita y para todos, sin especiales exigencias para el acceso y sin límite de tiempo (ni de 

convocatorias) para concluir los estudios, mientras que hay otros en los que todas estas 

dimensiones se abordan de una manera más restrictiva. 

Siendo así, ¿cómo será que se entiende en cada una de ellas eso de la excelencia y el aprendizaje 

de calidad? ¿Hay alguna cuyo criterio puede imponerse urbi et orbe sobre el de las demás? 

c) La sociología del conocimiento ha puesto de manifiesto las diferencias existentes entre las 

grandes áreas del saber científico. Así, hay un tipo de saberes, los propios de las ciencias 

experimentales, y en parte los de las ciencias tecnológicas y de la salud, que aceptan la 

existencia de un conocimiento universal, donde es posible identificar en principio criterios de 

excelencia tanto estrictamente científicos como asociados al desarrollo económico casi unívocos 

o, cuando menos, muy ampliamente compartidos.  

Pero eso no es factible, y más aún, en absoluto deseable para las ciencias sociales y humanas, 

que al tener por objeto de estudio valores estéticos y actitudes morales y sociales propias de las 

diferentes culturas, se reclaman de un relativismo cultural que resulta incompatible con un 

criterio de excelencia universal. 
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Siendo así, ¿esto de la excelencia es sólo para las ciencias “duras”?  Y, entonces, ¿qué queda 

para las otras? 

Tengo para mí que ese debate no se ha dado en la universidad española salvo de manera 

soterrada, y buen ejemplo de ello es el arrinconamiento al que se ven sometidas las ciencias 

sociales y humanas en los programas de desarrollo del conocimiento denominados de I+d+i; o, 

sin ir más lejos, en los criterios para la clasificación de revistas. Todo lo cual, obviamente, 

repercute por mimesis en la manera de considerar el trabajo de los estudiantes. 

d) Pese a tanto discurso y deliberación, al final, el rendimiento académico de los estudiantes es 

el único criterio que manejan de hecho las universidades, y no para hablar de la calidad de sus 

estudiantes (cosa que normalmente no hacen), sino para evaluar su propia calidad institucional. 

Así: medias académicas, número de convocatorias necesarias para superar una materia, años 

empleados en obtener la titulación, deserción y/o cambio de titulación, son el tipo de 

indicadores que más frecuentemente se utilizan. 

Si bien, por mi parte tengo claro que un estudiante de calidad no se corresponde necesariamente 

con aquél que obtiene las calificaciones más altas. 

¿Cuáles serán pues los indicadores alternativos al del rendimiento que deberíamos manejar? 

e) Finalmente, todo esto pone en cuestión al modelo de enseñanza basado en las competencias. 

En efecto, quiero precisar que hay una orientación humanista de las competencias orientada a la 

formación integral del estudiante que se relaciona con la idea de un profesional reflexivo (Pérez 

Gómez, 2008) con la cual me siento muy identificado (Trillo, 2011), y en la que encajaría 

perfectamente la que presento más adelante. 

Recuérdese que Pérez Gómez (2008)  reclama para ese tipo de competencias la posibilidad de 

expresar “la conexión compleja e interactiva entre las tareas, los atributos mentales que 

subyacen a los comportamientos, el carácter siempre polisémico de los significados, las 

intenciones, las disposiciones, así como la importancia decisiva de los contextos de actuación y 

de los aspectos éticos e interpersonales” (p. 77). 

No obstante, mi impresión es que lo que está sucediendo en las universidades europeas o al 

menos en las españolas, es que se está imponiendo una concepción de las competencias 

orientada a la empleabilidad y la productividad del estudiante. De tal manera que se corre el 

grave riesgo de reducir la experiencia universitaria a un mero entrenamiento de los estudiantes 

para que desarrollen determinadas competencias, que son las requeridas por sus potenciales 

empleadores, y para que rindan en una pruebas técnicas estandarizadas y validadas previamente 

que reducen la actividad a una solución instrumental de problemas (Angulo, 2008).  
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Siendo así, francamente, a mí todo eso me parece muy utilitarista, muy conductista, muy 

mecanicista y muy fragmentador del conocimiento, muy subordinado a las necesidades del 

empleo y, también, muy manipulador; esto último, especialmente, por el mensaje (antes 

implícito, hoy descarado) que conlleva para los jóvenes, respecto a que no hay otra alternativa 

más que la de integrarse en el Sistema y el subirse a la cinta transportadora. 

3. Una propuesta de competencias discentes 

Resumo muy esquemáticamente a continuación mi propuesta de caracterización de un 

estudiante de calidad, y que ya fue presentada en el Congreso de AIDU en Lima (Trillo, 2010); 

hablaba entonces de: 

Un estudiante que asume su doble rol como aprendiz y como miembro activo, reflexivo y crítico 

de la comunidad universitaria (Bolivar, 2005; Martínez, Buxarrais y Esteban, 2002; Zabalza, 

2002). 

Un estudiante que como aprendiz, y respecto a su formación académica, cabe decir que adopta 

las siguientes actitudes3 (Trillo y Méndez, 2011; Méndez y Trillo, 2010): 

De compromiso con un proyecto personal de profesión. 

De reconstrucción crítica del conocimiento establecido. 

De interrogación y posicionamiento personal en el proceso de aprendizaje. 

De cooperación entre iguales 

De colaboración y demanda en relación con el profesorado 
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Resumo: 

Problemática: Todo proceso planificado de enseñanza y aprendizaje se lleva a la práctica de la mano 

de dos agentes principales. Un docente que ejecuta en el aula un currículo previamente seleccionado 

y unos estudiantes que reciben e interpretan ese contenido seleccionado. Dicha interpretación es 

realizada en base a sus esquemas interpretativos, donde se conjugan el conocimiento disciplinar y 

aquel derivado de sus experiencias vitales. Nuestra investigación se basa en el alumnado como agente 

de información, donde primamos conocer cuál es su aprendizaje real (Gimeno, 2010) dando 

significado a sus aportaciones. Apostamos por una investigación dirigida a “dar sentido y a 

comprender (frente a “explicar” por relaciones causas-efectos) la experiencia vivida y narrada” 

(Bolívar, 2002, p. 6) por los alumnos. Nuestro grupo concibe la enseñanza entendida en su propio 

contexto y, en tal caso, estimamos que no podemos obviar las dimensiones conceptuales, emotivas y 

morales que se derivan de las respuestas de los alumnos. Dichas apreciaciones difícilmente pueden 

ser tomadas con instrumentos que encorsetan la realidad y que no permiten dar sentido “a la 

experiencia humana” (Bolívar, 2002) que el alumno vive a través de la educación. 

Metodología: La comunicación presentada expone el modelo de investigación que este grupo sigue, 

basado en los estudiantes como agentes de información y en la entrevista semiestructurada como 

instrumento de recogida. 

Relevancia y pertinencia del trabajo para la cuestión general del simposio: Esta comunicación 

sintetiza cómo, tras varios procesos investigativos anteriores (detallados en Navarro et al., 2008), 

hemos convertido la entrevista semiestructurada como la herramienta que mejor se adapta a nuestros 

objetivos de investigación, ofreciéndonos una gran riqueza de informaciones y matices que 

difícilmente conseguiríamos con otros instrumentos. Una imagen detallada de ello, de nuestro modo 

de proceder con el alumno y de utilizar la entrevista, la daremos en este trabajo. 

2.-Procedimientos de evaluación: partiendo de la corriente de investigación articulada en torno a la 

“voz del alumnado” para la obtención de la información, pero sin desconsiderar la necesaria 

complementariedad que pueden ofrecer docentes y análisis de documentos para conocer cómo se 

evalúan, presentaremos tres trabajos situados en la Universidad de Murcia, la Universidad de A 

Coruña y la Universidad Nacional de Jujuy (Argentina). 

 

Todo proceso planificado de enseñanza y aprendizaje se lleva a la práctica de la mano de dos 

agentes principales. Un docente que ejecuta en el aula un currículo previamente seleccionado y 

unos estudiantes que reciben e interpretan ese contenido seleccionado. Dicha interpretación es 

realizada en base a sus esquemas interpretativos, donde se conjugan el conocimiento disciplinar 

y aquel derivado de sus experiencias vitales. Nuestra investigación se basa en el alumnado como 

agente de información, donde primamos conocer cuál es su aprendizaje real (Gimeno, 2010) 
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dando significado a sus aportaciones. Apostamos por una investigación dirigida a “dar sentido y 

a comprender (frente a “explicar” por relaciones causas-efectos) la experiencia vivida y 

narrada” (Bolívar, 2002, p. 6) por los alumnos. Nuestro grupo concibe la enseñanza entendida 

en su propio contexto y, en tal caso, estimamos que no podemos obviar las dimensiones 

conceptuales, emotivas y morales que se derivan de las respuestas de los alumnos. Dichas 

apreciaciones difícilmente pueden ser tomadas con instrumentos que encorsetan la realidad y 

que no permiten dar sentido “a la experiencia humana” (Bolívar, 2002) que el alumno vive a 

través de la educación. Para ello, creemos pertinente sintetizar cómo, tras varios procesos 

investigativos anteriores (Navarro et al., 2008), hemos convertido la entrevista semiestructurada 

como la herramienta que mejor se adapta a nuestros objetivos de investigación, ofreciéndonos 

una gran riqueza de informaciones y matices que difícilmente conseguiríamos con otros 

instrumentos. 

 

La importancia de las concepciones del alumnado en el proceso educativo 

Cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje requiere, por parte del alumnado, una 

reinterpretación de ese contenido enseñado. Dicho proceso es realizado en base a sus esquemas 

interpretativos, donde se conjugan a su vez, el conocimiento escolar y aquel derivado de sus 

experiencias vitales. Se producen, por tanto, la interacción entre dos tipos de conocimiento que 

cohabitan en la mente de los estudiantes: las interacciones entre -la lógica de- los conocimientos 

que pretendemos enseñar y -la lógica de- los conocimientos que suelen manejar los estudiantes 

en sus contextos experienciales. Para conocer en qué grado se dan dichas interacciones, cómo 

repercuten en los procesos de enseñanza, y con el fin de poder elaborar propuestas educativas 

cuyo objetivo sea el aprendizaje real (Gimeno, 2010) de los alumnos, es preciso “conocer cómo 

piensan nuestros alumnos, qué ideas o concepciones manejan en relación con los contenidos que 

van a ser objeto de enseñanza, cuál es la lógica de ese conocimiento, cómo podría mejorar y 

complejizarse, […]” (García Pérez, 2002). 

En este sentido, han sido distintas las perspectivas científicas que han abordado las 

concepciones de los estudiantes. Quizás la más numerosa ha sido la psicológica y, en particular, 

la psicología constructivista. El foco de atención principal de esta teoría psicológica se basa en 

que la mayoría de los nuevos aprendizajes se construyen en interacción con lo que el alumno ya 

sabe. De este modo, las interpretaciones actuales del aprendizaje que se hacen desde el campo 

didáctico coinciden en valorar la importancia en el aprendizaje de las ideas y concepciones que 

los alumnos ya manejan,  convirtiéndose éstas en un foco de atención imprescindible para 

mejorar nuestra labor educadora. Por supuesto, no vamos a entrar aquí en el amplio debate 

generado en torno a la validez o no del constructivismo como mecanismo de interpretación de la 
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realidad educativa, sino que tomaremos como base de nuestros planteamientos la premisa de 

esta teoría de que el conocimiento es tomado como un proceso de construcción, como acción 

situada y social, como algo provisional y relativo.  

Las concepciones nos permiten, por tanto, interpretar el mundo en el que vivimos, pues actúan 

como organizadores de la realidad en nuestra mente, agrupadas en categorías relacionadas entre 

sí. Entendemos por concepciones el “conjunto de conocimientos de que dispone el niño, que le 

sirve en todo momento para dar sentido al mundo en que vive y para interpretar y predecir la 

experiencia” (Cubero, 1996, p. 11). 

Pero no sólo desde la perspectiva psicológica del constructivismo se han investigado las 

concepciones de los estudiantes. Desde diversas subdisciplinas y líneas de trabajo -Psicología 

del desarrollo y de la educación, Psicología social y Psicología ambiental-, se pueden obtener 

conclusiones básicas en relación con las concepciones. Ante todo, la Psicología se ha ocupado 

del propio concepto de representación. Ha realizado, además, aportaciones en relación con la 

formación de las representaciones, los elementos que las componen, su funcionalidad en la vida 

cotidiana, sus diferencias con las elaboraciones científicas, etc. Pero no solamente la Psicología 

ha intentado establecer mecanismos de comprensión de las concepciones de los alumnos; 

disciplinas como la Sociología, la Geografía o la Antropología, en colaboración o no con la 

Psicología, han establecido enfoques a partir de los cuales comprender las concepciones. García 

Pérez (2002) resume estas aportaciones en tres grandes líneas: la aportación de las perspectivas 

psicológicas tienen que ver, sobre todo, con las características básicas de las concepciones, su 

naturaleza, su génesis y sus mecanismos de construcción; las perspectivas de carácter 

sociológico y psicosocial nos ayudan a entender el carácter social de las concepciones; la 

perspectiva de las representaciones espaciales -o del espacio subjetivo- clarifica, sobre todo, 

aspectos relacionados con la dimensión espacial de las concepciones. 

De este modo, y teniendo en cuenta las aportaciones realizadas desde los diversos campos de 

conocimiento, en las concepciones del alumnado hay que tener en cuenta una serie de 

características que nos permitirán definirlas. En primer lugar, la organización interna de las 

concepciones, es decir, su coherencia. Hay que tener en cuenta que los alumnos elaboran 

conocimiento tanto en sus contextos experienciales cotidianos como en el contexto escolar. Por 

tanto, sus “ideas” contienen tanto componentes de conocimiento cotidiano como componentes 

de conocimiento escolar. En el área de las Ciencias Sociales, autores como Audigier (1988) y 

Audigier, Crémieux y Tutiaux-Guillon (1994) señalan tres tipos de componentes fundamentales 

en las representaciones de los alumnos: los experienciales, los ambientales -entendidos como los 

de su entorno cotidiano- y los escolares -propiamente dichos-. 
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En segundo lugar hay que tener en cuenta la funcionalidad de las concepciones, en el sentido de 

que son útiles pues tienen un valor funcional que permiten la resolución de problemas 

cotidianos. 

En tercer lugar, se ha de ser consciente de la estabilidad de las concepciones en el tiempo y de 

su resistencia al cambio, pues muchas veces esas concepciones son mantenidas, incluso cuando 

la enseñanza está planificada expresamente para cambiarlas. Sin embargo, factores tales como 

que los alumnos no cuestionen sus propias ideas, que las ideas no están aisladas, sino en un 

sistema superior de conocimientos, el carácter funcional de la representación -si es útil, por qué 

cambiarla-, o la consolidación en el propio sistema educativo de los errores, lleva a que, en 

ocasiones, sea difícil modificar esas concepciones. 

En cuarto lugar, las concepciones manifiestan el desarrollo psicológico del alumno, que se 

modifican, a su vez, por la interacción social constante. De este modo, las experiencias vividas 

por los estudiantes, los estereotipos sociales adquiridos en el ámbito familiar o las ideas 

continuamente transmitidas por los medios de comunicación constituyen un determinante 

fundamental de las concepciones que suelen manifestar los alumnos en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje. De igual forma, la gran cantidad de tiempo que el alumno pasa en el 

aula también condiciona sus concepciones, por lo que será necesario no olvidar la importancia 

del contexto social escolar -relaciones no solamente escolares, sino también personal, de 

interacción grupal, etc.- para comprender las concepciones. 

En quinto lugar, hay que ser conscientes de que las concepciones son comunes a grupos de 

individuos, pues “el conocimiento está normativizado y convencionalizado en una cultura” y, 

por tanto, se comparten “modos de referirse y hablar sobre los hechos”, lo que da lugar a una 

potente fuente de homogeneización (Cubero, 1996, p. 42) 

En sexto lugar, las concepciones de los alumnos pueden diferir de las explicaciones científicas. 

Estas diferencias, comúnmente admitidas, no sólo se dan en cuanto a los contenidos que 

estudiantes y mundo científico manejan sobre un mismo hecho, sino también en cuanto a los 

instrumentos de construcción, los contextos de elaboración, los objetivos y fines para los que se 

elaboran, la organización interna y la estructura representacional (Cubero, 1996, p. 30). Sin 

embargo, y tal y como señala García Pérez (2002) "algunos modelos explicativos de los niños y 

adolescentes guardan cierta similitud con determinadas explicaciones existentes a lo largo de la 

historia de la ciencia, tal vez debido a que tanto unas como otras son el resultado “natural” de la 

experiencia” (p. 197). 

Y, por último y en séptimo lugar, hay que tener en cuenta el carácter implícito o explícito de las 

concepciones. Son “concepciones implícitas aquellas que el individuo no utiliza 

conscientemente para analizar la realidad, sino que “ve” a través de ellas, mientras que las 
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explícitas se utilizarían de una forma consciente” (García Pérez, 2002, p. 197). Pues bien, si 

analizamos cualquier tipo de concepciones presentes en el contexto escolar tendríamos que 

admitir que tienen componentes explícitos e implícitos, lo que de nuevo tiene que ver con los 

componentes cotidianos o escolar del conocimiento de los alumnos, aspecto referenciado 

anteriormente. 

Si consideramos estas características desde una perspectiva más didáctica, teniendo en cuenta 

los contenidos de enseñanza, los contextos escolares y las personas que van a aprender, la 

cuestión de las concepciones de los alumnos adquiere matices diferentes. Para García Pérez 

(2002) 

la perspectiva didáctica acerca de las concepciones de los alumnos es una perspectiva 

integradora, en la medida en que permite sacar partido a aportaciones realizadas desde otras 

perspectivas científicas […] reorientándolas hacia el campo de la enseñanza; y es, al mismo 

tiempo, una perspectiva específica en cuanto que aborda la cuestión de las concepciones con 

una óptica peculiar, que tiene en cuenta, por ejemplo, aspectos como la relación de las 

concepciones de los individuos (los alumnos en este caso) con los contenidos de enseñanza (es 

decir con el conocimiento escolar), las dificultades específicas que afectan a la progresión de 

dichas concepciones, el carácter más o menos compartido (en el aula) de determinados sistemas 

de ideas, etc. (p. 225). 

Esta consideración de las concepciones de los alumnos desde una perspectiva más didáctica 

(García Pérez, 1999; 2001) lleva a plantearlas no únicamente en el cómo enseñar, sino también 

en el qué enseñar en la medida en la que pueden determinar el conocimiento escolar4 (García 

Pérez, 2002). De este modo, para la investigación didáctica son más interesantes las 

concepciones generales del sistema de ideas de los alumnos que las ideas específicas, 

correspondientes a los conceptos científicos, ideas que, por otro lado, quedan incluidas en esas 

concepciones generales. En este sentido, Audigier (1988) señala que las relaciones entre las 

representaciones de los estudiantes y el conocimiento científico no deben ser opuestas. Por 

tanto, el papel del docente debe ser trabajar en base a ellas para, por un lado, enriquecerlas, 

modificarlas, y por otro, para que los alumnos vayan siendo capaces de incorporar los 

planteamientos científicos a su mundo cotidiano. Asimismo, García Pérez (2002) señala que en 

el campo de estudio de las concepciones de los alumnos en las Ciencias Sociales “no le vemos 

un interés especial a la exploración de informaciones escolares concretas, sino más bien a la 

indagación de los constructos más básicos y potentes que subyacen” (p. 231). 

                                                      
4 Han sido numerosos los trabajos que han abordado el uso de las concepciones de los alumnos e 
igualmente, podemos encontrar autores que advierten acerca de la inutilidad e incluso de los posibles 
perjuicios de un uso inadecuado -o no bien entendido- de este concepto, así como del riesgo de que 
queden en un segundo plano otros campos importantes de la investigación didáctica (Daudel, 1992). 
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Los primeros estudios sobre el papel de las concepciones de los alumnos en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje de las Ciencias sociales se ceñían, básicamente, a constatar el error o la 

deficiencia conceptual por parte de los alumnos. La finalidad de estos primeros trabajos era 

detectar las “dificultades” para pasar a transmitirles los conceptos “verdaderos”. Unidos a ellos, 

otros estudios consideraban las concepciones centradas en detectar -mediante el uso de tests- los 

cambios producidos en éstas mediante los procesos de enseñanza -con pruebas evaluativas 

iniciales y finales-. Otros trabajos consideraban las concepciones de los alumnos estrechamente 

vinculadas con los problemas de aprendizaje (Audigier, 1994), en el sentido de que éstas son 

obstáculos para el aprendizaje (Maestro González, 1997). Desde estos planteamientos, para 

salvar esos obstáculos no habría que sustituirlos -tarea que no resulta sencilla-, sino trabajar 

sobre ellos para encauzarlos en sentido correcto. Posteriormente, diversos estudios desde el 

ámbito francés (Audigier, 1988; 1992) y desde el anglosajón (Mchoul, 1990) hicieron hincapié 

en la consideración de las concepciones de los alumnos como conocimiento diferente del 

disciplinar, sin que lleguen a constituir un error o un estorbo para el aprendizaje, sino como un 

avance decisivo en los planteamientos didácticos. En la base de estos planteamientos se 

encuentra la validez del conocimiento cotidiano en igualdad de condiciones con el conocimiento 

científico disciplinar, constituyéndose las concepciones de los alumnos como un supuesto sobre 

el que reformular el conocimiento escolar (García Pérez y Porlán, 2000). 

A este respecto y tomando como base fundamental lo dicho hasta el momento, en el grupo de 

investigación EDUCS-GEVAP consideramos sumamente relevante conocer algunas 

perspectivas de la importancia de las ideas, concepciones o representaciones de los estudiantes 

en torno a los procesos de enseñanza, y en particular, como justificación de nuestra 

investigación5, vincular las concepciones de Historia de España de los estudiantes de segundo 

de Bachillerato como mecanismo para su educación ciudadana. Si tomamos para ello las 

investigaciones realizadas al respecto por otros autores, así como el proceso de 

perfeccionamiento de las distintas técnicas de investigación utilizadas por este grupo hasta el 

momento (Navarro et al., 2008), consideramos la entrevista semiestructurada como la 

herramienta más adecuada para los objetivos que nos planteamos. 

 

La entrevista como instrumento de recogida de datos 

El valor que consideramos que se le debe conceder a las herramientas utilizadas en los procesos 

de investigación llevados a cabo por nuestro grupo es indudable. Entender que la estrategia 

                                                      
5 Proyecto de investigación financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovación y titulado: “La 
formación histórica de los jóvenes en Historia de España y su relevancia en el desarrollo de las 
competencias ciudadanas. Un estudio de los resultados al concluir el Bachillerato y las Pruebas de Acceso 
a la Universidad” (EDU2010-16286). 
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utilizada determina en buena medida nuestros resultados de investigación es una premisa 

imprescindible en los trabajos vinculados al área de las Ciencias Sociales. En este sentido, la 

utilización de la entrevista semiestructurada como técnica de investigación frente a otras 

posibles, recae en la importancia que para nosotros tiene “encontrar lo que es importante y 

significativo en la mente de los informantes, sus significados, perspectivas e interpretaciones, el 

modo en que ellos ven, clasifican y experimentan su propio mundo” (Ruiz Olabuénaga, 2009, p. 

166) y que en nuestro caso se particulariza en conocer el conocimiento histórico y ciudadano 

que maneja el alumnado. En definitiva, conocer sus concepciones históricas en relación a su 

desarrollo como ciudadanos participativos, democráticos y conscientes de la realidad en la que 

viven. En este sentido, hemos de tener en cuenta que, tal y como señala Ruiz Olabuénaga (2009) 

la entrevista “toma la forma de relato de un suceso, narrado por la misma persona que lo ha 

experimentado, y desde su punto de vista” (p. 167). Esta última idea nos permite señalar, que 

para nuestra investigación se recurre a la visión de la Historia y de la formación ciudadana 

desde el punto de vista del alumnado.  

Así pues, el uso de la entrevista semiestructurada se basa en que el entrevistado cuenta con un 

patrón de preguntas, el mismo para todos los sujetos de la muestra, el cual escuchan en el 

mismo orden y formato. Este orden es importante pues lleva de un contenido a otro. El uso de 

este patrón nos permite, a su vez, ir adaptando las preguntas a las necesidades del entrevistado 

de cara a conseguir el máximo de información posible en relación con los objetivos de la 

investigación. De la misma forma, el entrevistador no expresa su opinión ni interpreta el sentido 

de las respuestas, sino que procura mantener un rol neutral (Ruiz Olabuénaga, 2009). 

Evidentemente, conocemos las limitaciones que nuestro propio estudio tiene y es que al tratarse 

de una entrevista, muchos temas, concepciones e ideas del alumnado no quedan recogidas. Sin 

embargo, sí estimamos que abarcamos un importante grueso de información. Del mismo modo, 

conviene matizar que aunque la entrevista incide principalmente en contenidos estudiados en 

Historia de España en segundo de Bachillerato, las argumentaciones y reflexiones del alumnado 

pueden proceder de otras fuentes de información, de otros contextos y realidades. 

Para comprender la naturaleza del instrumento es preciso enumerar, aunque sea sucintamente, 

las distintas dimensiones que la entrevista recoge, pues permitirá darnos un enfoque 

globalizador que facilitará su comprensión. La entrevista se inicia con lo que denominamos 

como datos de identificación del entrevistado que recogen diversas informaciones de gran 

utilidad, primero porque ayudan a establecer una relación de comunicación entre entrevistador y 

entrevistado y segundo porque establecen un conjunto de datos que nos permite caracterizar a la 

muestra. Así, los datos de identificación recogen principalmente información sobre tres 

temáticas: 
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1. La provincia, universidad y titulación de grado que cursa, así como el género y la edad. 

2. El segundo apartado recoge datos referentes a su curso de Historia de España en segundo de 

Bachillerato, a través de los siguientes ítems: 

� Nombre y localidad del instituto donde se realizó segundo de Bachillerato. 

� Modalidad de Bachillerato estudiado. 

� Grupo de Bachillerato, en caso de que hubiesen varios dentro de la misma modalidad. 

� Nota final del Bachillerato. 

� Nota de Historia en Bachillerato. 

� Año en que se cursó Historia de España en segundo de Bachillerato. 

3. El tercer apartado hace referencia a las PAU, recogiendo sus datos en torno a: 

� Año de realización de la prueba. 

� Convocatoria (junio o septiembre). 

� Nota final en la prueba. 

� Nota de Historia de España. 

Seguidamente, la entrevista aborda seis dimensiones: contexto, docente, metodología, 

contenido, aprendizaje y motivación y propuestas de mejora y autoevaluación. La primera de 

esas dimensiones referida al contexto permite poner al alumnado en antecedentes haciendo un 

repaso por las características de su centro, el aula, los compañeros, la convivencia y su 

sentimiento hacia las clases de Historia. La segunda refleja la figura del docente, desde sus 

características personales e ideológicas hasta la valoración de su actividad, su interés por la 

enseñanza y la finalidad con la que trabaja la Historia en sus clases. La tercera plantea una 

descripción de una clase habitual, recogiendo un inventario de recursos utilizados por el 

docente, así como su forma de trabajar la materia durante el curso (bien a través de una 

perspectiva temporal o con la resolución de problemas y su vinculación con noticias de 

actualidad). 

La cuarta entra de lleno en el contenido. Con esta dimensión pretendemos acceder a los tres 

tipos de conocimiento desarrollado a partir de los procesos de enseñanza-aprendizaje: 

declarativo, procedimental y valorativo, a través de, por un lado, el recuerdo libre y, por otro, de 

cuatro supuestos con diferentes temáticas. Así, en la ficha del recuerdo libre se le pide al 

alumnado que intente hacer un mapa o un resumen de las distintas etapas históricas estudiadas 

en la asignatura de Historia de España de Bachillerato con la finalidad de conocer qué 

contenidos recuerda de todo lo estudiado durante el curso y sí es capaz de establecer relaciones 

entre dicho contenido. Seguidamente se le presentan al alumnado cuatro supuestos en torno a 

distintos temas trabajados en la materia que, además, poseen una importante relevancia en la 

actualidad política, social y cultural de nuestro país. La condición principal que se le exige al 
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alumnado es que deben utilizar argumentos históricos para dar respuesta a las preguntas 

planteadas. Los temas trabajados son: 

1. El derecho al voto y la reforma constitucional, que se plantea a través del problema de la 

disminución en la edad de sufragio. Este supuesto consiste en la presentación de dos noticias, 

una a favor y otra en contra de la reforma, donde se le pide al alumnado no sólo la relación con 

los contenidos de Historia, sino su posicionamiento en torno a dicho cambio, especialmente 

vinculado con la construcción de la democracia. La elección de esta temática estriba en la 

incidencia de esta reforma en la organización política y electoral del país, así como en el 

desarrollo de la participación democrática de nuestros jóvenes en las decisiones políticas de 

nuestro país. Las preguntas giran en torno a cuestiones como el momento histórico en que se 

accedió al derecho al voto en España, si el hecho de disminuir la edad de voto puede fomentar la 

participación ciudadana, si España ha tardado lo mismo que otros países en acceder al derecho 

al voto y cuáles han sido las razones históricas que lo han determinado, si consideran que se 

puede dar un sufragio censitario, etc. 

2. La reforma constitucional en la ley de sucesión al trono, trabajado a través de dos artículos, 

en principio contradictorios, de la Constitución (artículo 57 y artículo 14). Este supuesto incide 

en la realidad política de España como una monarquía parlamentaria, donde se pone de 

manifiesto no sólo el papel de la Corona en el sistema político, sino también la incidencia de 

ésta y de su realidad sucesoria en un tema de candente actualidad como es la promoción de la 

igualdad de derechos y deberes entre hombres y mujeres. Las preguntas realizadas abordan 

contenido histórico y relaciones causales, así como aspectos más vinculados a la actitud del 

alumnado frente a la institución monárquica, como por ejemplo, en relación a por qué en España 

no pueden reinar las mujeres y si siempre ha sido así, si ha habido reinas en otros momentos 

históricos, las diferencias existentes entre la monarquía actual y la del siglo XIX, el papel de 

esta institución en la realidad política, si consideran pertinente que en el futuro se siga 

manteniendo o creen que podría suprimirse. 

3. La guerra civil y la memoria histórica, queda recogida a partir de la imagen de Robert Capa, 

Death of a Loyalist Soldier. Con este supuesto, de marcado carácter político y social, 

pretendemos incidir en una temática ampliamente trabajada desde la materia de Historia de 

España, que aún tiene vigencia por las repercusiones que está teniendo en la actualidad, tanto en 

cuestiones políticas (con la discrepancia de opiniones entre los diversos partidos políticos), 

como sociales (con el papel de las víctimas en las últimas decisiones judiciales) y culturales 

(con la eliminación de los símbolos franquistas). Así, las preguntas para este supuesto se centran 

en conocer las causas de la guerra civil, la vinculación de los bandos de la guerra con los 
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partidos políticos mayoritarios, la superación o no del conflicto, el posicionamiento del 

alumnado en torno a la memoria histórica, etc. 

4. El retraso económico de España, reflejado en un recorte de prensa que analiza las diversas 

realidades de Alemania y España ante la actual crisis, no sólo económica sino también social. A 

través de este supuesto pretendemos que el alumnado ponga de manifiesto su capacidad de 

relación entre los contenidos económicos estudiados durante el curso, pero también que 

establezca modelos de cambio económico y social que permitan una evolución sostenible en el 

sistema capitalista actual. Por ello, se les cuestiona por aspectos relativos a las causas para que 

Alemania esté saliendo de la crisis y España no, a si esos aspectos están vinculados con 

cuestiones históricas, si hay causas que justifiquen ese cierto retraso económico español y cuáles 

creen ellos que serían las medidas económicas que fomentarían su mejora. 

La quinta dimensión recoge aspectos referentes a la motivación para el aprendizaje de la 

Historia, a los factores positivos y negativos que el alumnado considera que influyeron en el 

desarrollo del curso. 

Finalmente, la sexta dimensión recoge un inventario de propuestas de mejora en torno a la 

enseñanza de la Historia así como una metarreflexión en torno a lo aprendido durante el curso 

con dicha materia así como sus finalidades, a través de cuestiones tales como: ¿Qué crees que 

aprendiste con la materia de Historia en Bachillerato? ¿Cuál crees que es la finalidad de la 

enseñanza de la Historia? ¿Para qué crees que te sirve la enseñanza de la Historia? ¿Qué 

aspectos de la Historia te han permitido formarte como ciudadano? La importancia del 

planteamiento de estas cuestiones estriba en la relevancia que tiene la valoración que cada 

alumno hace de su propia formación histórica, de la finalidad y utilidad de ésta y de su 

vinculación con su desarrollo como ciudadano democrático y participativo en una sociedad en 

constante cambio. 

Con esta estructura, la duración de la entrevista oscila entre los 25 y 35 minutos, dependiendo 

de la amplitud y profundidad de las respuestas del alumnado y está poniendo de manifiesto cuál 

es el aprendizaje ciudadano que los estudiantes han adquirido a través de la enseñanza de la 

Historia. 

Los primeros resultados de nuestro trabajo están dejando patente la utilidad de los instrumentos 

de investigación cualitativa para tomar información de aquellas prácticas y realidades que 

acontecen dentro de las aulas. Igualmente, la utilización de una entrevista semiestructurada, con 

unos objetivos claramente definidos, ayuda a comprender y entender el contenido histórico que 

el alumnado maneja y cómo lo aplica a situaciones y problemáticas cotidianas. Asimismo, esta 

técnica de investigación, pese a estar previamente establecida, no encorseta las respuestas de los 

estudiantes y éstos se sienten con la posibilidad de expresarse sin limitaciones, lo que nos ofrece 
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una gran cantidad de respuestas y aportaciones, de distinto tipo y calidad. Dichas respuestas, el 

análisis cualitativo de los resultados, se ha realizado siguiendo el enfoque propuesto por Miles y 

Huberman (1984), para quienes dicho análisis es un proceso que consiste en "dar sentido" a la 

información textual. Eso significa que, por una parte, tenemos que reducir ese conjunto de datos 

a un mapa de significados, de forma que trabajemos con un número manejable de elementos; y 

por otra, que tenemos que dar a esos datos una disposición y una representación significativa 

para, finalmente, poder extraer y verificar una serie de conclusiones comprehensivas de esa 

realidad estudiada (Rodríguez, Gil y García, 1996). Se pone el énfasis “en la construcción o 

generación inductiva de categorías que permitan una identidad categorial y clasificación a los 

datos recogidos […] en marcos de codificación que sirvan para separar los datos por grupos de 

categorías similares” (Bolívar, 2002, p. 11). Así, el desarrollo del proceso de análisis cualitativo 

puede clarificarse con dos apartados fundamentales, el primero de reducción de la información, 

que conlleva cuatro tareas fundamentales: a) establecimiento de un sistema de categorías y de 

códigos; b) determinación de las unidades de análisis; c) asignación de los elementos de 

significado a las categorías y códigos establecidos; y d) agrupamiento de tales categorías y 

códigos, con los elementos que incluye, en otras categorías y códigos de un orden jerárquico 

superior, globalizador. Este análisis por categorías permite ser aplicado a todas las entrevistas, 

permitiendo, a su vez, establecer relaciones causales entre las categorías (Bolívar, 2002). El 

segundo apartado recoge la disposición, el tratamiento y la interpretación de la información. 

Así, y concretando el tratamiento de los resultados realizado, la técnica utilizada ha sido el 

análisis de contenido. Esta técnica se convirtió, a finales del siglo XIX, en una de las más 

usadas en las investigaciones en Ciencias Sociales, adquiriendo una relevancia desconocida 

hasta entonces a medida que se introdujeron procedimientos informáticos en el tratamiento de 

los datos (Piñuel, 2002, p. 2). 

Para algunos autores cualquier estudio -con espíritu crítico- de un mensaje constituye ya un 

"análisis de contenido". Es cierto que, ante cualquier mensaje, hemos de hacer cierto esfuerzo 

por descubrir su significado y esto implica una tarea de "análisis". Pero cuando se habla 

específicamente de "análisis de contenido", no se piensa en la simple función de recepción 

comprensiva de un mensaje, ni tampoco en el ejercicio básico de la crítica, aunque ésta sea 

evidentemente su base. La mayoría de los autores están de acuerdo en que se alude a los 

principios de la investigación científica y que implica, por lo tanto, la aplicación sistemática de 

reglas y de procedimientos metódicos. Por tanto, además de la identificación o cuantificación de 

componentes, debe concebirse como una fundada descripción de los contenidos, así como una 

interpretación, lo más exacta posible, de sus características, sus principios y relaciones. Esto 

último es de vital importancia, ya que la sola identificación de los componentes no puede 

desvelar sus relaciones, ni la interacción existente entre los diversos elementos y variables. 
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Más concretamente, se define el análisis de contenido como […] el conjunto de 

procedimientos interpretativos, de productos comunicativos (mensajes, textos o 

discursos), que proceden de procesos singulares de comunicación previamente 

registrados, y que, basados en técnicas de medida, a veces cuantitativas (estadísticas 

basadas en el recuento de unidades), a veces cualitativas (lógicas basadas en la 

combinación de categorías) tienen por objeto elaborar y procesar datos relevantes 

sobre las condiciones en que se han producido aquellos textos, o sobre las condiciones 

que puedan darse para su empleo posterior (Piñuel, 2002, p. 2). 

Por otra parte, conviene recordar brevemente que las unidades de análisis son los elementos 

sobre los que se focaliza el estudio y, al respecto podemos distinguir, tal y como señala 

Krippendorff (1990), tres tipos de unidades en el análisis de contenido: 

� Las unidades de muestreo son las unidades materiales que, en su conjunto, forman el 

universo a investigar. En nuestro caso, las unidades materiales se corresponden con las 

trascripciones de las entrevistas. 

� Las unidades de registro son las partes susceptibles de análisis en que se divide la 

unidad de muestreo. Hacen referencia al contenido que puede ser categorizado, descrito, 

analizado e interpretado dentro de cada una de las unidades de muestro. Si lo 

circunscribimos a nuestra investigación, las unidades de registro toman forma en las 

partes de la entrevista y, como hemos mencionado en páginas precedentes, hacen 

referencia a las respuestas que los entrevistados dan para cada una de las dimensiones 

de investigación propuestas. 

� Las unidades de contexto son unidades más amplias que las unidades de muestreo. 

Hacen referencia al contexto en el que se ubican los textos a analizar y que pueden tener 

cierta influencia en la valoración e interpretación realizada en las unidades de registro. 

Las unidades de contexto en nuestro caso hacen referencia a las características 

particulares de cada uno de los entrevistados. 

Igualmente, podemos definir las variables e indicadores de análisis, que cobran importancia a la 

hora de la interpretación de los resultados. Las variables son los elementos que sintetizan o 

abrevian conceptualmente los aspectos que se desean conocer acerca de las unidades de análisis 

y que adquieren distinto valor y significado dependiendo de la posición teórica adoptada. El 

conjunto de valores en que se divide una variable puede denominarse como "sistema de valores" 

o "sistema de categorías" (García Díaz, 1999). En nuestro caso, este sistema de categorías queda 

configurado en torno a cinco variables correspondientes con los problemas de investigación 

planteados. Estas variables o categorías nos permiten clasificar los datos y realizar 

generalizaciones en torno al grupo de alumnos estudiados. 



574 

 

Por último, señalar que todo este trabajo cualitativo de investigación lo estamos llevando a cabo 

con el uso del programa de análisis Atlas.Ti (4.2.), en cual nos ofrece un soporte amplio y con 

herramientas variadas para atender a la complejidad y cantidad de datos manejados. 

 

A modo de conclusión 

Mejorar la práctica educativa, incidir en los procesos de aula que en ella se dan, en aportar 

herramientas útiles para el trabajo de los docentes, pasa por conocer qué y cómo perciben la 

enseñanza los estudiantes pero, sobre todo, conocer qué queda en ellos tras un periodo de 

formación. Ante este supuesto, entendemos que las concepciones y representaciones de los 

estudiantes son la clave sobre la que proponer esos ansiados cambios, pues de nada servirá un 

cambio si no está adaptado a la realidad de nuestros alumnos. Sin embargo, acceder a ese 

conocimiento no siempre resulta sencillo. Es imprescindible entender que esa realidad no es 

medible y cuantificable en términos cuantitativos, sino que requiere de otras herramientas y 

técnicas más abiertas y flexibles donde predomine la concepción cualitativa de la investigación. 

A este respecto, la entrevista, tal y como la hemos concebido desde nuestro grupo como 

instrumento de recogida de información se ha convertido en una herramienta que abre infinitas 

posibilidades. Junto a ella, el análisis de contenido que de ella realizamos termina cerrando un 

proceso investigativo donde contamos con un agente participante -el alumno-, un instrumento -

la entrevista- y un sistema de análisis cualitativo -el análisis de contenido-. 
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5.1.3. 

Título: 

Procedimientos de evaluación en los Grado de Pedagogía y Educación Social de la 

Universidad de Murcia: voces de los estudiantes 

Autor/a (es/as):  

Hernández, María Luisa García [Universidad de Murcia] 

Martínez, María José Bolarín [Universidad de Murcia] 

Resumo: 

Problemática: La evaluación del alumno universitario es entendida como un proceso de recogida de 

información que tiene una doble finalidad,  por un lado, la certificación académica de los 

aprendizajes adquiridos por el alumnado y, por otro lado, informar y orientar al alumno sobre sus 

progresos y deficiencias en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Ambas funciones están destinadas a 

la mejora de la calidad docente, donde el alumnado cobra un papel protagonista. 

Desde esta perspectiva, en nuestra investigación partimos de dos planteamientos: 1) las percepciones 

e interpretaciones de los estudiantes son fundamentales para poder conocer y comprender cómo se 

desarrolla en la práctica la evaluación; 2) el qué se evalúa no es independiente del cómo, cobrando 

especial relevancia los procedimientos que se empleen. 

Metodología: Con esta comunicación queremos presentar un estudio realizado en los Grados en 

Educación Social y Pedagogía, donde recogemos información ofrecida por los discentes a través de 

una metodología que combina distintas técnicas, que se sitúan dentro de los denominados métodos 

descriptivos (Salkind, 2009). 

Relevancia y pertinencia del trabajo para la cuestión general del simpósio: No podemos obviar 
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que estamos en la implantación de una reforma en la que hemos aceptado que era necesario modificar 

planes de estudio, metodologías docentes y aprendizajes a evaluar, pero ¿se ha variado de algún 

modo la forma en que se evalúa a los estudiantes?, ¿se puede observar la especificidad de cada 

titulación en la forma en que se enseña y evalúan los aprendizajes pretendidos? Todos estos aspectos 

evidencian la importancia y pertinencia de incluir estos contenidos en el simposio 

 

Nos hallamos en vísperas de grandes cambios,  

que van a cristalizar el sistema educativo, 

 ya que la conjunción de las dificultades presentes y 

 de las presiones futuras va a imponer considerables 

 transformaciones, tanto en la coherencia interna como en  

sus relaciones con el resto de la sociedad. 

(Lesourne, 1993).  

 

Desde que se creó la Cátedra de Pedagogía Superior en el Doctorado de la Facultad de Filosofía 

y Letras de la Universidad de Madrid en 1904 hasta lo que hoy conocemos como Grado en 

Pedagogía y, más reciente, el Grado en Educación Social, son muchos y muy distintos los 

cambios acaecidos no sólo a nivel estructural, organizativo, metodológico, y de presencialidad 

en las aulas sino también en el proceso de enseñanza y, por consecuente, en las prácticas de 

evaluación. 

Muchas han sido las razones que nos han llevado a trabajar sobre el tema de la evaluación, pero 

también hemos de ser conscientes que todo no puede ser abarcado de igual forma en un estudio; 

por ello hemos considerado oportuno centrarnos en esta comunicación en las prácticas de 

evaluación que se suceden en el Grado de Pedagogía y el Grado de Educación Social en la 

Universidad de Murcia, con la intención de conocer qué percepción tienen los estudiantes acerca 

de las prácticas evaluativos que se han desarrollado a lo largo de su formación universitaria. Sin 

lugar a dudas, adentrarse en el mundo de la evaluación y su definición es complejo, y más aún 

cuando nos encontramos inmersos en período de continuo debate entre lo nuevo y lo tradicional.  

La evaluación en la formación universitaria cumple dos funciones fundamentales; por una parte, 

la función de certificación de unos aprendizajes exigidos y, por otra, informar y orientar al 

alumno sobre sus progresos y deficiencias en el proceso de enseñanza-aprendizaje para 

favorecer el logro de dichos aprendizajes. Desde esta perspectiva se puede indicar que las 

prácticas utilizadas para la obtención de determinada información son los apéndices principales 

de todo referente evaluativo, puesto que facilitan la información necesaria para afirmar si se han 
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adquirido o no las competencias (Camperos, 2008) y, por otro lado, los procedimientos de 

evaluación pueden y deben contribuir al aprendizaje del estudiante, y no sólo medirlo (Murphy, 

2006). 

Más aún se podría afirmar que las prácticas utilizadas por el profesorado regulan y condicionan 

el aprendizaje de los alumnos, las decisiones que toman los estudiantes para gestionar el estudio 

están condicionadas por las demandas de la evaluación a las que tienen que enfrentarse  (Cabaní 

y Carretero, 2003). Cualquier práctica de evaluación puede desvelar informaciones diferentes, 

capturan una u otra información de la realidad y, por lo tanto, facilitan o inhiben ciertos 

conocimientos, además de que las respuestas implican el complejo mundo de su interpretación y 

valoración. En este sentido, se hace necesario la utilización de diferentes procedimientos que 

nos permitan obtener una información lo más completa posible acerca de los aprendizajes de los 

alumnos; aprendizaje complejo, multidimensional y que necesita valorarse a través de diferentes 

formas (Murphy, 2006). 

Por ello, y en palabras de Docampo (2001), la cultura del aprendizaje perseguida en el Espacio 

Europeo de Educación Superior debería llevarnos a una revisión profunda de los esquemas de 

evaluación, con el fin de que se reflejen adecuadamente en las calificaciones el esfuerzo 

efectuado por los estudiantes.  

En esta línea de trabajo y de forma específica, también son cada vez más frecuentes las 

publicaciones científicas centradas en la evaluación del aprendizaje universitario (Trillo y Porto, 

2002; Struyven, Dochy y Janssens, 2002) y que además apuestan por la evaluación de 

estudiantes como una línea relevante en el estudio de la calidad universitaria. 

Así pues, identificar y comprender qué prácticas de evaluación se están empleando para conocer 

y valorar el aprendizaje alcanzado por los alumnos y, concretamente, cómo son reconocidas, 

entendidas y descritas por los estudiantes, es una información relevante a considerar como un 

indicador de calidad de la docencia en la educación superior. Asimismo, poseer estos datos en 

un momento de transición como en el que se encuentra la Universidad con la introducción del 

EEES, nos permite valorar y aportar luz sobre los referentes metodológicos que se están 

empleando en los nuevos grados, concretamente en el de Pedagogía y en el de Educación 

Social.  

Ambas finalidades están destinadas a la mejora de la calidad docente, donde el alumnado cobra 

un papel protagonista. 

 

Objetivo  
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El objetivo general de esta comunicación no es otro que dar a conocer cuál es la visión que 

tienen los estudiantes sobre las prácticas de evaluación que emplean los docentes en el Grado de 

Pedagogía y el Grado de Educación Social; analizando si existen diferencias y/o semejanzas en 

estas prácticas de evaluación entre ambos grados, dada su afinidad en el campo de actuación.  

 

Método 

Los datos que se presentan corresponden a 121 alumnos, distribuidos de la siguiente manera: 67 

alumnos estudiantes de 2º curso del Grado de Pedagogía y 54 alumnos estudiantes de 3º curso 

del Grado de Educación Social de la Facultad de Educación de la Universidad de Murcia. La 

recogida de la información se realizó en el curso escolar 2011-2012 y la herramienta que se 

utilizó para la recogida de los datos fue un cuestionario abierto, diseñado para este fin.  

Tal y como se puede ver en la Figura 1, este cuestionario reflejaba las asignaturas cursadas en 

los diferentes cursos para cada una de las titulaciones, de forma que el alumnado debía 

cumplimentar el procedimiento de evaluación utilizado en cada una de ellas. Se les proporcionó 

además otro documento en el que aparecían codificadas cada una de las prácticas de evaluación 

y su definición, categorización realizada por los estudiantes de la Licenciatura de Pedagogía de 

la promoción 2002/2007 y recogida en un trabajo anterior6. 

Los alumnos fueron organizados por parejas, ya que teniendo en cuenta la experiencia llevada a 

cabo en otras investigaciones se recogían datos más fructíferos de acuerdo con los objetivos 

fijados. Así, a través del recuerdo fueron identificando y clasificando cada asignatura con cada 

práctica o prácticas de evaluación. Igualmente, fueron incorporando a la categorización inicial 

nuevas prácticas de evaluación que no quedaban recogidas por ser novedosas o renovadas de las 

descritas por los compañeros en el año 2007.  

 

 
Herramientas y/o prácticas 

evaluativas. 

Ejemplos (preguntas de 

examen y/o enunciado de 

trabajo) 

PRIMERO DE GRADO  
 

 

Asignatura 1   

Asignatura 2   

                                                      
6 Tesis de Licenciatura de Dña. Mª Luisa García Hernández, titulada: “Los instrumentos de evaluación en 
la Licenciatura de Pedagogía de la UMU (2002-2007)”.  
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Asignatura 3   

SEGUNDO DE GRADO   

Asignatura 1   

Figura 1: Ejemplo de cuestionario recogida información 

 

Para acercarnos a las vivencias y percepciones de los estudiantes se optó por una metodología 

de investigación que se puede incluir en los denominados métodos descriptivos, los cuales 

identifican las características de un fenómeno existente, describen la situación de las cosas en 

el presente y además sirve como base para otras investigaciones (Salkind, 2009). En este 

sentido, se trata de conocer una parcela de la realidad de lo que acontece en las aulas, el proceso 

de evaluación, para posteriormente analizarlo, extraer conclusiones y ofrecer propuestas de 

mejora.  

Por otra parte, dada la naturaleza de la información que se buscaba, era necesaria una 

metodología de análisis de datos que integrara métodos cualitativos y cuantitativos 

para comprender mejor el ámbito de estudio. Así pues, se consideró que la combinación 

de ambas metodologías en este estudio, era la forma más adecuada de tratar los datos 

ya que aún sigue siendo intenso el debate establecido sobre las metodologías de 

investigación cuantitativa y cualitativa en educación, de acuerdo con Rodríguez y 

Valldeoriolade (2009, p.10) “el pluralismo metodológico, más que confundir al 

investigador, debe proporcionarle una diversidad metodológica que le permita ampliar, 

optimizar y perfeccionar su actividad investigadora”. Igualmente, Stake (2006, p. 19), 

señala que “existen dos formas de enfocar la labor de la evaluación: una es orientada a 

las mediciones y la otra es la orientada a la experiencia. Cada una de ellas enriquece 

la investigación de forma distinta”.  

Cabe destacar que una vez rellenado este instrumento de recogida de información, en el que 

vinculaban las asignaturas cursadas con las prácticas de evaluación desarrolladas por los 

docentes, se les solicitó a los estudiantes que ejemplificasen cada una de esas prácticas. En 

resumen, podemos señalar que los instrumentos empleados para la recogida de información nos 

han permitido aproximarnos a la evaluación del aprendizaje que se había llevado a cabo a lo 

largo de estos años de carrera, desde la perspectiva del alumno. 

 

Resultados extraídos de la Investigación 

Desde el inicio de este estudio nuestra intención era conocer qué prácticas de evaluación 

empleaban los docentes para valorar el aprendizaje de los estudiantes, desde la interpretación y 
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definición de esas prácticas por los propios alumnos. En este sentido, intentaremos a lo largo de 

este apartado mostrar la visión que tienen los discentes sobre dichas prácticas, en primer lugar 

los del Grado de Pedagogía, seguidamente los estudiantes del Grado en Educación Social y 

finalizaremos con una comparativa entre ambas.  

Así pues considerando la información expuesta anteriormente, y de acuerdo con los resultados 

obtenidos, podemos indicar que los estudiantes del Grado de Pedagogía de la Universidad de 

Murcia de la promoción 2009/2013 han identificado como prácticas principales de evaluación: 

los trabajos, los exámenes escritos, los exámenes tipo test y los exámenes orales. No obstante, 

dentro de cada una de estas grandes tipologías de prácticas de evaluación existen subcategorías 

que iremos analizando a continuación.  

Más concretamente, comenzaremos señalando que dentro de los denominados exámenes 

escritos se pueden desarrollar de diferentes formas como son: los exámenes escritos de 

respuesta tipo ensayo, de respuesta breve, con materiales, de resolución de ejercicios o de un 

caso práctico. Sin duda, muchas y muy variadas pueden ser las formas en las que plantear el 

examen escrito, no obstante estas han sido las indicadas por los estudiantes.  

Por otra parte, en cuanto a los exámenes tipo test, los discentes identificaban las siguientes 

tipologías: examen test de verdadero o falso, de respuesta única con tres alternativas de 

respuesta, de respuesta única con cuatro alternativas o de elección múltiple, en la que una o más 

respuestas eran correctas.  

Respecto a los trabajos hemos de señalar que ha sido la práctica evaluativa más rica en cuento a 

tipología, pues como veremos a continuación son muchos las modalidades de trabajo las que, 

según los estudiantes, han llevado a cabo a lo largo de su formación en el Grado de Pedagogía. 

Más concretamente estamos hablando de trabajos de búsqueda de información, trabajos de 

realización de memorias, trabajos en los que se hace uso de las nuevas tecnologías, trabajos de 

revisión, trabajos de reflexión, trabajos de diseño y de iniciación a la investigación.  

Continuando con los resultados obtenidos, desde la perspectiva del uso combinado de estos 

procedimientos de recogida de información para la evaluación, hemos de resaltar que en el 93, 

33% de las asignaturas se han empleado como mínimo dos prácticas de evaluación para conocer 

el aprendizaje de los estudiantes. De igual forma, señalar que en la mayoría de ocasiones se ha 

empleado un examen en cualquiera de sus modalidades: escrito, test u oral, acompañado de un 

trabajo.  

Sin embargo, la práctica de evaluación más empleada han sido los trabajos, ya que se han 

aplicado en el 93,33% de las asignaturas, es decir, en 14 de las 15 asignaturas cursadas hasta el 

momento por los alumnos. Seguidamente, la práctica más utilizada por los profesores para 
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recoger informaciones de sus aprendizajes han sido los exámenes escritos, puesto que se han 

usado en 10 de las 15 asignaturas, lo que supone que en el 66,6% de las asignaturas cursadas los 

estudiantes han tenido formación en exámenes escritos.  

Por otra parte, con una diferencia considerable se encuentran los exámenes tipo test, que se han 

aplicado sólo en un 33,3% de las asignaturas; es decir solamente 5 de las 15 asignaturas han 

utilizado exámenes tipo test. Por último, en cuanto a los exámenes escritos, señalar que han sido 

la práctica de evaluación menos empleada por los docentes para conocer el aprendizaje de sus 

estudiantes, sólo en 2 asignaturas de las 15 cursadas se ha llevado a cabo este tipo de examen.  

Como hemos podido comprobar hasta el momento, muy variado ha sido la aplicación de las 

distintas prácticas de evaluación a lo largo de su formación como futuros pedagogos. Sin duda, 

los estudiantes tendrán una formación mayor en los trabajos como procedimiento de evaluación 

sólo por el hecho de haber profundizado en mayor medida en ellos; sin embargo la experiencia 

de estos estudiantes será menor en los exámenes orales y en los exámenes tipo test.  

En el Grado de Educación Social y, a partir de los datos obtenidos, podemos indicar que los 

estudiantes de la promoción 2009/2013 han identificado como prácticas de evaluación además 

de los trabajos, los exámenes escritos, los exámenes tipo test y los exámenes orales, añadieron 

la categoría de asistencia. Pero debemos especificar dentro de cada una de estas grandes 

tipologías de prácticas de evaluación qué subcategorías han sido las identificadas.  

Más concretamente, comenzaremos señalando que dentro de los denominados exámenes 

escritos los alumnos destacan el examen escrito de respuesta tipo ensayo, de respuesta breve, de 

resolución de ejercicios o de un caso práctico con materiales como los más utilizados por los 

profesores.  

Por otra parte, en cuanto a los exámenes tipo test, los discentes identificaban las siguientes 

tipologías: examen test de verdadero o falso y examen de respuesta única con tres alternativas 

de respuesta.  

Respecto a los trabajos hemos de señalar las siguientes modalidades: trabajos grupales e 

individuales, trabajos de diseño y de iniciación a la investigación y trabajos de reflexión.   

De acuerdo con los datos aportados por los estudiantes han sido los trabajos y la asistencia a 

clase la categoría que se ha aplicado en el 100% de las asignaturas, es decir en todas las 

asignaturas cursadas por los alumnos.  

Seguidamente, la práctica más utilizada por los profesores para valorar este aprendizaje han sido 

los exámenes y, resulta llamativo la combinación de diferentes subcategorías de exámenes para 

valorar una misma asignatura. En 10 de las 20 asignaturas, lo que supone el 50% de las 

asignaturas cursadas, los estudiantes han sido examinados mediante al menos dos modalidades 



583 

 

de exámenes: escritos tipo test y examen escrito de respuesta tipo ensayo; en el otro 50% de los 

casos se utilizaron la modalidad examen oral y examen escrito de respuesta tipo ensayo.  

A modo de conclusión podemos indicar que cada asignatura ha sido valorada con un examen en 

cualquiera de su modalidad, un trabajo y la asistencia a clase y, que los procedimientos 

utilizados nos aportan una información valiosa acerca de sus adquisiciones. 

La figura 2 que se muestra a continuación resumen en gran medida las grandes prácticas de 

evaluación definidas por los estudiantes y las subcategorías identificadas en cada una de las 

Titulaciones estudiadas.  

 

 

PRACTICAS DE EVALUACIÓN Y 

SUBCATEGORIAS 

 

GRADO DE 

EDUCACIÓN 

SOCIAL 

 

GRADO DE 

PEDAGOGIA 

EXAMEN   

 

 

TEST 

Verdadero o Falso  X 

Elección única 3 opciones X X 

Elección única 4 opciones  X 

Elección múltiple  X 

 

 

  ESCRITO 

Respuesta tipo ensayo X X 

Respuesta breve X X 

Material escrito  X 

Resolución ejercicios   X 

Casos prácticos X X 

ORAL Oral X X 

TRABAJOS   

 

 

 

Búsqueda de información  X 

Realización Memorias  X 

Uso de nuevas tecnologías  X 
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TRABAJOS Revisión  X 

Reflexión X X 

Diseño X X 

Investigación  X X 

TRABAJOS GRUPALES X  

ASISTENCIA A CLASE X  

Figura 2: Prácticas de evaluación y subcategorías por titulaciones 

Si comparamos ambas titulaciones, y atendiendo a las subcategorías, podemos observar la gran 

variedad de prácticas en el Grado de Pedagogía, por el contrario, las pruebas en el Grado de 

Educación Social se aglutinan en torno a las mismas subcategorías. La presencia en el Grado de 

Educación Social de la utilización del examen oral, la realización de trabajos grupales e 

individuales (pero en las modalidades de mayor complejidad cognitiva: reflexión, diseño e 

investigación), así como la valoración de la asistencia del alumno a clase son los datos más 

relevantes que podemos constatar. 

 

Conclusiones 

Podemos concluir que en ambas titulaciones se apunta a la utilización de diferentes 

procedimientos evaluativos que nos permitan establecer un juicio fiel acerca de los aprendizajes 

de nuestros alumnos. De esta manera se complementa la información obtenida mediante los 

exámenes escritos u orales, con otras modalidades más prácticas. En este sentido, se va 

asumiendo la idea de que cualquier instrumento o técnica aporta información sobre el 

aprendizaje de nuestros alumnos y que, en consecuencia, debiera ser considerado como un 

procedimiento de evaluación (Ahumada, 2005) buscando una mayor coherencia entre la 

evaluación y el tipo de profesionales que vamos a formar. 

A partir de estos datos podemos inferir que el profesorado pretende exigir al alumnado, por un 

lado, una gestión de su trabajo acorde con la especificidad de su Titulación y, por otro lado, una 

capacidad de flexibilidad de pensamiento que se adapte a cualquiera de los requirimientos de las 

prácticas utilizadas. Sin embargo, parece que en el Grado de Pedagogía los docentes emplean 

una gama de procedimientos de evaluación más amplia, que permite recoger información de 

diferentes capacidades cognitivas (desde la más simple de reconocimiento o síntesis de 

información, hasta las que exigen procesos de investigación y resolución de problemas 

disciplinares); mientras que en el Grado de Educación Social la variedad es menor, pero se 

centra básicamente en aquellas procedimientos que, a priori, permiten recoger información de 



585 

 

aprendizajes de mayor complejidad cognitiva que implican la reflexión y la investigación desde 

la práctica.  

Estos resultados invitan a seguir investigando para conocer por qué en titulaciones tan afines, 

que se desarrollan en una misma Facultad y que comparten en gran medida profesorado, se 

producen estas diferencias. Para ello, entrevistas con los docentes, grupos de debate y 

entrevistas semiestructurasdas con los estudiantes serán los siguientes procedimientos a emplear 

para complementar esta información.  
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5.1.4. 

Título: 

La evaluación del aprendizaje en el Grado de Educación Infantil de la Universidad de Coruña: 

percepciones de profesores y estudiantes 

Autor/a (es/as):  

García, Rosa Mª Méndez [Universidad da Coruña] 

Resumo: 

Problemática: El fin de este trabajo es compartir un conjunto de reflexiones que nos ayuden a 

comprender mejor la singularidad del proceso de evaluación del aprendizaje de los estudiantes 

universitarios en el Grado de Maestro en Educación Infantil de la Universidad de A Coruña, a partir 

de diferentes fuentes de información. 

Metodología: Se trata de un estudio enmarcado dentro de un enfoque eminentemente descriptivo e 

interpretativo. La recogida de información se realiza a través de los siguientes instrumentos: 

- Las guías docentes de las materias del Grado de Maestro en Educación Infantil correspondientes a 

los tres primeros cursos de dicho Grado, a partir de las cuales se ha realizado un análisis documental. 

- Un recurso de autoevaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje que se ha aplicado al 

profesorado. 

- Y un recurso de evaluación del proceso de enseñanza aprendizaje que se ha aplicado al alumnado. 

Relevancia y pertinencia del trabajo para la cuestión general del simposio: La información 

obtenida nos arroja argumentos y a la vez interrogantes sobre diferentes dimensiones del proceso de 

evaluación del aprendizaje en la Universidad. Pareciera que la opción por una evaluación educativa, 
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formativa y formadora, en un marco institucional aparentemente favorable para ello (por el papel 

activo que le otorga al alumnado, por la importancia que le otorga al proceso frente al resultado, por 

el enfoque metodológico que favorece el trabajo en grupo, por el incremento de la acción tutorial, 

etc.) sigue siendo una meta sobre la que seguir trabajando, más que un objetivo logrado. 

 

1. Introducción 

El ingreso de las Universidades españolas en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 

ha supuesto para el profesorado un reto a nivel organizativo y curricular, ante las nuevas 

premisas que avanzaban el inicio de un cambio de cultura educativo e institucional. (Stenhouse, 

1987; Elliot, 1987; Zabalza, 2002; Esteve, 2003; Hargreaves, 2003;  Fullan, 2007, Palormares, 

2007 y Pacio, 2010) 

El EEES plantea un marco curricular donde los roles del profesorado y del alumnado se 

redefinen explícitamente y, en coherencia con los mismos, las estructuras organizativas y 

curriculares adopta nuevas formas: (Lasnier 2000; Yáñiz, 2006 y Escudero y otros, 2007) 

- Al alumnado se le refuerza su rol activo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 

incrementándose a nivel organizativo las horas lectivas dedicadas al trabajo autónomo, 

ya sea individual o grupal. 

- Al profesorado se le refuerza su rol de guía, de orientador del proceso, reduciéndose en 

la estructura organizativa las horas de docencia teórica y abriendo espacios para el 

trabajo interactivo. 

Los diseños curriculares cobran un mayor significado, si cabe, dentro de todo el proceso. Se 

pasa de los programas de las materias a las denominadas guías docentes, entendidas como 

diseños más complejos y detallados de lo que va a ser el desarrollo curricular.  

Hay una revolución en el plano metodológico, incrementándose significativamente la literatura 

publicada al respecto, así como los cursos de formación y reciclaje profesional en torno al tema. 

Se opta por las denominadas metodologías activas y globalizadas, así como por el uso 

simultáneo de diferentes métodos y tareas (Gairín y otros, 2004; Tejada, 2005; López Noguero, 

2005; Fernández March, 2006; De Miguel Díaz, 2006), todo ello con el fin de favorecer el 

desarrollo de las denominadas competencias curriculares. (Perrenoud, 2004) 

Y dentro de este marco, la evaluación, entendida como evaluación continua, formativa e 

individualizada, constituye uno de los elementos que más interés e inquietud suscita, tanto por 

parte del alumnado como por parte del profesorado. (Santos Guerra, 1993, 2003a y 2003b; 

Álvarez Méndez, 1999 y 2008; Barberá, 1999; Trillo, 2001; Salinas, 2002; Ahumada, 2005; 

Sanmartí, 2007) 
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El fin de este trabajo es compartir un conjunto de reflexiones que nos ayuden a comprender 

mejor la singularidad del proceso de evaluación del aprendizaje de los estudiantes universitario 

tras la implantación del EEES en el Grado de Maestro en Educación Infantil de la Universidade 

da Coruña. Para ello nos planteamos cuatro grandes preguntas: 

1. ¿Qué tipo de procedimientos, instrumentos y/o actividades de evaluación se contemplan 

en las guías docentes de las materias del grado, durante estos tres años de implantación 

del mismo? 

2. ¿Qué peso tiene cada uno de estos procedimientos, instrumentos y/o actividades en la 

cualificación final? 

3. ¿Cuál es la percepción del profesorado sobre el sistema de evaluación del Grado de 

Maestro en Educación Infantil? 

4. ¿Cuál es la percepción del alumnado sobre el sistema de evaluación del Grado de 

Maestro en Educación Infantil? 

 

2. Descripción del trabajo: instrumentos de recogida de información y muestra 

Se trata de un estudio enmarcado dentro de un enfoque eminentemente descriptivo e 

interpretativo, que nos permite una primera aproximación al papel de la evaluación en las Guías 

Docentes de las materias que conforman el título de Grado en Educación Infantil de la 

Universidade da Coruña, así como la percepción del profesorado y estudiantado sobre la 

práctica evaluativa, desde la implantación de dicha titulación en el curso 2009-2010. 

La recogida de información se realiza a través de tres instrumentos, que a continuación vamos  a 

presentar, a la vez que definimos la muestra participante en el estudio: 

a) Guías Docentes del Grado de Maestro en Educación Infantil: procedimientos e instrumentos 

de evaluación. 

La Universidade da Coruña desarrolla conjuntamente con la Universitat Rovira i Virgili una 

Guía de Harmonización de la  Docencia Universitaria (GADU). Se trata de un entorno web que 

proporciona un modelo de guía docente para favorecer la harmonzación de la programación de 

la docencia universitaria, de acuerdo con las directrices del proceso de Bolonia, y sobre cuyo 

contenido hablaremos más adelante. 

La primera aproximación al sistema de evaluación de los aprendizajes en el Grado de Maestro 

en Educación Infantil, lo hemos hecho a través del análisis documental de las guías docentes de 

las materias que lo componen.  Se han analizado un total de 60 guías docentes, de un total de 63 
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que tenían que haber sido elaboradas durante estos tres años de implantación del grado (10 para 

primero, 10 para segundo y 13 para tercero). (Ver tabla 1) 

 

Centrándonos en la parte específica de la guía que atañe a la evaluación de aprendizajes, la 

plataforma GADU ofrece al profesorado un total de 40 herramientas de orden metodológico, 

tanto para ser utilizadas como metodologías de enseñanza-aprendizaje,  como para ser utilizadas 

en términos de procedimientos, instrumentos o actividades de evaluación. (Ver tabla 2) 

 

Nuestro interés radica en analizar el papel de dichos procedimientos, instrumentos y/o 

actividades como herramientas al servicio de la evaluación del aprendizaje, y para ello los 

hemos agrupado en 9 grandes categorías o factores, que las agrupan en función del tipo de 

trabajo que se demanda en cada una de ellas a los estudiantes, así como en función del rol que 

ocupa el estudiante en cada momento (Gairín y otros, 2004; Tejada, 2005; López Noguero, 

2005; Fernández March, 2006; De Miguel Díaz, 2006). Hablamos por lo tanto de: 
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1. Sesiones teóricas. Se trata de actividades que el profesorado o grupo de expertos utilizan 

para exponer o plantear un tema, y en el marco de las cuales el papel del alumnado es 

fundamentalmente pasivo. Dentro de esta categoría se incluyen: la sesión magistral, la mesa 

redonda y el seminario. 

2. Actividad expositiva. Se trata de actividades en las que el alumnado tiene un papel activo a 

la hora de exponer lo que sabe sobre un tema, sea a nivel oral o escrito, y sea de forma presencia 

o a través de entornos virtuales.  Dentro de esta categoría se incluyen: la discusión dirigida, la 

presentación oral, el debate virtual y el foro virtual.  

3. Sesiones de representación y vivencia. Se trata de tareas en las que el alumno tiene que 

representar una situación real o verosímil, desempeñando diferentes roles de manera que 

además de trabajar unos contenidos, experimenta un conjunto de emociones y sensaciones.  

4. Tareas de documentación, análisis y sistematización.  Se trata de tareas específicas, en la 

medida que suelen cubrir aspectos parciales del currículo, dirigidas fundamentalmente en 

trabajar y reforzar contenidos teóricos del mismo. El alumnado desempeña un rol 

fundamentalmente dependiente del contenido objeto de revisión, análisis y sistematización. 

Hablamos de: análisis de fuentes documentales, lecturas, recensiones bibliográficas, resumen, 

esquemas, glosario y mapa conceptual.  

5. Practicas.  Son actividades, al igual que las anteriores, de carácter específico, dirigidas a 

desarrollar habilidades o destrezas, a ensayar estrategias, o a automatizar procedimientos o 

técnicas concretas. El papel del alumno es más activo pues lo que hace es desarrollar un trabajo 

práctico, pero a la vez se trata de una tarea dependiente pues suele venir delimitada y definida, 

dando poca opción a la creatividad. Hablamos de: práctica de actividad física, prácticas a 

través de TICs, prácticas de laboratorio, talleres y prácticas clínicas.  

6. Trabajo globalizado. Se trata de actividades más complejas, dentro de las que caben 

diferentes tipos de tareas específicas, y cuya finalidad es el trabajo en profundidad sobre un 

conjunto de contenidos, pudiendo plantearse incluso desde una perspectiva interdisciplinar. El 

papel del alumno es fundamentalmente activo, viéndose abocado a tomar decisiones de forma 

continua (sobre el tema a trabajar, sobre la perspectiva o enfoque a adoptar, sobre la 

priorización de tareas, etc.). Estamos hablando de: el estudio de casos, los proyectos de 

investigación, la resolución de problemas, los trabajos tutelados, y el portafolio del alumno.  

7. Salidas. Se trata de actividades que implican observación y análisis de fenómenos 

relacionados con los contenidos de las materias, fuera del contexto de aula. Hablamos de salidas 

de campo y eventos científicos y/o divulgativos.   
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8. Pruebas. Se agrupan bajo este epígrafe diferentes tipos de exámenes dirigidos a comprobar el 

grado de conocimiento y dominio de los contenidos de una materia por parte del alumnado. La 

plataforma GADU recoge las siguientes pruebas: prueba de ensayo, prueba de respuesta breve, 

prueba de respuesta múltiple, prueba mixta, prueba objetiva, prueba oral, pruebas de 

asociación, pruebas de completar, pruebas de discriminación y pruebas de ordenación.  

Hemos dejado fuera de esta categorización metodológica dos de las herramientas que contempla 

la plataforma: el aprendizaje colaborativo y las tareas iniciales. En el primer caso, pues se 

refiere a que los alumnos trabajen en equipo, y en el segundo caso a que las actividades se 

hagan al inicio de la materia, pero en ninguno de los dos epígrafes hay orientaciones las 

características de la tarea en sí, en cuanto a forma (específica o globalizada), nivel de exigencia 

cognitiva y rol del alumno/a (activo o pasivo, dependiente o autónomo).   

En cuanto al momento de aplicación de estas metodologías de cara a la evaluación, la mayor 

parte de ellas son actividades puntuales que ocupan momentos concretos a lo largo del curso, 

que junto con el trabajo globalizado, contribuyen al desarrollo de una evaluación continua. La 

excepción la encontramos en las pruebas, puesto que estas son representativas 

fundamentalmente de una evaluación final.  

Asimismo, se de tareas que se realizan fundamentalmente en pequeños grupos (4-6 alumnos/as), 

exceptuando las pruebas de evaluación y el portafolio del alumno que se realizan de manera 

individual. 

El tipo de instrumentos y procedimientos de evaluación, y el uso que se hace de los mismos el 

profesorado del Grado de Maestro en Educación Infantil, constituye una de las dimensiones de 

análisis de este trabajo. 

b) Recurso de autoevaluación de proceso de enseñanza-aprendizaje aplicado al profesorado 

La Profesora Responsable de Titulación elabora un recurso de autoevaluación denominado 

“Guía de autoevaluación del diseño y desarrollo del Grado de Educación Infantil”. La idea de su 

elaboración surge al finalizar el primer año de implantación de este Grado  (curso académico 

2009-2010), ante la necesidade percibida de registrar los cambios que cada docente iba a 

realizar en las guías de las materias para el seguinte curso, de acuerdo con la política de 

seguimento y evaluación de los títulos de cara a su futura verificación. 

Así, el recurso de autoevaluación, que se ha venido aplicando desde su diseño, consta de tres 

partes fundamentales (Ver tabla 3):  
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La primeira parte, destinada precisamente a registrar los cambios en las guías de las materias 

para el curso siguiente, y cuyo contenido se elabora y organiza a partir de  las unidades 

estruturales que el modelo GADU ofrece como guía para a planificación docente. 

La segunda parte, en la que se recogen las valoraciones del profesorado sobre el desarrollo de 

sus respectivas materias en clave de fortalezas y debilidades. 

Y la tercera parte, donde se recogen aquellos datos que permiten calcular lo que el Sistema de 

Garantía de Calidad de las Universidades denomina “tasa de éxito” y  “tasa de abandono”. 

Cabe señalar que en este trabajo sólo nos referimos a las conclusiones obtenidas de los análisis 

de las aportaciones que hace el profesorado en las dos primeras partes del recurso. 

Para la evaluación del primer curso del Grado de Maestro en Educación Infantil contamos con 

una muestra de 7 profesores/as, de los 11 implicados en el desarrollo del mismo durante el 

primer año de su implantación (2009-2010), que se redujeron a 4 el segundo año de vigencia de 

dicho Grado. Esto supone un total de 6 y 3 materias evaluadas, respectivamente, de las 10 que 

constituyen la oferta formativa de primero. 

Para la evaluación del segundo curso, implantado por primera vez el año pasado (2010-2011), 

contamos con una muestra de 10 profesores/as de los 11 implicado en el desarrollo del mismo, 

lo que supone un total de 9 materias evaluadas, de las 10 que constituyen la oferta formativa de 

segundo. 

El hecho de que haya más profesores que materias implicadas, se explica porque en ambos 

curso hay una materia cuya docencia se comparte entre dos profesores que han venido 

participando sistemáticamente en las evaluaciones realizadas. (Ver tabla 4) 
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c) Recurso de evaluación de proceso de enseñanza aprendizaje aplicado al alumnado 

Al finalizar el segundo año de implantación del Grado de Maestro en Educación Infantil, se 

introduce un nuevo recurso de evaluación del proceso de enseñanza aprendizaje, esta vez 

aplicado al alumnado de dicho grado al finalizar, y  destinado a recoger las percepciones de este 

colectivo sobre el curso que termina, y las propuestas de mejora a considerar en un futuro. (Ver 

tabla 5) 
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De un total de 120 alumnos matriculados en el primer curso del Grado se han recogido 37 

cuestionarios, de los cuales 7 se han descartado ya que aludían únicamente a percepciones sobre 

la materia impartida por la profesora que aplicaba el recurso, y por lo tanto entendemos que no 

hay una interpretación adecuada del sentido del recurso. Así las cosas, la muestra productora de 

datos del primer curso, se concreta en 28 alumnos/as. 

Es preciso señalar que el dato sobre el total de alumnos matriculados en primer curso, hay que 

tomarlo a modo de orientación, puesto que aunque el límite de plazas de nuevo ingreso es de 

120, una vez finalizado el primer año académico, esta cifra varía a causa del alumnado 

repetidor, siendo además diferente el número de alumnos matriculados en las diferentes 

materias de dicho curso.  

Como muestra productora de datos del segundo curso, entendiendo que la media de los alumnos 

matriculados en las diferentes asignaturas es de 100 aproximadamente, es de 86 alumnos/as, que 

sumados a los anteriores hacen un total de 123 alumnos/as, que conforman la muestra total de 

alumnado participante en el estudio.  

 

3. Análisis de datos 

Organizamos el análisis de datos presentando los resultados obtenidos por cada uno de los tres 

instrumentos de recogida de información, por separado, y que pondremos en relación a la hora 

de establecer las conclusiones. 

 

3.1. La evaluación de los estudiantes a través del análisis de las guías docentes 

De acuerdo con los interrogantes que nos planteamos en la introducción del trabajo, centramos 

el análisis de las guías docentes en tres aspectos clave: identificar el tipo de instrumentos que se 

utilizan para la evaluación de los aprendizajes entre los 40 que ofrece la plataforma GADU, 

conocer la frecuencia de utilización de dichos instrumentos a lo largo de estos tres años de 

experiencia, y concretar el peso que tiene cada uno de ellos en la cualificación de los 

estudiantes. Asimismo, estableceremos las diferencias de frecuencia y peso de las herramientas 

en las cualificaciones, entre los diferentes cursos académicos y, dentro del propio curso, entre 

los diferentes años de impartición. 

 

3.1.1. El tipo de instrumentos y procedimientos de evaluación 

De los 40 recursos metodológicos que se recogen en la plataforma GADU, a lo largo de estos 

tres años de implantación del Grado de Maestro en Educación Infantil, han sido utilizados para 
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la evaluación un total de 25, lo que supone un 62,5% del total de metodologías ofertadas. (Ver 

tabla 6)  

 

 

3.1.2. La presencia de las metodologías de evaluación en las guías docentes del Grado de 

Maestro en Educación Infantil 

Representamos la frecuencia de uso de cada una de las propuestas metodológicas en la 

evaluación de los aprendizajes de los estudiantes, a partir del número de guías docente en las 

que se recoge cada una de ellas durante estos tres años de implantación del título de Grado de 

Maestro en Educación Infantil. (Ver tabla 7) 

El análisis de datos nos refleja que la herramienta metodológica utilizada con más frecuencia 

para la evaluación de los aprendizajes a lo largo de estos tres años de implantación del Grado 

son los trabajos tutelados, recogiéndose en el 56,7% de las 60 guías revisadas. El segundo lugar 

lo ocupan la presentación oral (41,7%) y la prueba mixta (33,3%). Destacamos estas tres 

herramientas, pues además, cabe decir de ellas que son herramientas presentes durante los tres 

años de vigencia de la titulación en materias de los tres cursos académicos implantados. 

Por su parte, las metodologías de evaluación menos presentes en las guías docentes el resumen y 

la práctica de la actividad física (que aparecen únicamente en una materia del tercer curso), la 
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prueba oral (que aparece en una materia del segundo curso, el segundo año de su implantación), 

y la simulación (que aparece en una materia del primer curso, el tercer año de su implantación). 

Asimismo, otra información que nos ofrece esta tabla es que el alumnado del grado se expone 

anualmente a una amplia diversidad de metodologías de evaluación, concretamente entre 13 y 

16 metodologías diferentes por curso. 

 

Si hacemos el análisis en función de las grandes categorías que hemos definido, podemos decir 

que los trabajos globalizados y las pruebas, son el tipo de métodos que aparecen con más 

frecuencia en la evaluación de los aprendizajes, de las guías docentes revisadas; mientras que 

las sesiones teóricas, las sesiones de representación y vivencia, y las salidas, son los tipos de 

herramientas que menos aparecen. (Ver tabla 8) Podría decirse, por lo tanto, que estamos ante 

una evaluación de aprendizajes de carácter continuo y predominantemente globalizado, 

combinada en buena medida con una evaluación final. 
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3.1.3. La presencia de las metodologías de evaluación en las guías docentes en cada uno de 

los tres cursos implantados 

A continuación, se presentan una serie de tablas que muestran las metodologías de evaluación 

utilizadas desde que se implantó el Grado, en todos los cursos académicos (tabla 9.1), las 

utilizadas exclusivamente en el primer curso del grado (tabla 9.2), las utilizadas exclusivamente 

en el segundo curso (tabla 9.3), las utilizadas exclusivamente en el tercer curso (tabla 9.4), las 

utilizadas en primer y segundo curso (tabla 9.5), las utilizadas en primer y tercer curso (tabla 

9.6), y las utilizadas en segundo y tercer curso (tabla 9.7). 

A la vista de los datos que ofrece la tabla 9, podemos inferir que la práctica evaluativa del 

Grado de Maestro en Educación infantil incluye a lo largo de los tres cursos el trabajo 

globalizado (trabajos tutelados, estudio de casos), la actividad expositiva (presentación oral), las 

pruebas (mixtas y objetivas), las tareas de documentación (recensión bibliográfica), el trabajo 

colaborativo y el trabajo práctico (talleres); mientras que las sesiones de carácter más teórico, 

las sesiones de representación y las salidas están asociadas a la evaluación en determinados 

cursos, pero no en otros. 

Concretamente, la evaluación del primer curso es en la que tienen más peso las metodologías 

que hacen referencia al trabajo de carácter más teórico, en el segundo curso tiene más peso la 

simulación y la exposición oral, así como el trabajo práctico y la investigación que se adoptan 

también como metodología de evaluación en el tercer curso, y finalmente, las salidas de campo 

que se incorporan en este último curso. 
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3.1.4. El peso  en las cualificaciones de las metodologías de evaluación en las guías docentes 

del Grado de Maestro en Educación infantil 

Hemos recogido el peso que se le otorga a cada una de las metodologías de evaluación en la 

cualificación, en términos porcentuales, en cada una de las 60 guías docentes revisada, y una 

vez sumados los pesos porcentuales de las mismas por curso académico, obtenemos las 

puntuaciones que aparece en la tabla 10. 
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Las conclusiones a las que podemos llegar tras el análisis de los datos son las siguientes: 

- Las herramientas metodológicas que tiene más peso en la cualificación de los 

estudiantes a lo largo de estos tres años de implantación del Grado son: las pruebas 

mixtas (18,3%), los trabajos tutelados (18,2%) y el portafolio del alumno (15,1%). Las 

dos primeras son herramientas utilizadas a lo largo de todos los cursos impartidos, 

mientras que el portafolio del alumno, sólo se ha utilizado en primero y en tercer curso. 
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- En un segundo lugar cabe destacar: las pruebas de ensayo (10,6%), la presentación oral 

(8,0%) y la prueba objetiva (6,1%), utilizadas ambas en todos los cursos impartidos 

hasta el momento. 

- Por su parte, ocupan un lugar menos significativo; la investigación, las salidas, las 

sesiones de representación (juegos de rol y simulaciones), las tareas expositivas 

(discusión dirigida), la sesión magistral, el resumen, la prueba oral y las practicas (con 

TICs o de actividad física). 

- Si hacemos el análisis en función de las grandes categorías que hemos definido, 

podemos decir que las pruebas  (38,6%) y los trabajos globalizados (36,7%) son el tipo 

de métodos que más pesan en las cualificaciones de del alumnado del grado; mientras 

que las sesiones teóricas, las sesiones de representación y vivencia, y las salidas, son 

los tipos de herramientas que menos peso tiene en las cualificaciones. (Ver tabla 11) 

 

3.1.5. El peso en las cualificaciones de las metodologías de evaluación por curso académico 

Si analizamos cómo varía el peso de las distintas metodologías de evaluación en la cualificación 

de los aprendizajes a lo largo de los tres cursos académicos implantados, descartando aquellas 

metodologías que se utilizaban durante uno de los tres cursos, podremos observar que (ver tabla 

12): 

Las metodologías cuyo peso en la cualificación se incrementa de manera paralela al curso 

académico son: las prácticas a través de TICs, los proyectos de investigación, los trabajos 

tutelados, la prueba de ensayo, la prueba mista y el aprendizaje cooperativo. 

Y las metodologías cuyo peso en la cualificación desciende a medida que aumenta el curso 

académico son: la presentación oral, las lecturas, la recensión bibliográfica, las prácticas de 

laboratorio, el estudio de casos, el portafolio del alumno, las pruebas de respuesta breve y las 

pruebas objetivas. 

El mismo análisis realizado en función de las categorías metodológicas, nos confirma que las 

pruebas son el tipo de metodologías de evaluación cuyo peso aumenta en la cualificación 
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aumenta directamente proporcional al curso académico, mientras que las otras categorías 

metodológicas ver mermado su peso en la cualificación cuanto más elevado es el curso 

académico. 

 

Por último, si hacemos un análisis por separado del primer y del segundo curso, teniendo en 

cuenta que llevan tres y dos años respectivamente implantados, podemos observar que (ver 

tablas 13 y 14): 

En las guías docentes de primer curso, después de tres años de implantación, se refleja que las 

lecturas, los trabajos tutelados, la prueba mixta, la prueba de ensayo y el trabajo colaborativo, 

aumentan su peso en la cualificación, mientras que la presentación oral, el análisis de fuentes 

documentales, la recensión bibliográfica, el estudio de casos, y el portafolio del alumno  

disminuyen su peso en las cualificaciones. Cabe destacar también la sesión teórica y la prueba 

de respuesta breve, pues ambas se mantienen constantes los dos primeros años, pero 

desaparecen al tercero. 
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Por su parte, si analizamos el análisis a partir de las categorías establecidas, podemos concretar 

que los tipos de metodología que incrementan su peso en la cualificación son los trabajos 

tutelados, el aprendizaje cooperativo y las pruebas, mientras que las sesiones teóricas, la 

actividad expositiva y las tareas de documentación, disminuyen su peso en la cualificación. 

 

- Y en las guías docentes del segundo curso del grado, tras dos años de implantación se observa 

que los trabajos tutelados y la prueba mixta incrementan su peso en la evaluación, mientras que 

la presentación oral, el juego de rol, la práctica de laboratorio, el taller, el estudio de casos y 

la prueba de ensayo,  disminuyen su peso en las cualificaciones. 

Por su parte, el análisis por categorías nos  revela que, en general se incrementa el peso del 

trabajo globalizado y de las pruebas, mientras que disminuye el peso de las actividades 

expositivas, sesiones de representación y prácticas. 
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3.2. La evaluación del aprendizaje a través del recurso de autoevaluación aplicado al 

profesorado 

Tras un análisis general sobre las aportaciones reslizadas por el profesorado a través de la 

herramienta de autoevaluación presentada cabe destacar las siguientes cuestiones: 

De todos las dimensiones que forman parte del contenido del cuestionario: 

descripción/contextualización de la materia, relación de competencias, contenidos de la misma, 

etc., el apartado de evaluacion ha sido el más modificado de todos ellos a los largo de los 

diferentes diseños de las guías docentes (cambiando las actividades de evaluación o su peso en 

la cualificación, reformulando y matizando las orientaciones generales sobre el propio proceso 

de evaluación, modificando criterios de evaluación, etc.). Entendemos así, que se trata quizás de 

una de las preocupaciones sustantivas o prioritarias para el profesorado. 

En cuanto a la relación de fortalezas y debilidades que los profesores perciben sobre la 

evaluación de aprendizajes en el marco de sus materias, cabe decir que, al finalizar el curso 

2009-2010,  excepto 2 profesores que han evaluado positivamente su experiencia en este 

terreno, el resto del profesorado coindice en que existen elementos mejorables en relación a la 

evaluación de aprendizajes. En esta dirección se apuntan dos cuestiones: la necesidad de reducir 

la complejidad de las propuesta de evaluación, basadas en un volumen excesivo de tareas y 

actividades tanto individuales como grupales; así como la necesidad de reequilibrar el 

porcentaje de cualificación correspondiente al trabajo grupal y el peso específico de las tareas 

individuales. Ambas cuestiones, favorecen la existencia de un ampio porcentaje de aprobados, 

pero impide discriminar a los alumnos sobresalientes. 
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Otra de las inquietudes del profesorado al respecto de la evaluación radica en cómo encajar en 

este sistema asentado en un trabajo continuo y colaborativo, la evaluación del alumnado no 

asistente. 

Cabe decir, que la autoevaluación realizada al finalizar el curso 2010-2011, ofrece una 

percepción más optimista sobre la evaluación, que resulta de ciertos avances realizados a partir 

de las necesidades detectadas. Así se ha ido reduciendo la cantidad de tareas de evaluación y se 

ha incrementado el peso del trabajo individual favoreciendo la discriminación entre el 

alumnado. En clave positiva, también se incrementa la percepción de que el alumnado ha 

demostrado la adquisión de las competencias planificadas en cada materia, entendiendo que los 

resultados de la evaluación fueron buenos. 

Aún así, y a pesar de los avances, el esfuerzo por sistematizar mejora la evaluación, la 

discriminación de los resultados individuales dentro de los grupos de trabajo, y la evaluación del 

alumnado no asistente, siguen siendo retos para el profesorado con dos años de experiencia en 

los grados. 

3.3. La evaluación del aprendizaje a través del recurso de evaluación aplicado al alumnado 

Una vez analizados los datos sobre la precepción que los alumnos tienen de la evaluación de 

aprendizajes en el marco de las materias que cursa, hemos hayado una gran coincidencia entre 

las aportaciones que hace el alumnado de primero y el alumnado de segundo. Así las cosas, 

destacamos como evidencias más significativas las siguentes: 

a) Puntos fuertes de la evaluación: 

- Que el sistema de evaluación a través de las guías docentes. 

- Que la asistencia a clase se tenga en cuenta y se puntúe en la evaluación.  

- La posibilidad de aprobar mediante trabajos.  

- Que los trabajos pesen tanto como el examen en la evaluación. 

- La posibilidad de presentarse a examen opcionalmente y sin que reste puntos en la 

evaluación. 

b) Puntos débiles de la evaluación: 

- Que la asistencia a clase no se tenga en cuenta y que no se puntúe en la evaluación. 

- Pocas opciones más allá del examen para los que no pueden asistir. 

- Que en el examen se exija más de lo que se ha exigido en el aula.   

- La falta de orientación para realizar el examen. 
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- Que el examen siga suponiendo un gran porcentaje de la nota final, más incluso que los 

trabajos.  

- Que sea imprescindible aprobar el examen aunque su peso  en la cualificación final sea 

bajo.  

- Que no se considere ni valore si todos los integrantes de un grupo participan con la 

misma intensidad cuando realizan un trabajo grupal.  

- Las calificaciones están tan divididas que algunos trabajos a penas puntúan. 

- Que se den todas las notas al finalizar el cuatrimestre, en lugar de darlas a medida que 

se van realizando las tareas. 

c) Propuestas de mejora: 

- La necesidad de tener en cuenta la asistencia a clase para la evaluación de forma 

positiva.  

- La necesidad de dar más facilidades al alumnado que no puede asistir al aula.  

- Permitir que el alumnado que no pueda asistir a clase realice trabajos grupales y 

tenerlos en cuenta en la evaluación.  

- La necesidad de adecuar el nivel exigencia de los exámenes a los contenidos exigidos 

en las aulas.  

- La necesidad de orientar mejor de cara al examen. 

- La necesidad de dar peso en la cualificación a los trabajos grupales y menos al examen.  

- Intentar controlar los avances de cada alumno/a de forma más personalizada. 

 

Reflexiones para el debate 

A la vista de los datos, confirmamos que la evaluación, como elemento del proceso de 

enseñanza-aprendizaje, lejos de pasar desapercibido con la implantación del EEES, se convierte 

en una de las dimensiones curriculares que más inquietudes suscita entre el profesorado y el 

estudiantado implicado en todo este proceso. 

Siendo así, y de acuerdo con los principios metodológicos subyacentes a la implantación del 

EEES, en el Grado de Maestro en Educación Infantil de la Universidade da Coruña se viene 

apostando por un sistema de evaluación de aprendizajes caracterizado por: 

- Una práctica evaluativa compleja, basada en la utilización de múltiples y diversas 

metodologías de evaluación (concretamente 25 metodologías diferentes durante los tres 

años de vigencia del Grado). Se trata de favorecer el desarrollo de competencias en el 

alumnado, exponiéndolo a una gran variedad de experiencias a lo largo de los distintos 

cursos académicos. 
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- Una apuesta significativa por la evaluación continua y formativa, que de acuerdo con 

las nuevas estructuras de trabajo interactivo, se esfuerza por un seguimiento más 

personalizado e incluso individualizado del alumnado. La diversidad de metodologías 

de evaluación utilizadas reflejan una continua recogida de información que además de 

valorarse, tiene un peso porcentual en la cualificación final. 

- Una puesta por el trabajo globalizado, tanto por la frecuencia la presencia de este tipo 

de metodologías a lo largo de estos años de vigencia del Grado, como por su peso en las 

cualificaciones de los alumnos/as. 

- La idea subyacente de un alumnado activo y autónomo que realiza practicas, tareas de 

expresión oral, de análisis de documentación, proyectos, trabajo tutelado, portafolio del 

alumno, etc. 

- Y la idea del grupo de trabajo que está presente en prácticamente todas las metodologías 

analizadas a excepción de las pruebas que son de carácter eminentemente individual y 

el portafolio del alumno puesto que, aún en el caso ser realizado de forma grupal, 

contiene una parte individualizada con gran valor en la cualificación. 

Ahora bien, si profundizamos en los análisis hay otra perspectiva de la situación que no 

debemos obviar y que es la siguiente:  

1. Hemos podido comprobar que la diversidad metodológica va mudando en los diseños de las 

guías docentes a medida que pasan los años, y tanto profesores como estudiantes ponen de 

manifiesto sus reticencias al respecto de este planteamiento: los primeros hacen alusión a la 

sobrecarga de trabajo que supone realizar este tipo de evaluación, teniendo en cuenta el 

volumen de alumnado, y entienden, a su vez, que tanta fragmentación de la calificación final 

(sumatorio de diversas actividades realizadas en diferentes momentos) está mermando la 

posibilidad de identificar al alumnado sobresalientes; y los segundos, explicitan que dedican 

mucho esfuerzo a realizar muchas tareas que después tienen poco peso en la calificación final, y 

que en muchos casos el profesorado no es capaz de hacer una verdadera evaluación continua 

ofreciendo los resultados al final del proceso, y no durante el mismo. Estaríamos hablando 

entonces de una evaluación continua, pero sumativa, en lugar de formativa. 

2. Por otra parte, hemos comprobado que otro tema conflictivo es la evaluación grupal e 

individual, tanto para alumnos como para profesores. El profesorado muestra su preocupación 

por la dificultad de hacer una evaluación personalizada cuando el trabajo se realiza en grupo, y 

el alumnado exige que se realice dicha evaluación personalizada. Y si bien, en cuanto a la 

evaluación grupal hemos constatado que está presente (a través de las actividades colaborativas 

y, en buena medida también a través de las tareas globalizadas (excepto el portafolio del 

alumno), e incluso a través de las prácticas; el examen (como instrumento de evaluación final e 
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individual) es una de las herramientas que más incrementa su peso a lo largo de estos tres años 

de implantación del Grado.  

3. Se produce, por lo tanto, un incremento del peso y la frecuencia de las pruebas tipo examen 

en detrimento de descenso en peso del resto de actividades que reflejaban los esfuerzos por la 

práctica de una evaluación continua. Esta circunstancia podría explicarse, entre otras cuestiones, 

pues un examen facilita, precisamente, la discriminación entre el alumnado al alumno/a 

sobresaliente, y a su vez ayuda a simplificar el complejo sistema de evaluación que se plantea. 

A pesar de ello, la opción de priorizar el examen, sigue siendo un elemento conflictivo para el 

alumnado, que si bien demanda una evaluación individualizada, pone de manifiesto que la 

realización de tantos trabajos es incoherente e incluso incompatible con la existencia y el peso 

de una evaluación final basada en el examen. 

4. La apuesta hecha por el trabajo globalizado es importante, puesto que se percibe como el tipo 

de tareas que menos desciende en presencia y peso en la cualificación de las analizadas. 

Entendemos que el uso de este tipo de metodologías favorecen el desarrollo de aprendizajes más 

profundos y complejos en el alumnado, y las interpretamos, en cierta medida, como 

responsables de la satisfacción del profesorado sobre los resultados de sus alumnos/as. Es 

interesante resaltar que dentro de las metodologías que hemos denominado como tareas 

globalizadas, sea el portafolio del alumno el que menos se utilice con el paso del tiempo. Hay 

que plantearse si la complejidad de esta metodología, utilizada en el marco de una evaluación 

individual, tiene cabida dentro de un sistema tan complejo.  

5. Y finalmente, otro de los interrogantes sobre los que es pertinente seguir trabajando por las 

inquietudes que suscitan, tanto al profesorado como al alumnado, es la relación entre la 

asistencia al aula y la evaluación, cuestión que dejamos para el debate, con intención de 

profundizar sobre ella en futuros trabajos. 

Para finalizar, no quisiéramos dejar de decir que al compartir este conjunto de reflexiones sobre 

el papel de la evaluación en las guías docentes del profesorado, así como sobre las percepciones 

del profesorado y del alumnado al respecto tras tres años de implantación de las titulaciones de 

Grado, aspiramos contribuir a mantener el debate que existe en torno a este elemento tan 

significativo en el marco de todo proceso de enseñanza-aprendizaje, a sabiendas  de que ello 

repercutirá positivamente en la mejora de nuestra práctica educativa. 
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5.1.5. 

Título: 

Profesores evaluando cómo evalúan: un estudio con alumnos del Posgrado en Docencia 

Superior de Jujuy 
Autor/a (es/as):  

Currás, Mónica Porto [Universidad de Murcia] 

Siufi, Beatriz Guerci de [Universidad Nacional de Jujuy] 

Resumo: 

Problemática: Se propone construir un perfil evaluador  a partir del relato que docentes de nivel 

superior, de distintas especialidades y áreas de conocimiento, actualmente cursando la carrera de 

postgrado “Especialización en docencia superior”, realizan sobre sus propias experiencias de 

evaluación. 

Metodología: El abordaje se concretó a través de un cuestionario semiestructurado, planteado en dos 
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momentos: 

a) El primero constituyó un ejercicio de memoria, para desde la mirada retrospectiva, identificar 

aquellas estrategias de evaluación que tuvieron como alumnos y mantienen hoy como docentes. 

Debían además justificar el valor de tales prácticas. 

b) Luego se solicitó una descripción de los criterios y técnicas de evaluación aplicados en su 

desempeño docente y que pudieran considerarse innnovadoras. De igual modo que en el caso 

anterior, se solicitó estimar el logro de los objetivos pedagógicos establecidos en las respectivas 

cátedras. 

Relevancia y pertinencia del trabajo para la cuestión general del simposio: Esta comunicación 

aporta la visión sobre el proceso de evaluación que desarrollan docentes de Educación Superior 

basándose en las experiencias que han tenido en su experiencia discente, y en un momento en que 

nuevamente son alumnos para ampliar y mejorar su formación profesional. De esta forma, se 

pretende dar un paso más en el conocimiento de cómo se evalúa lo aprendido, al mismo tiempo que 

se propone una reflexión sobre la propia práctica que pueda favorecer una mejora de la calidad de la 

misma. 

 

Esta comunicación parte del relato que docentes de distintas asignaturas, actualmente cursando 

la carrera de postgrado “Especialización en docencia superior”, o recientemente egresados de la 

misma, realizan sobre sus propias experiencias de evaluación. El objetivo que nos propusimos 

fue conocer cómo conceptualizan este proceso y la coherencia entre su concepción y la forma en 

que los docentes encuestados reconocen que lo están desarrollando. Consideramos de especial 

interés conocer cómo han intentado innovar en la forma en que evalúan a sus estudiantes, 

partiendo de lo que fue su formación como alumnos en sus diferentes especialidades (cuestión 

que como es sabido marca profundamente las formas de actuar de cualquier docente) y la 

formación recibida en la carrera de postgrado.  

¿Por qué preguntar sobre innovaciones? Cebrián (2003) sostiene que actualmente se solicita de 

la universidad, no sólo que genere el conocimiento, sino que construya en su interior una nueva 

cultura innovadora de la que apropiarse todo el que pasa por ello y transmitir este 

conocimiento y cultura a la sociedad (p. 16). Se responderá así a los cambios que la sociedad 

actual demanda, irradiándose desde las instituciones educativas una mejora en su organización y 

prácticas pedagógicas, favoreciendo un desarrollo profesional e institucional de toda la 

comunidad educativa. 

Pese a ello, no se puede obviar que uno de los principales problemas con los que se encuentra la 

formación sobre docencia es que no siempre modifica las prácticas de enseñanza, ya que éstas 
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vienen condicionadas en gran medida por las experiencias previas de los docentes, por sus 

condiciones laborales, y por la concepción que van construyendo sobre su identidad profesional. 

Sin embargo, también hay que reconocer el gran esfuerzo que realizan los profesores 

universitarios nóveles, con escasa formación pedagógica en muchos casos, y poco 

acompañamiento y asesoramiento profesional en la mayoría de las ocasiones, para intentar 

trasladar los principios de actuación y enfoques didácticos que se le ofrecen en cursos 

especializados, a su práctica docente. Esta comunicación pretende aproximarse al perfil 

evaluador de un grupo de docentes noveles, desde tres indicadores: 

1. Cuál es la concepción que ahora declaran sobre evaluación: a partir de los 

términos con los que la definen y comprobando en qué medida responden a una 

determinada racionalidad didáctica. 

2. Qué prácticas de evaluación que ellos han vivido como alumnos continúan 

desarrollando como docentes: pidiéndoles que reflexionen sobre por qué 

mantienen esas prácticas y criterios de evaluación. 

3. Qué prácticas innovadoras han introducido en su proceso de evaluación: y cuál 

es la satisfacción con esas innovaciones, a la luz de los resultados obtenidos.  

Para recoger la información que se presenta en ese estudio, se realizó un cuestionario 

semiestructurado que fue enviado telemáticamente a todos los asistentes al curso de 

especialización.  Se recibieron trece respuestas (de los 22 alumnos asistentes), de las cuáles se 

distribuyen entre las siguientes carreras:  

- Educación: 5 

- Comunicación Social: 3 

- Filosofía: 2 

- Informática: 1 

- Ingeniería Agrónoma: 1 

- Inglés: 1 

  

En relación al primer aspecto, su definición de qué es evaluación, analizaremos sus respuestas 

partiendo de la dicotomía entre una racionalidad técnica y otra práctica y crítica que el profesor 

Juan Manuel Álvarez Méndez (2001) sintetiza en la siguiente tabla (tabla nº 1):  

a) Evaluación 

b) Concepción técnica c) Concepción práctica y crítica 
x Consiste en comprobar si los 

objetivos operativos se han 
conseguido según el plan previsto. 

x Se preocupa por las técnicas que 
determinan la objetividad de lo 
aprendido. 

x Es una parte desligada del 

x Proceso de investigación que indaga la 
calidad de lo que el alumno ha 
aprendido y el modo en que lo ha 
hecho.  

x Se preocupa por la ética de la 
responsabilidad: tiene en cuenta las 
consecuencias de la acción de evaluar. 
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currículum. 
x Es un apéndice de la enseñanza. 
x Esencialmente sumativa. 
x La responsabilidad del éxito 

depende de la correcta 
planificación del programador. 

x Evalúa el profesor: 
heteroevaluación. 

x La objetividad se identifica con la 
coincidencia de las respuestas con 
las soluciones ya previstas. 

x Sólo cabe una única respuesta 
válida. 

x Entiende la objetividad como 
garantía de justicia. Se preocupa 
más por técnicas que garantizan la 
imparcialidad que por el ejercicio 
justo en la corrección. 

x Se utiliza el anonimato como señal 
de imparcialidad, neutralidad. 

x Es una parte integrante del curriculum. 
x Se integra en el proceso de enseñanza. 
x Continuamente formativa. 
x La responsabilidad deriva del grado de 

autonomía profesional del profesor. 
x Los alumnos participan junto con el 

profesor en la evaluación: evaluación 
compartida. 

x Se reconocen la originalidad y la 
subjetividad, que enriquecen la 
pluralidad de respuestas. La 
argumentación sólida es un referente 
para valorar y comprender las 
respuestas. 

x Puede haber más de una respuesta 
correcta. 

x Se preocupa por el ejercicio justo y 
ecuánime de la evaluación. El sentido 
de justicia parte del reconocimiento de 
la pluralidad de valores y de 
posibilidades. 

x Se preocupa por conocer a los sujetos 
a quienes se evalúa para atenderlos en 
su individualidad. 

Tabla 1. Fuente: Álvarez Méndez (2001), p. 280. 

 

Concepción sobre la evaluación:  

Pues bien, si analizamos las respuestas de los docentes encuestados a partir de esta clasificación 

realizada por el profesor Álvarez Méndez, podemos constatar que nuestra muestra se sitúa 

claramente en la segunda opción. De los 13 docentes encuestados, la mayoría identifican la 

evaluación con términos que pueden englobarse fácilmente en esta racionalidad práctica o 

crítica, como son: proceso, aprendizaje, mejora, acción compartida, construcción, 

reelaboración… tal como se evidencia en la siguiente tabla (tabla nº 2): 

Términos 
Titulación en la que son 

docentes 

Trabajo, reelaboración, construcción, reacomodamiento, 

crecimiento 

Filosofía 

d) Aprendizaje, progreso, valoración, eficacia, control e) Prof. inglés 
f) Calidad, categorización, mejoramiento, fortalezas, debilidades g) Informática 
h) Mejoras, historia, futuro, compromiso, sensibilidad i) Educación 
j) Proceso, aprendizaje, mejora, feedback, incorporación k) Comunicación Social 
l) Capacidades, conocimientos, prueba, calificación, 

sobrecalificación 
m) Comunicación Social 

n) Parte del proceso de aprendizaje, acción compartida, 
construcción del conocimiento, construcción individual y 
colectiva, metaevaluación 

o) Educación 

p) Proceso, análisis, integración, reajuste, profundización q) Educación  
r) Calidad, proceso, estándares, objetivos, procedimientos. s) Comunicación Social 
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t) Proceso, aprendizaje, construcción, calificación, revisión. u) Educación 
v) Proceso, ética, logros, aprendizajes, cambios w) Filosofía 
x) Concepto, juicio crítico, criterio, aplicación, procedimiento y) Ing. Agrónomo 

Aprendizaje, enseñanza, métodos, calidad, comprensión z) Educación 

 

Así, de los 65 términos que han utilizado para definir el proceso de evaluación, 47 (remarcados 

en verde) se englobarían en una concepción de evaluación como proceso continuo de 

valoración, reconstrucción del proceso de enseñanza y aprendizaje, partiendo de una concepción 

ética, sensible a las condiciones en que se desarrolla y a las personas que están implicadas en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, compartida entre docentes y estudiantes, entendida como un 

juicio crítico que debe servir para mejora, para construir conjuntamente la propia visión de los 

contenidos. Sólo 14 de los términos empleados (resaltados en rosa), se situarían en una 

concepción más técnica, en la que es prioritaria la preocupación por la objetividad de los 

instrumentos que se han de utilizar, por lo métodos o técnicas que permitan tener el control 

sobre los resultados de los alumnos en base a determinados criterios o estándares establecidos.  

Además, si el análisis lo realizamos en función de los docentes que han respondido, podemos 

comprobar cómo 6 de estos profesores defienden claramente una evaluación crítica. Al 

comprobar su título de Grado, se constata que dos son de Educación, dos de Filosofía y el 

restante de Comunicación Social, de modo que su formación inicial pudo ayudar a interiorizar 

una visión de la evaluación emancipadora (que se intentó afianzar en el Curso de 

Especialización). Aún así, los otros seis tampoco defienden una visión técnica de la evaluación, 

sino que ambas racionalidades conviven en su ideario de qué debe ser una evaluación en el 

contexto universitario. 

 

Mirada Retrospectiva: 

Hemos sintetizado las respuestas que nos dieron los profesores encuestados sobre qué prácticas 

de evaluación conservaban de su experiencia como alumnos, y por qué razones, en la tabla 3: 

Prácticas continuistas Argumentos 

� Exponer aspectos críticos sobre un tema. 
� Proponer alternativas de mejora a lo 

realizado 

� Entiendo que la educación nos debe mejorar, 
cambiar y hacernos personas críticas sobre todo de 
nuestra propia tarea. 

� Memorización de contenidos oral y escrita 
� Selección múltiple 

� La memorización de contenidos practica estructura 
y vocabulario de la lengua extranjera; 

� Y la selección múltiple, la lectocomprensión. 
� Examen final. 
� Parciales. 

� Ambas formas me parecen adecuadas para todas las 
asignaturas. Una de las razones es porque se 
necesita una nota que califique en forma cuantitativa 
a los alumnos. También se puede argumentar que: el 
hecho de tomar un examen final brindaría mayor 
probabilidad para que los conocimientos pasen a 
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integrar lo que se denomina memoria profesional en 
los alumnos.  

� Elaboración de trabajos finales con 
exigencias de usar material  bibliográfico 
de otras cátedras de la carrera 

� Seguimiento de la participación en clase,  
teniendo en cuenta la cohesión y la 
coherencia en  el discurso académico, en 
sincronía a propuestas superadoras 
creativas y/o innovadoras. 

� Para achicar brechas entre teorías y prácticas, como 
así también la fragmentación de conocimientos. 

 

� Experiencias prácticas con documentación 
� Ejercicios semi estructurados 

� De la primera, porque implica la incorporación de 
los saberes y su aplicación práctica, 

� De la segunda, porque permite destacar ideas 
centrales o resumir lo aprendido. 

� Portafolio. Entiendo por esta forma de 
evaluación la concreción de un reporte 
integral donde material bibliográfico, 
trabajo prácticos clases teóricas y todo 
aquel elemento que aporte a lo aprendido 
quede de manifiesto.  

� Exámenes orales. Permite la interacción e 
interrelación de todo lo trabajado en clases 
y fuera de ellas, las opiniones y los debates 
como los prácticos y lis teóricos.  

� Al momento de ser estudiante creo que han sido las 
maneras donde la integración e interacción de los 
temas e incluso de toda la materia han sido posibles.  

 

� Evaluación de proceso más que nada 
vinculado a los trabajos de campo, 
investigación, residencia, en todo su 
proceso. 

� Coloquio final de exposición, socialización 
y defensa de trabajos. 

 

� Defensa oral, de trabajos integradores, en 
plenario. 

� Trabajos de campo y su correspondiente 
sistematización y justificación teórica 

� Porque permite alcanzar un aprendizaje más fluido, 
respetando el estilo personal de cada alumno, pero a 
la vez facilita un contacto más riguroso y apropiado 
con los marcos referenciales (teorías). Esta 
modalidad facilita el intercambio docente-alumnos-
contexto y crea un ambiente de aprendizaje en el 
cual se desencadena el interés por conocer, nada 
está impuesto sólo delimitado y la profundidad del 
conocimiento alcanzado depende de esa interacción 
entre el decente, el conocimiento y los alumnos y el 
contexto. Todos, incluido el docente, logran al cierre 
del proceso de evaluación un nuevo y más complejo 
aprendizaje. 

� Elaboración de monografías sobre temas 
específicos con base a bibliografía del 
programa. 

� Análisis de situaciones/casos en el aula en 
forma grupal. 

� Las monografías permiten una reflexión sobre las 
lecturas realizadas, la conexión de ideas entre 
autores diferentes, como así también el desarrollo de 
las propias concepciones teórico-conceptuales. 

� El análisis de casos o situaciones concretas, por su 
parte, ponen a prueba las capacidades analíticas de 
los sujetos como de las herramientas teóricas usadas 
para su análisis y comprensión. Clarifica los 
conceptos y promueve la reflexión sobre la validez 
empírica de los mismos. 
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En mi carrera tuve distintas formas 

evaluación, las que me permitieron aprender 

de dichas experiencias. Entre ellas, puedo citar 

las tradicionales escritas pero con preguntas 

abiertas, y/o con problemas para resolver, 

evaluaciones grupales, evaluaciones a través 

de trabajos finales escritos con indagación de 

la realidad, etc. 

aa) Como docente, en la cátedra nos proponemos tener en 
cuenta el proceso del alumno/a, su participación, 
cumplimiento de presentación, originalidad, etc., con 
evaluaciones parciales a través de resolución de 
problemas y de planteamiento de conflictos, de 
transferencia de los conceptos trabajados, y la 
presentación trabajos finales como síntesis teórica y de 
indagación de la realidad. 

� De manera regular al proceso de 
aprendizaje. 

� Etapas y luego integración. 

� Porque creo que evaluar durante el proceso de 
aprendizaje me da indicios sobre cómo estoy 
enseñando y si los estudiantes van comprendiendo 
los temas. Y al final una evaluación  que recupere 
las relaciones entre las etapas y la integración de la 
asignatura 

� Problemas a resolver � Se evalúa el conocimiento y la formación del 
alumno frente a casos donde debe poner en juego 
sus saberes. 

� Interpretación y comprensión de textos y 
viñetas 

� Relación entre teoría y práctica. 
Ejemplificación de casos reales y 
concretos. 

� Porque me parece una buena manera de aplicar la 
teoría aprendida en las experiencias cotidianas 
relacionando con las problemáticas actuales. 

 

Todos los docentes encuestados reconocen que a la hora de evaluar a sus estudiantes mantienen 

algunas prácticas que ya han vivido como alumnos. Salvo el caso del profesor de Inglés y el de 

Informática, se constata cómo las razones que dan los demás docentes para seguir utilizando las 

prácticas que mencionan son totalmente coherentes con la concepción de evaluación antes 

definida, aquella que permite a los participantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje 

comprender cómo se está desarrollando ese proceso y mejorarlo, en sus propias palabras 

encontramos argumentos del tipo: mejorar, cambiar y hacernos personas críticas; evitar la 

fragmentación de conocimientos; posibilitar la integración entre temas e incluso materias; 

respetar el estilo personal de cada alumno; crear un ambiente de aprendizaje que estimule el 

interés, donde todos -incluido el docente- aprenden; conocer la calidad de lo que el alumno  

aprende y el modo en que lo hace.  

Llama la atención, sin embargo, que sólo una de las respuestas (docente de Comunicación 

Social), hace alusión explícita a cómo esas prácticas fueron las que le permitieron aprender de 

una forma integral, personalizando así sus prácticas como docente en relación a su aprendizaje 

como estudiante.  

 

Prácticas innovadoras 
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Para analizar las prácticas que los docentes encuestados han introducido como innovadoras en 

sus cátedras, las hemos sintetizado en la tabla 4: 

Prácticas innovadoras Valoración innovación 

No creo en estrategias innovadoras, creo en el 

trabajo, la dedicación el esfuerzo personal y 

de conjunto y el ejemplo permanente.  

Ninguna, es más, creo que el daño que se le ha hecho a la 

educación Argentina es querer innovar permanentemente, 

para no innovar nada y vaciarla de contenidos esenciales. 

- Láminas para describir o armar un relato 

- Frases u oraciones para armar un relato 

personal 

Posibilitan al alumno expresar sus propias ideas 

 

- Un trabajo integrador que se implementa 

mediante un proyecto que al cual se le realiza 

un exhaustivo seguimiento hasta su 

culminación y aprobación. 

- Preparación y exposición (por parte de los 

alumnos)  de un tema particular en una de las 

asignaturas, que resulta condición necesaria 

para la regularización o promoción. 

70/100 

 

Desde el inicio de la cátedra se da a conocer la 

selección de contenidos que tratará la misma. 

Se solicita, cada dos alumnos, que elijan un 

tópico de interés para transversalizarlo durante 

todo el cuatrimestre.  

Basado en el tema realizan búsqueda 

bibliográfica actualizada, de películas o 

cortometrajes, de  canciones, de propagandas, 

etc,  que se relacionen o traten la temática.   

Se seleccionan instituciones educativas  

concernientes  con el tópico, llevando a cabo 

visitas, encuestas, observaciones, entrevistas 

etc. 

Cada pequeño grupo produce un texto escrito 

innovador, que comparten con sus pares y 

equipo de cátedra, en 3 oportunidades, 

mostrando los avances teóricos y prácticos, 

promoviendo el debate, la participación en el 

tema, con material bibliográfico de consulta y 

Muy buena, los alumnos guiados, muestran su capacidad 

sin límite de creatividad, cada grupo promueve a conocer 

el tema elegido en profundidad, lo contactan con la 

realidad y lo relacionan con otros aprendizajes adquiridos 

durante la carrera. Siguiendo algunos principios de 

Gardner, se trabaja la “Asamblea de conocimientos”, 

donde se abre un espacio para la participación  generosa,  

desplazando el conocimiento vulgar hacia el  científico y 

el académico. 

Al finalizar el cuatrimestre, los alumnos conocen de 

todos los temas seleccionados, existe una evaluación 

entre pares, trabajándolos axiológicamente, por cuanto la 

competencia, la comparación y otros sentires que afloran, 

deben ser tratados profesionalmente para lograr el clima 

necesario y llevar a cabo esta estrategia, que requiere de 

un trabajo distinto por parte de todos los participantes de 

la experiencia. 
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con estrategias innovadoras para la 

exposición. 

El coloquio final versa sobre la puesta en 

común de todos los hallazgos, sintetizando de 

manera creativa la tarea efectivizada en el 

cuatrimestre (es para la nota final de la 

Cátedra).  

 Esto se realiza con el acompañamiento y 

seguimiento  permanente del equipo de 

cátedra, quien monitorea y organiza los 

distintos tiempos  de las actividades que los 

alumnos proponen para alcanzar los objetivos 

marcados 

En el momento de la evaluación, los alumnos 

deben producir en base a un tema determinado, 

una cierta cantidad de preguntas, que sean 

inteligentes y creativas. 

Que el alumno que ha incorporado los conocimientos 

requeridos es capaz de concretar preguntas que 

demuestran su saber. 

La realización de proyectos de investigación 

como trabajos individuales. Si bien la tarea en 

si no es innovadora, su aplicación en la 

cátedra en la que trabajé hasta 2011 si lo era.    

En  lo que respecta a resultados creo que fueron muy 

positivos la experiencia de armar por primera vez un 

proyecto de investigación que sirva de base para el 

trabajo de tesis fue importante, dado que es una tarea que 

nunca habían  realizado, aunque eran alumnos de su 

último año de cursada.  

No es innovadora para mí, pero si para los 

alumnos: el envío de trabajos, fichas, 

resúmenes y avances de proyectos por mail y 

la participación en facebook con consultas o 

preguntas.  

Al inicio a los alumnos les costó un poco entender, ya 

que el “molde”  de evaluación aplicado por todos desde la 

primaria es muy fuerte. Después llegaron a darse cuenta 

que el cambio de modalidad no anula el rigor que cada 

situación debe tener. 

1. Seleccionar, un caso, situación o 

problemática de orden socio-educativo-

cultural, delimitarla, problematizarla, tomar 

datos de campo e intentar un alejamiento para 

ponerla en perspectiva (allí se trabaja, a través 

de categorías teóricas, el reconocimiento de 

los saberes cotidianos que opacan la 

reflexión). 

2. Delimitar y enunciar la problematización 

Muy satisfactoria Como esta metodología la utilizo con 

alumnos de ciclo superior de licenciaturas o Tesistas, los 

resultados a nivel aprendizaje resultan muy satisfactorios. 

Pero implica un trabajo continuo del docente y de cada 

uno de los alumnos y del grupo  clase en general. 
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que el alumno desea conocer, formular los 

interrogantes que abran el análisis, seleccionar 

las categorías empíricas y teóricas a estudiar. 

3. Justificar la problemática enunciada, 

consignar antecedentes empíricos y teóricos, 

tomar datos de campo (fuentes primarias y/o 

secundarias, según corresponda) 

4. Elaborar un ensayo en el cual se dé cuenta 

del recorrido teórico realizado por el alumno y 

se consigne la visión del problema que logro 

desarrollar después de este recorrido. 

5. Defensa  oral en plenario. 

Esta modalidad integradora de aprendizaje 

combina el proceso normal de abordaje de 

bibliografía con la lectura de la vida cotidiana, 

y el reconocimiento de la propia perspectiva, 

utilizando para ello, metodologías  propias de 

la investigación. 

Todo el proceso de enseñanza está montado 

sobre una estructura de proyecto de 

investigación propuesto por la cátedra, y que 

los alumnos terminan  de ajustar según sus 

intereses. Los estudiantes pasan por todas las 

etapas del proceso de investigación social en 

el marco de una asignatura cuatrimestral y 

elaboran un informe final con los resultados 

obtenidos. 

 

La experiencia ha sido positiva en cuanto a los resultados 

obtenidos en los informes finales, el involucramiento del 

alumnado en las etapas de proceso y la motivación que 

les ha generado el desafío de realizar trabajo de campo. 

Los estudiantes han manifestado que esta estrategia les 

permite articular la teoría y la práctica, instancias que 

suelen aparecer fracturadas.  

No obstante, al tratarse de una asignatura cuatrimestral, el 

proceso de investigación enfrenta límites en cuanto a 

problemas metodológicos emergentes, producto de la 

inexperiencia de los estudiantes. Esto ha generado 

situaciones de angustia en algunos grupos. 

  

Coloquio Integral Oral en el que a partir de 

una temática, autor o unidad debe el 

estudiante relacionar ya sea por diferencias o 

semejanzas con cada una del resto de las 

unidades del programa académico.  

Es muy bueno escucharlos y hasta nos sorprenden con 

algunos argumentos 

-Análisis de situaciones reales frente a las Muy buena, permite poner en juego el conocimiento de 
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cuales se debe plantear diferentes opciones 

alternativas y luego tomar una decisión 

poniendo en juego las variables y 

condicionamientos que intervienen. 

- Análisis y juicio de un trabajo de 

investigación con exposición oral. 

conceptos mediante procesos de análisis y criterios que 

aporten a un juicio crítico para la aplicación del 

conocimiento ante una determinada situación 

problemática. 

 

- Mapas conceptuales: Los alumnos pueden 

relacionar conceptos, articulando con temas de 

interés y conexión. De esta manera el alumno 

va reflexionando, por medio del armado de la 

estructura del grafico, como puede ser el 

enlace o vínculo entre ellos. 

- ABP (Aprendizaje Basado En Problemas): 

Se le presentan a los alumnos (conformados 

en grupos de trabajo) diversos problemas 

reales y cotidianos, el debe pensar en un “plan 

o programa” siguiendo ciertos pasos para 

llegar a una posible resolución o sugerencia 

para su análisis. 

Me parece una nueva forma de ver la evaluación, no 

tradicional, que valora la relación que pueden hacer los 

alumnos de la teoría y su aplicación o vínculo con las 

experiencias reales adquiridas. 

 

Salvo dos docentes, uno de los cuáles afirma no creer en las innovaciones (especialidad de 

Filosofía), y otra que no ha contestado nada a esta pregunta (especialidad de Educación), todos 

los demás encuestados refieren diferentes prácticas que consideran que han supuesto una 

innovación en su forma de evaluar los aprendizajes de sus estudiantes. Básicamente, estas 

innovaciones se centran en: 

� Evaluación apoyada en materiales que permite relacionar, describir, narrar. 

� Trabajo integrador – proyecto de investigación 

� Exposiciones, debates o coloquios orales 

� Seguimiento continuo del proceso de aprendizaje 

� Elaboración de preguntas creativas 

� Utilización de nuevas tecnologías 

� Análisis, investigaciones de situaciones reales 

Y con ellas, lo que se pretende fundamentalmente es que los alumnos puedan: expresar sus 

propias ideas, mostrar su creatividad, relacionar contenidos y trabajarlos en profundidad, 

practicar la evaluación entre iguales, mostrar pluralidad de valores y posibilidades, articular 

teoría y práctica, diseñar y desarrollar un proyecto de investigación, desarrollar juicio crítico. 

Por el contrario, el único inconveniente reconocido es una mayor implicación tanto por el 
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equipo docente como por parte de todo el alumnado, así como, en algunos casos, incertidumbre 

e incluso angustia en algunos momentos por el desconocimiento que supone la nueva forma de 

evaluar.   

Es un intento de conseguir que la evaluación sea coherente con una docencia capaz de orientar, 

guiar y acompañar la formación de los estudiantes desde un saber de afirmaciones (lo sabido) a 

un pensar problematizador, creativo, como competencia clave para la búsqueda de respuestas 

apropiadas a los problemas actuales (Siufi, 2008), que además permite evaluar habilidades 

cognitivas de orden superior y, entre ellas, la creatividad.  

 

A modo de conclusiones… 

Giné y Parcerisa (1999) manifiestan que la evaluación puede entenderse como una posibilidad 

de facilitar que el alumno vaya construyendo su propio sistema de aprendizaje. En una 

publicación anterior (Porto, 2009), afirmábamos que una evaluación para el aprendizaje, frente 

a una evaluación que se preocupa únicamente de medir y calificar el aprendizaje, debiera 

intentar atender a principios entre los cuáles destacamos:  

� que los estudiantes sientan que la evaluación recoge información sobre la forma en que 

afrontan su proceso de aprendizaje, valora sus éxitos y fracasos, y certifica sus avances 

de acuerdo con criterios conocidos, claros, comprensibles y adoptados como propios; 

� asumir nuevos roles y responsabilidades por estudiantes y docentes en el proceso 

evaluativo; 

� un clima de relaciones cálido, que promueva confianza y seguridad afectiva; 

� poner al estudiante en contacto con el conocimiento “valioso”; 

� valorar sus respuestas personales, reconocer y reforzar las intervenciones y expresiones 

creativas; 

� utilizar tareas de evaluación complejas, que permitan poner de manifiesto diferentes 

conocimientos y diferentes pensamientos; 

� proponer actividades que permitan la autorregulación del aprendizaje, donde el 

estudiante tenga la oportunidad de reflexionar sobre el propio proceso de aprendizaje; 

� y actividades que supongan contacto con situaciones inciertas, donde sean posibles 

múltiples y variadas respuestas.  

Muchos de estos principios están detrás de las prácticas que los docentes encuestados dicen 

desarrollar, tanto repitiendo algunas que ya vivieron como alumnos como proponiendo otras 

nuevas, que consideran una innovación en su carrera o para su grupo de alumnos. En los 

espacios educativos, la innovación no se produce desde la nada. Emerge una convergencia de 
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componentes, desde lo personal (micro) a lo organizacional (macro), que retoma modelos 

previos para avanzar en procesos de reingeniería, con estrategias adecuadas para responder a 

nuevas problemáticas (Tomàs i Folch, 2009). No se trata de un cambio superficial – son 

demasiado frecuentes las modas pedagógicas – sino de implicarse en reestructuraciones 

profundas, inscritas en una agenda de calidad, inclusiva y atenta a toda forma de diversidad. 

Se podría afirmar, por tanto, que el perfil evaluador de los docentes de nuestra muestra es, en 

gran medida, coherente con el que se pretende que aprendan en el curso de especialización en 

docencia superior, lo cual supondría un gran éxito de formación. Sin embargo, no podemos 

obviar que han respondido a esta encuesta poco más de la mitad de los profesores que asistieron 

a este curso, lo cual puede suponer un sesgo importante: ¿tal vez sólo respondieron aquellos que 

están de acuerdo con los planteamientos defendidos en la docencia recibida? También se ha 

constatado como esta visión es más clara entre profesores de la especialidad de Educación u 

otras próximas, lo cual es comprensible si entendemos que su formación sobre estos temas 

debiera ser mucho mayor. 

Aún así, ha sido gratamente significativo ver en las respuestas de estos trece profesores una 

visión educativa de la evaluación, desde una racionalidad crítica, que además se acompaña de 

un reconocible esfuerzo por desarrollarlo en su práctica docente.  
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5.1.6. 

Título: 

Los recuerdos de los alumnos sobre contenidos evaluados en la Licenciatura de 

Pedagogía de la Universidad de Murcia 
Autor/a (es/as):  

Soto, Ana Torres [Universidad de Murcia] 

Favinha, Marilia [Universidad de Évora] 

Resumo: 

Problemática: Pocas veces se ha tratado de conocer el aprendizaje adquirido por el alumnado al 

finalizar sus estudios en el ámbito universitario. La mayoría de las evaluaciones han girado en torno 

al aprendizaje referido a una asignatura concreta, no tanto al conocimiento global de varios años de 

formación académica y profesional. Por ello, con este trabajo se pretende ofrecer una reflexión 

general acerca de los resultados alcanzados en una investigación que tiene la finalidad de dar a 

conocer aquellos referentes conceptuales que quedan en el recuerdo del alumnado de la Licenciatura 

de Pedagogía (2005-2010) al finalizar sus estudios universitarios, teniendo en cuenta que el 

aprendizaje de los estudiantes queda condicionado a cómo crean que serán evaluados (Biggs, 2006). 

Metodología: El reto de adentrarnos en el aprendizaje que ha quedado en el alumnado después de 

cinco años de formación universitaria ha sido abordado mediante el recuerdo individual y grupal a 

través de cuestionarios abiertos que permitieran al alumnado expresar sus ideas – para cada una de 

las asignaturas troncales y obligatorias- sin ningún tipo de restricción. 

Relevancia y pertinencia del trabajo para la cuestión general del simpósio: Este último aporte al 

simposio pretende dar muestra de otra de las vías de indagación que está realizando el grupo de 

investigación, y que se centra no sólo en conocer los procedimientos de evaluación empleados, sino 

también aproximarnos al reto de analizar qué contenidos eran los que se han evaluado y forman parte 

del conocimiento de un gran número de profesionales de la educación. 

 

1. Antecedentes del estudio 

Indudablemente, la evaluación de los aprendizajes se constituye como una de las dimensiones 

fundamentales del proceso de enseñanza y aprendizaje. Así se en fundamenta en la literatura 

especializada, así lo muestran los docentes en sus prácticas educativas y así lo conciben los 

estudiantes.  

El interés por su estudio en el ámbito universitario viene sucediéndose desde hace ya algún 

tiempo; sin embargo, en los últimos años algunas investigaciones dedicadas al estudio de la 
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evaluación han centrado su atención en las declaraciones de los alumnos como fuente de 

información principal ya que, en muchos casos, se trata de los protagonistas y destinatarios de la 

misma y se entiende que la incorporación de sus percepciones y opiniones puede enriquecer y 

complementar la investigación.   

El estudio que seguidamente presentamos surge a partir de los trabajos que se vienen realizando 

sobre los procedimientos de evaluación del aprendizaje empleados por los docentes, y las 

percepciones y opiniones que los alumnos manifiestan sobre ellos7. Así, nuestra intención ha 

sido continuar en esta línea, acercándonos a otra de las dimensiones básicas de la evaluación, el 

“qué”, es decir, aquellos contenidos que han sido evaluados tomando en consideración las voces 

de los estudiantes.  

 

1.2. La evaluación: repercusiones en el aprendizaje de los alumnos 

Antes de presentar el estudio empírico de la investigación sería conveniente señalar algunas 

ideas sobre la evaluación y la repercusión que ésta puede tener en el aprendizaje de los 

estudiantes pues, evidencias de dicho aprendizaje es lo que pretendemos mostrar con este 

trabajo. 

Aunque la evaluación es un componente más de la planificación educativa del profesorado, lo 

cierto es que ésta adquiere un gran protagonismo en el aprendizaje de los estudiantes. 

Entendemos que la evaluación se traduce en una actividad con gran trascendencia en la vida 

educativa de los estudiantes (Mateo, 2000), es decir, va a determinar, en gran parte, el resultado 

del proceso de enseñanza y aprendizaje y ello va a suponer la primera preocupación de los 

alumnos: ¿cómo se va a evaluar?, ¿qué se va a evaluar?, ¿cuándo se va a evaluar? Éstas son 

algunas de las cuestiones que se plantean cuando comienza una asignatura y que, 

consecuentemente, tratarán de averiguar para encaminar su proceso educativo. En estas 

situaciones, el proceso de enseñanza y aprendizaje giran en torno a la evaluación (véase 

Álvarez, 2008). 

Son muchos los autores que han argumentado la influencia que la evaluación puede tener en el 

aprendizaje de los estudiantes. Reflejo de ello son las palabras de Bolívar (2000. p.2) quién 

considera que “los alumnos acaban trabajando aquello que intuyen que es relevante para la 

evaluación”, y las de Biggs (2006, p.177), quién manifiesta que “el qué y el cómo aprendan los 

estudiantes depende en gran medida de cómo crean que se les evaluará”. De manera que no es 

                                                      
7 Podemos destacar la investigación realizada por García (2009) denominada “Los instrumentos de 
evaluación de la Licenciatura de Pedagogía de la UMU (2002-2007)”, que estudió los distintos 
instrumentos utilizados por los profesores de la Licenciatura de Pedagogía para evaluar a sus alumnos; y 
la tesis doctoral de Porto (2005) llamada “La evaluación de los estudiantes universitarios: El caso de la 
Universidad de Santiago de Compostela”. 
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absurdo pensar que, en muchos casos, los conocimientos que adquieren los estudiantes son el 

reflejo de lo que creen que bastará para su evaluación.  

Por otro lado, Biggs (2006) nos da a conocer la importancia que adquieren los formatos de la 

evaluación en el aprendizaje de los estudiantes. Este autor considera que la influencia de los 

distintos formatos depende de las actividades que promuevan: si se ajustan a los objetivos, la 

consecuencia será positiva, pero si no, tendrá la consecuencia de estimular  a los estudiantes 

para que utilicen enfoques superficiales de aprendizaje. Del mismo modo, García (2009) señala 

las distintas consecuencias que pueden tener los distintos formatos que se utilicen para la 

evaluación (tabla 1). Dichos formatos contribuyen a que los estudiantes hagan cosas diferentes 

para prepararlos, de manera que unos pueden estar más alineadas con los objetivos del programa 

o cada tema, que otras. 

Modalidad de evaluación Tipo de aprendizaje más evaluado 

Trabajo 
Requiere: mucha lectura, interrelacionar contenidos, organizar la 

información y aplicación. 

Prácticas Se ponen en práctica destrezas necesarias para la vida real. 

Diario Requiere mayor reflexión, aplicación y sentido de la relevancia. 

Portafolios 
El alumnado pone en práctica labores de reflexión, creatividad, resultados 

imprevistos. 

Mapas conceptuales Los estudiantes interrelacionan contenidos y/o conceptos. 

Examen tipo ensayo 
Memorístico, con preguntas variadas, y con una estructuración rápida por 

parte del alumno. 

Respuesta corta El alumno rememora unidades de información. 

Resolución de problemas Solicita al alumno la aplicación de destrezas profesionales. 

Pruebas objetivas Requieren tareas de reconocimiento y estrategias de comprensión. 

Tabla 1: Tipo de técnica y destrezas desarrolladas (García 2009) 

Evidentemente, el tipo de instrumento de evaluación utilizado propicia que el alumno aprenda 

de manera superficial o de manera profunda, que desarrolle habilidades, destrezas y 

competencias, o la simple memorización de los contenidos.  

Tomando en consideración estas ideas y, concretamente, que la evaluación repercute en el 

aprendizaje de los estudiantes, nuestra intención fue conocer qué contenidos eran los más 

recordados por los estudiantes y de qué manera habían sido evaluados. Así, en este trabajo 

presentamos dos apartados de análisis: por una parte, aquellos contenidos más recordados por 

los alumnos de la Licenciatura de Pedagogía de la Universidad de Murcia (promoción 2005-
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2010) de las asignaturas cursadas y que, de alguna manera, forman parte de su aprendizaje; y 

por otra parte, los procedimientos utilizados para su evaluación.  

Hemos de considerar que, formalmente, los alumnos participantes han superado todas las 

asignaturas necesarias para finalizar, si no con éxito, al menos con el nivel mínimo exigido la 

titulación. De esta manera, entendemos que estos alumnos han sido evaluados, con unos 

procedimientos u otros, en el marco de cada asignatura y que esa evaluación ha supuesto el 

estudio de unos contenidos determinados en cada una de ellas.  

Habitualmente, este “conocer” los contenidos que el alumnado maneja se materializa a partir de 

evaluaciones realizadas en el seno de asignaturas concretas; pero pocas veces se ha tratado de 

“conocer”, de manera global, aquellos referentes conceptuales de la totalidad del planteamiento 

educativo que quedan en la memoria del alumnado después de varios años de formación 

académica y profesional. Por ello, abordamos este reto realizando un recorrido que abarca desde 

los contenidos de las primeras asignaturas cursadas hasta los estudiados en el momento 

concluyente de su formación. 

 

2. Descripción de la metodología 

Una vez destacada la repercusión que, para muchos autores, la evaluación puede provocar en el 

aprendizaje de los estudiantes, pasamos a comentar brevemente la metodología en la que nos 

hemos basado para la realización de este estudio.  

Como ya se ha mencionado en líneas anteriores, con esta comunicación se pretende revelar los 

resultados más relevantes del estudio que hemos desarrollado, teniendo en cuenta que nuestra 

intención es brindar una descripción aproximada del “qué” de la evaluación -los contenidos más 

recordados- y su vinculación con el procedimiento de evaluación empleado. De esta manera, 

podemos resumir las intenciones de esta comunicación en dos objetivos: 

� El primer objetivo consiste en conocer, de forma general, aquellos contenidos más 

recordados por el alumnado cuando se les pregunta por los contenidos que ha estudiado 

en cada una de las asignaturas troncales y obligatorias de la situación. 

� Y el segundo objetivo estriba en analizar la posible relación existente entre los 

contenidos recordados y los procedimientos de evaluación empleados por el 

profesorado. 

Desde el inicio, nuestra intención había sido tomar como muestra a todos los alumnos del grupo 

B de 5º curso de la Licenciatura de Pedagogía que estuvieran finalizando estos estudios; sin 

embargo, nos vimos obligados a acotar la muestra de informantes al constatar que muchos de 

ellos no proporcionaban información de todas las asignaturas que se les pedía, ya que no las 
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habían cursado por dos razones concretas: no se habían matriculado todavía o procedían de otras 

titulaciones afines. Así, acudimos a aquellos estudiantes que habían cursado todas las 

asignaturas troncales y obligatorias de la titulación. Consecuentemente, la muestra de alumnos 

que tomamos para el estudio fue de 18 estudiantes de la Licenciatura de Pedagogía de la 

promoción 2005-2010 de la Universidad de Murcia, aunque la recogida de información fue 

realizada por parejas, excepto dos alumnos que, por diversas razones, lo hicieron de manera 

individual. Así, se establecieron 10 grupos. 

Por otro lado, la toma de decisiones en lo que respecta a las asignaturas de las cuáles se ha 

obtenido información estuvo orientada a la obtención de información común por parte de todos 

los informantes y para todas las asignaturas, con la intención de conocer la formación común de 

todos los alumnos participantes. De tal modo que optamos por centrarnos en las materias 

troncales y obligatorias –a excepción del “Prácticum I” y el “Prácticum II”-, considerando que 

la carga de éstas (246 créditos de 304 totales) era suficientemente significativa en la formación 

general de los titulados de Pedagogía y hacía referencia a la formación común de todos los 

estudiantes. La relación de asignaturas es la siguiente: Bases metodológicas de la investigación 

educación, Historia de la educación, Didáctica general, Procesos psicológicos básicos, 

Sociología de la educación, Teoría de la educación, Bases orgánicas y funcionales de la 

educación, Antropología de la educación, Organización y gestión de centros educativos, 

Psicología del desarrollo, Psicología de la educación, Tecnología educativa, Análisis y 

tratamiento datos de investigación en educación, Historia de la educación española, Modelos y 

procesos de orientación, Métodos, diseños y técnicas investigación en educación, Intervención 

socioeducativa y animación sociocultural, Educación de adultos, Diagnóstico pedagógico, 

Procesos y estrategias de desarrollo institucional, Biopatología de las Deficiencias, Diseño, 

desarrollo e innovación del currículo, Economía de la educación, Pedagogía social, Política y 

legislación educativas, Evaluación de programas educativos y sociales, Educación para la 

salud. Fundamentos pedagógicos, Formación laboral y ocupacional, Educación comparada, 

Formación y actualización en la función pedagógica, Evaluación, centros y profesores, Apoyo y 

asesoramiento a sujeto con N.E.E, Innovación tecnológica y enseñanza, Supervisión y 

asesoramiento en centros escolares. 

Podemos indicar que este estudio se enmarca en las investigaciones no experimentales 

descriptivas (Salkind, 2009) puesto que su finalidad es ofrecer una descripción de los 

contenidos que el alumnado declara haber aprendido. Además, concretamos que se trata de un 

estudio de corte transversal en el cuál se examina a un grupo de estudiantes en un momento 

concreto: al finalizar sus estudios universitarios. No obstante, si bien los resultados se han 

recogido durante el último mes del último curso de Pedagogía, versan sobre los cinco años que 

dura dicha formación, un periodo que denominamos “promoción”. 
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El instrumento de recogida de información utilizado para recoger las declaraciones de los 

alumnos ha sido el cuestionario abierto. En él se facilitaba una relación de las asignaturas 

troncales y obligatorias que constituyen los estudios de la Licenciatura de Pedagogía, ordenadas 

por cursos académicos, de manera que los alumnos pudieran plasmar en ellas los contenidos 

recordados. Pues consideramos que, con este instrumento, se podía acceder a los recuerdos más 

significativos del alumno ya que estos podían exponer sus ideas sin ningún tipo de restricción.  

Primero 

 

BASES METODOLÓGICAS DE LA 

INVESTIGACIÓN EDUC. 

 

 

 

 

 

HISTORIA DE LA EDUCACIÓN 

 

 

 

 

 

DIDÁCTICA GENERAL 

 

 

 

 

 

PROCESOS PSICOLÓGICOS BÁSICOS 

 

 

 

 

 

SOCIOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN 

 

 

 

 

 

TEORIA DE LA EDUCACIÓN 

 

 

 

 

 

BASES ORGÁNICAS Y FUNCIONALES DE LA 

EDUCACIÓN 

 

 

 

 

Tabla 2: Ejemplo de una parte del instrumento de recogida de información. 

 

3. Presentación de los resultados 

Comentados brevemente los aspectos metodológicos en los que se circunscribe el estudio, 

pasamos a revelar sus resultados más relevantes teniendo en consideración los objetivos que nos 

hemos planteado.  
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Los resultados del análisis llevado a cabo son presentados en dos apartados complementarios.  

� Por un lado, presentamos la información relativa a los contenidos más recordados por el 

alumnado. 

�  Y por otro lado, reflexionamos sobre la posible relación entre los contenidos 

recordados y los procedimientos de evaluación empleados por el profesorado. 

Sin embargo, antes de adentrarnos en un los resultados de análisis queremos exponer algunos 

datos de interés. En primer lugar cabe destacar que las declaraciones del alumnado han supuesto 

la disposición de una información muy extensa que abarca un total de 1063 referencias 

(contenidos que el alumnado declara haber aprendido para un total de 34 asignaturas), en las 

cuales encontramos tanto voces que hacen referencia a los contenidos como valoraciones de las 

asignaturas. Con la finalidad de acotar y reducir la información a la expresamente relevante para 

este estudio decidimos prescindir de las valoraciones de las asignaturas. De esta manera, 

reducimos las referencias objeto de análisis a 894. 

Adentrándonos en un análisis general de la totalidad de las asignaturas, los resultados obtenidos 

nos revelan que el número medio de declaraciones por asignatura fue de 31,3; encontrando una 

gran disparidad en la cantidad de contenidos recordados en unas asignaturas y otras. Mientras 

que asignaturas como Apoyo y Asesoramiento a Sujetos con Necesidades Educativas Especiales 

habían sido claramente recordadas por el alumnado (63 declaraciones), otras asignaturas como 

Educación para la Salud, Fundamentos Pedagógicos (20 declaraciones) o Sociología de la 

Educación (19 declaraciones) habían obtenido un número de aportaciones fuertemente inferior a 

la media.  

Seguidamente, presentamos una tabla-resumen en la cual se recoge el número de declaraciones 

realizadas por los estudiantes para cada una de las asignaturas, diferenciando entre aquellas que 

han obtenido un número de recuerdos superior e inferior al promedio: 

Asignaturas  Nº de aportaciones 

Apoyo y asesoramiento a sujeto con n.e.e. 63 

Evaluación, centros y profesores 49 

Evaluación de programas educativos y sociales 46 

Política y legislación educativas 46 

Diseño, desarrollo e innovación del currículo 43 

Innovación tecnológica y enseñanza 41 

Historia de la educación española 40 
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Diagnóstico pedagógico 38 

Didáctica general 34 

Formación laboral y ocupacional 34 

Supervisión y asesoramiento en centros escolares 33 

Tecnología educativa 33 

Procesos psicológicos básicos 32 

Número medio de aportaciones por asignatura (31,3) 

Educación comparada 31 

Bases orgánicas y funcionales de la educación 30 

Formación y actualización en la función pedagógica 30 

Economía de la educación 29 

Psicología de la educación 29 

Antropología de la educación 28 

Organización y gestión de centros educativos 28 

Educación de adultos 27 

Modelos y procesos de orientación 27 

Biopatología de las deficiencias 26 

Pedagogía social 26 

Bases metodológicas de la investigación educación 25 

Intervención socioeducativa y animación sociocultural 25 

Teoría de la educación 24 

Métodos, diseños y técnicas investigación educación 22 

Procesos y estrategias de desarrollo institucional 22 

Psicología del desarrollo 22 

Análisis y tratamiento datos de investigación educativa 21 

Historia de la educación 21 

Educación para la salud. Fundamentos pedagógicos 20 

Sociología de la educación 18 

Tabla 3. Número de aportaciones por asignaturas 
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No obstante, que una asignatura hay obtenido más declaraciones de los informantes no implica 

que tales declaraciones hagan referencia a un contenido concreto que todos los alumnos 

recuerdan, es más, se ha podido evidenciar que muchas de las asignaturas son poco recordadas 

en cuanto a contenidos en general, pero sin embargo hay un contenido que lo recuerdan todos 

los alumnos, y de otro modo, hay algunas asignaturas que son muy recordadas y esos contenidos 

son muy heterogéneos y dispares. Ante tal evidencia, nuestra intención ha sido abordar aquellos 

casos en los que los contenidos de la asignatura son recordados, si no por todos, por casi todos 

los informantes del estudio, de manera que nos permitan vislumbrar cuáles son contenidos más 

recordados por el conjunto del alumnado. 

Para abordar dicho análisis, se ha otorgado un código y una categoría a cada una de las 

declaraciones de los informantes. Las categorías establecidas han sido creadas a partir de la 

revisión de los contenidos expuestos en los programas de cada una de las asignaturas 

seleccionadas para este estudio –asignaturas troncales y obligatorias-. Así, en el siguiente 

cuadro se recogen los diez contenidos más repetidos por el alumnado, así como la asignatura en 

la que se enmarcan y el esbozo de declaraciones de los informantes que la identifican.  

Tipología de contenidos 

más recordados y 

asignatura en la que se 

enmarcan 

Ejemplo de declaraciones de los alumnos 

Aspectos relacionados con 

el currículum 

 

“Diseño, desarrollo e 

innovación del currículum” 

A.52.- Principios y teorías de diseño del currículo 

B.85.- Cómo elaborar un currículum 

C.60.- En diseño, aprendimos el currículum escolar 

C.61.- El currículum democrático 

D.57.- Como diseñar y elementos a tener en cuenta en el diseño y desarrollo del currículum. 

D.58.- Elementos del currículo 

D.59.- Atención al alumno en la elaboración del currículum 

F.37.- Currículum 

H.65.- Niveles de concreción del currículum 

I.76.- Niveles de concreción curricular 

J.36.- Aprendimos la importancia de elaborar un currículum que integre características de los 

cuatro pilares: saber, saber hacer, saber ser y saber estar. 

C.62.- Las dimensiones del currículum 

E.70.- Las dimensiones del currículum 

B.86.- Tipos de currículum 

B.89.- Diferencia entre didáctica y currículum 
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Legislación española 

 

“Política y legislación 

educativas” 

J.40.- Legislación educativa tanto de la organización escolar como de la atención a la diversidad 

A.58.- Catalogo de normativas y leyes sobre educación 

B.103.- La legislación española 

D.66.- Toda la legislación española en educación 

E.81.- Leyes, normativas, legislación 

G.51.- Evolución  de las leyes educativas ( de la ley del 70 hasta nuestros días) 

I.93.- Leyes educativas 

J.41.- Legislación educativa tanto de la organización escolar como de la atención a la diversidad 

D.67.- Leyes y Decretos educativos: comparación y características 

F.46.- Aspectos relevantes de las distintas leyes y comparación entre ellas. 

H.77.- Análisis ideológico de las características de las distintas leyes educativas. 

A.59.- LISMI, LODE,LOGSE, LOPEG 

E.82.- LOE, LOPEG, LGE, LOGSE, LISMI… 

Sistemas educativos 

europeos 

 

“Educación comparada” 

A.70.- Sistema educativo Alemán, Francés y Sueco 

B.133.- Estudiamos los sistemas educativos de algunos países europeos comparando sus niveles, 

estructuras organizativas en el ámbito académico, los métodos de enseñanza…  

C.92.- Sistema Educativo Alemán, etc. 

D.76.- Sistemas educativos 

D.78.- Características de los diversos elementos de los sistemas 

E.93.- Comparación sistema educativo español y sistema alemán, compara sistemas educativos… 

F.53.- Sistemas Educativos Europeos y comparación con el español. 

G.61.- Comparación de sistemas europeos 

H.97.- Características de otros sistemas educativos europeos 

I.116.- Sistema educativo español, además Suecia, Dinamarca, EEUU… 

J.49.- Analizamos y comparamos el sistema educativo español con otros sistemas educativos 

europeos, especialmente Alemania y Suecia, adquiriendo los aspectos positivos de cada uno. 

I.117.- Educación comparada en distintos países 

Procesos de diagnóstico y 

evaluación psicopedagógica 

 

“Diagnóstico pedagógico” 

B.74.- También vimos cómo hacer un diagnostico psicopedagógico individual 

C.48.- Nos enseñó a realizar diagnósticos pedagógicos de manera sencilla y útil 

C.49.- El diagnóstico que tuvimos que realizar como trabajo final lo trabajamos 

concienzudamente, pasando cada prueba e interpretándola detalladamente, evaluando el área 

cognitiva, la personalidad y la adaptación con el entorno, su familia y sus padres. Por eso 

obtuvimos buenos resultados. 

D.49.- Cómo llevar a cabo una prueba de diagnóstico 

D.50.- Trabajo: diagnóstico real a una niña 

F.32.- Desarrollo, planificación, herramientas, materiales de diagnostico 
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I.67.- Evaluación psicopedagógica 

A.44.- Pruebas psicopedagógicas para diagnostico 

G.39.- Elaboración de un diagnostico pedagógico 

C.51.- Su asignatura es de gran valor y utilidad, pues nos viene como anillo al dedo para saber 

evaluar a través de pruebas a niños e identificar problemas, carencias, habilidades, etc. que éstos 

puedan tener 

B.75.- Por ejemplo un niño que sufre déficit de atención e hiperactividad, se analiza su entorno en 

el colegio, entrevista a los profesores, la madre….  

J.31.- Recogida de información relevante y contrastación de los ámbitos escolar, familiar y social 

Conocimiento, historia y 

evolución del hombre 

 

“Antropología de la 

educación” 

A.19.- Naturaleza racional e irracional del hombre 

B.35.- En esta materia nos acercamos al estudio del ser humano en cuanto es educable: "homo 

educandus” 

G.17.- Aprendizaje y desarrollo del ser humano 

I.28.- Evolución del hombre 

J.14.- Implicación de la educación en la evolución del hombre. 

C.17.- la historia del hombre en la educación.  

D.18.- Evolución del hombre 

E.26.- La historia del hombre 

B.36.- La antropología filosófica busca el conocimiento del ser humano en general, lo común 

entre todos los seres humanos y la antropología cultural se centra en el estudio del ser humano en 

cada cultura. 

F.12.- Centrada en aspectos humanos de la persona 

C.18.- Concepción del hombre y su cuerpo 

C.19.- El hombre y el alma 

Herramientas de la Web 2.0 

 

“Innovación tecnológica y 

enseñanza” 

A.81.- Blog, wiki 

B.159.- En las clases prácticas nos registramos en foros, en twitter, en netblog, y también hicimos 

nuestro propio blogs 

C.119.- Además, las prácticas las teníamos que presentar en el blog que creamos para ello. 

D.90.- Redes sociales  

D.89.- Elaboración de blogs, wiki, twitter…  

E.112.- Twitter, Edvive, blog 

H.120.- Blog, Redes sociales, pizarra digital, objetos de aprendizaje. 

H.122.- Herramientas telemáticas.  

H.121.- Aplicaciones web 2.0   

I.145.- wikis, blogs 

J.55.- Hemos aprendido a integrar diferentes herramientas telemáticas de información y 

comunicación en la enseñanza 
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J.56. - Blog, microblogging, wiki, etc. 

Recursos y materiales de 

enseñanza 

 

“Tecnología educativa” 

A.26.- Televisión educativa 

C.27.- Televisión educativa 

A.27.- Recursos didácticos, materiales 

B.50.- Hacer powerpoint con hipervínculos 

C.28.- Recursos (materiales, humanos, organizativos) 

C.29.- Presentaciones power point 

H.29.- Elaborar power point 

I.42.- Materiales y recursos didácticos interactivos 

I.43.- Cómo hacer un powert point 

E.34.- Formato de diapositivas 

H.30.- Materiales didácticos 

Valores en educación 

 

“Teoría de la educación” 

A.12.- Educación en valores 

B.28.- Los valores y antivalores 

C.10.- Los valores en la educación 

D.13.- Valores de la educación 

E.19.- Educación en valores 

E.20.- No hay valores negativos 

F.10.- Educación en valores 

G.11.- Enseñanza en valores 

H.14.- Qué son los valores 

I.17.- Educación en valores 

J.11.- Valores 

 

Contenidos referidos a 

programas estadísticos de 

análisis de datos 

cualitativos y cuantitativos 

 

“Análisis y tratamiento de 

datos de investigación en 

educación” 

A.29.- Spss, qualpro, T-student, anova, varianza, desviación típica 

B.55.- Analizar datos cuantitativos con el programa SPSS y datos cualitativos con el programa 

QualPro 

C.33.- Programas estadísticos como SPSS, QualPro 

D.30.- Programa SPSS 

E.39.- SPSS, QualPro 

F.24.- Programas estadísticos como el SPSS y el QualPro 

G.29.- Programas de estadística descriptiva (SPSS, QualPro) 

H.34.- Manejo del SPSS, QualPro 

I.48.- SPSS Y QualPro 
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J.23.- Especialmente indagamos en programas como SPSS (cuantitativo) y QualPro (cualitativo). 

Grandes pedagogos 

 

“Historia de la educación” 

A.4.- Grandes pedagogos (Comenio, Pestalozzi, Rousseau, Luis Vives) 

B.5.- Grandes pedagogos de la historia como Pestalozzi, Montessori, Luis Vives… y sus métodos 

de enseñanza. 

C.3.- Realizamos un trabajo sobre el libro: Los grandes pedagogos. Comenio, Rosseau, Pestalozzi 

son algunos de los pedagogos que recordamos sobre los que hicimos nuestra primera exposición 

en público. 

D.5.- Información sobre los grandes pedagogos. 

E.4.- Los Grandes Pedagogos. Pestalozzi, Rousseau, Montessori, … 

G.6.- Los grandes pedagogos 

H.3.- Los grandes pedagogos; Comenio, Rousseau, Pestalozzi… 

I.8.- Los grandes pedagogos 

J.3.- Primeras actuaciones de pedagogos como Pestalozzi, Rousseau, Montessori, etc. 

Tabla 4: Ejemplificación de los diez contenidos más recordados por el alumnado 

Estos datos reflejan, como se ha comentado anteriormente, que casi todos los alumnos han 

recordado referentes o ideas referidas a contenidos relacionadas con el currículum; referidos a la 

legislación española; a los sistemas educativos europeos y su comparación; a procesos de 

diagnóstico y evaluación psicopedagógica; al conocimiento, historia y evolución del hombre; a 

algunas de las herramientas de la Web 2.0; a recursos y materiales utilizados en educación; 

referidos a los valores en educación; a programas estadísticos de análisis de datos cualitativos y 

cuantitativos; y relacionados con los grandes pedagogos. Podríamos haber continuado 

analizando más contenidos, sin embargo, ha sido necesario acotar a un número razonable de 

contenidos y asignaturas que nos mostraran una perspectiva global de los recuerdos de los 

estudiantes.  

Aunque se trata de referentes conceptuales y en este estudio no pretendemos indagar en la 

profundidad de ese aprendizaje, lo cierto es que nos pueden aproximar al conocimiento que ha 

quedado en el alumnado de la Licenciatura de Pedagogía tras cinco años de formación. Pues, en 

palabras de Marzano y Kendall (2007) “el conocimiento es la evidencia de lo que el estudiante 

recuerda, ya sea por recordar una idea o un fenómeno con el que ha tenido experiencia en el 

proceso educativo” (p.21). 

Una vez descritos aquellos contenidos que más han recordado los alumnos tras preguntarles por 

los contenidos estudiados durante la carrera, trataremos de concretar con qué procedimientos 

han sido evaluados. En el siguiente cuadro mostramos cuál ha sido el contenido más recordado 

en cada una de las asignaturas troncales y obligatorias y el procedimiento empleado para su 
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evaluación, con la finalidad de establecer si existe alguna peculiaridad en el recuerdo de los 

contenidos y su evaluación.  

Asignatura 
Contenidos más 

recordados 

Procedimientos de 

evaluación de la 

asignatura 

¿Cómo se ha evaluado ese 

contenido? 

Diseño, desarrollo e 

innovación del currículo 

Aspectos relacionados con 

el currículum 

- Evaluación tipo ensayo, 

orientada a apreciar el 

grado de comprensión de 

la materia y la expresión 

escrita de los conceptos y 

planteamientos 

fundamentales. 

- Realización de las 

actividades practicas en 

grupo, en las que se 

valorara específicamente 

la capacidad de análisis, 

reflexión y relación de la 

teoría con la práctica. 

-- 

Política y legislación 

educativas 
Legislación española 

- Asistencia y 

participación en c1ase. 

- Realización del examen 

- Realización en grupo de 

las prácticas obligatorias 

de la asignatura y entrega 

del Dossier. 

Además de ser un 

contenido que forma parte 

de todo el entramado 

conceptual de la asignatura 

y, por tanto, susceptible de 

estudio para el examen; 

este contenido ha sido 

evaluado específicamente 

a través de las prácticas 

obligatorias. 

Educación comparada 
Sistemas educativos 

europeos 

- Asistencia 

- Participación 

- Elaboraciones en grupo 

de los trabajos 

- Examen escrito 

Este contenido ha sido 

trabajado en las prácticas. 

Así queda especificado en 

el programa de la 

asignatura: “Se trabajarán 

cuestiones relacionadas 

sobre los sistemas 

educativos en algunos 

países europeos”. 

Diagnóstico pedagógico 

Procesos de diagnóstico y 

evaluación 

psicopedagógica 

- Portfolio 

- Informe psicopedagógico 

Se ha evaluado, de manera 

concreta, a partir de la 

elaboración de un 
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- Prueba teórico-práctica 

objetiva 

Informe psicopedagógico 

en el que, según el 

programa de la asignatura, 

“simular o ejercitar casos 

de evaluación 

psicopedagógica con sus 

técnicas concretas de 

exploración y técnicas 

específicas”. 

Antropología de la 

educación 

Conocimiento, historia y 

evolución del hombre  

- Examen teórico 

- Lecturas y comentarios 

personales de textos 

- Lecturas y comentarios 

personales de películas 

- Realización de un 

informe etnográfico 

-- 

Innovación tecnológica y 

enseñanza 

Herramientas de la Web 

2.0 

- La asistencia al cine-

fórum y la realización de 

la prueba de indagación. 

- Realización de las 

prácticas (obligatorio). 

- Examen final (oral) del 

programa de la asignatura. 

Aunque en el programa no 

se detalla específicamente 

si existe un procedimiento 

específico para evaluar 

dicho contenido, las 

declaraciones de los 

alumnos nos informan que, 

quizás, el recuerdo de las 

herramientas de la Web 

2.0 han sido recordadas, se 

deba a su manejo, puesto 

que se hace alusión a su 

uso. 

Tecnología educativa 

Recursos y materiales de 

enseñanza 

 

- Examen  

- Prácticas 

En el programa se 

especifican diversas 

prácticas que hacen 

alusión al diseño y 

producción de medios y 

materiales de enseñanza 

Teoría de la educación 
Valores en educación  

 

- Examen teórico  

- Prácticas 

-- 

Historia de la educación 
Grandes pedagogos  

 

- Examen 

- Prácticas 

- Asistencia y 

Para la realización de las 

clases prácticas, se 

utilizará como texto básico 
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participación el libro, dirigido por 

CHATEAU: Los grandes 

pedagogos. México, 

F.C.E., 1974. 

Análisis y tratamiento de 

datos de investigación en 

educación 

Contenidos referidos a 

programas estadísticos de 

análisis de datos 

cualitativos y cuantitativos  

 

- Asistencia 

- Prueba teórico-práctica 

- Diario de clase 

En el programa de la 

asignatura se especifica 

que el examen consta de 

una “segunda parte de 

carácter práctico, que 

contemplará cuestiones 

prácticas sobre el 

programa de análisis 

estadístico aprendido 

durante el curso (SPSS)”. 

Tabla 5: Relación entre los contenidos más recordados y el procedimiento de evaluación 

empleado. 

 

Tal y como se puede apreciar, en este cuadro hemos intentado mostrar si el contenido en 

cuestión había sido evaluado de manera específica con algún procedimiento de evaluación 

concreto o sí, por formar parte del entramado conceptual de la asignatura, no quedaba 

especificado. De esta manera, se ha podido corroborar que siete de las diez asignaturas en que se 

han analizado sus programas (Política y legislación educativas, Educación comparada, 

Diagnóstico pedagógico, Innovación tecnológica y enseñanza, Tecnología educativa, Historia 

de la educación, Análisis y tratamiento de datos de investigación en educación), sí han utilizado 

procedimientos específicos y concretos para evaluar dicho contenido; como por ejemplo: los 

contenidos referidos a legislación educativa, sistemas educativos europeos, recursos y 

materiales de enseñanza, y al libro “Los grandes pedagogos” han sido evaluados, al menos, a 

partir de las prácticas de la asignatura. Otros contenidos como los programas estadísticos de 

análisis de datos han sido evaluados a través de un examen de carácter práctico y los contenidos 

referidos a procesos de diagnóstico y evaluación psicopedagógica, han sido evaluados a partir 

de la realización de un Informe de evaluación psicopedagógica. Finalmente, las herramientas de 

la Web 2.0 posiblemente sean recordadas por su manejo en el desarrollo de la asignatura. 

 

4. Conclusiones  

Una de las mayores evidencias que arrojan los resultados hallados es que los contenidos que 

más recuerdan los alumnos han sido evaluados, en su mayoría, a través de la realización de 

prácticas y, por tanto, poniendo en marcha las habilidades y destrezas requeridas para la 
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realización de las mismas. En este sentido, Piña (1999) argumenta que “la acción de identificar 

y seleccionar determinados acontecimientos por sobre otros que merecen permanecer en el 

olvido, implica que aquellos se tornan significativos” (p.3).  Podemos decir, consecuentemente 

y siguiendo a este autor, que esos contenidos han sido significativos para el alumnado, pero no 

porque haya sido significativo en sí mismo, sino porque en el momento en el que ocurrió tal 

acontecimiento le atribuyó un sentido, un significado, y por ello permanece en su memoria. Es 

en esta situación en la que entra en juego los procedimientos utilizados para la evaluación de los 

aprendizajes. De algún modo, evaluando las actividades prácticas se está provocando en el 

alumnado el desarrollo de habilidades, destrezas y competencias para el uso de ese contenido, o 

quizás, la manera de trabajarlo influye en su aprendizaje. Ya comentábamos al iniciar este 

trabajo, que una de las dimensiones más influyentes en el aprendizaje de los alumnos es la 

evaluación, y con este estudio se puede corroborar que los alumnos recuerdan más aquellos 

contenidos que han sido evaluados mediante la realización de actividades prácticas.  

Navaridas (2002), al igual que autores citados anteriormente, atribuye a la evaluación que utilice 

el profesorado una gran influencia en el tipo de aprendizaje que desarrolla el alumnado. En este 

sentido, el autor afirma que cuando la evaluación se centra en trabajos individuales o grupales 

los estudiantes adoptan una actitud más estratégica frente al aprendizaje, es decir, además de 

utilizar la información aprendida (estrategia cognitiva), reflexiona sobre ella (estrategia 

metacognitiva). Mientras que con la evaluación a través de exámenes escritos con preguntas 

abiertas, los alumnos utilizan más estrategias cognitivas que metacognitivas durante el proceso 

de estudio. Finalmente, cabe destacar que, para el autor, los alumnos que son evaluados con 

exámenes escritos con ejercicios o casos prácticos utilizan más estrategias de naturaleza 

metacognitiva (p. 154). De tal modo, podemos indicar que en asignaturas como Innovación 

tecnológica y enseñanza o Análisis y tratamiento de datos de investigación en educación, el 

alumnado ha tenido que poner en práctica habilidades para el uso y manejo de programas, en un 

caso de programas estadísticos de análisis de datos y, en otro caso, de herramientas de la Web 

2.0 pero, de un modo u otro, su aprendizaje ha estado vinculado a la aplicación real.  

Para concluir, cabe destacar que la intención de este estudio no es generar una valoración 

positiva y/o negativa de los procedimientos empleados para la evaluación de contenidos, sino 

dar a conocer la realidad concreta  de los conocimientos de un número de alumnos que se ha 

formado en el seno de un plan de estudios, una metodología y una evaluación específica, con el 

fin de promover la reflexión acerca de los aprendizajes que se pretenden promover en los 

alumnos y su vinculación con los procedimientos de evaluación. 
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