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I. INTRODUCCION 

A. Presentación .Los actos del educador son 
hipótesis y, como tales, tienen 
que probarse en el crisol de la 
experiencia: su validez no pue 
de presumirse. No se conoce - 
por completo el valor de una ac 
tuación hasta determinar hasta. 
qué punto se asocie con el lo-
gro de los propósitos específi-
cos que se le atribuyen. Además, 
un procedimiento educacional de 
terminado mantiene su carácter 
hipotético aunque se haya demos 
trado su efectividad para otras 
personas en situaciones entena 
res. Por tanto, cualquier deci 
sión o procedimiento educacio 
nal debe considerarse como una 
tentativa en el momento de su a 
plicación. Aurque en este pun: 
to el procedimiento es una hipó 
tesis bmpírica, es decir, que 7 
predice que algo va a ocurrir, 
los resultados aún no se cono-
cen.— 
..,Si aceptamos el argumento de 
que los métodos educacionales 
deben Considerarse como hipóte-
sis, nos veremos obligados a e-
valuar el grado en que estas 
hipótesis se cumplen, es decir, 
a determinar si los métodos dan 
lugar a los cambi's de comporta 
miento esperados". 
Coladarsi (en Sawin, 1970, págs. 
26 y 27)c  

Este trabajo es una investigación del uso de la evalua- 
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ojón científica en dos institutos de la ciudad de Guatemala. 

El enfoque que se da. en el marco teórico, surge de las 

ideas que Ealph W. Tyler expone en su modelo sobre los pasos 

que debe realizar el profesor al evaluar a los alumnos, de 

acuerdo con el mótodo científico. 

En el estudio se hace un análisis indagatorio intenso del 

pensamiento de Tyler y otros reconocidos autores que exponen 

sus opiniones con respecto a la evaluación científica. La re 

visión bibliogr;tifica es extensa con el fin de darle a esta 

investigación, una sólida plataforma en la solución del pro-

blema. Los objetivos se sustentan en la prueba. estadística 

de las hipótesis, las cuales se enuncian y comprueban con el 

rigor del anólisis inferencial necesario. 

B. Generalidades 

En su mayoría, los educadores piensan que no puede haber 

enseñanza. sin evaluación. Esta,. va implícita en todos los ac-

tos humanos, de cualquier índole; desde la escogencia de los 

trajes que cubren nuestro cuerpo hasta el más simple detalle 

que requiera "selección' y por ende comprobación de situacio-

nes reales. 

Esta afir ción induce a pensar que entonces, los actos 
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educativos deben recibir un tratamiento formal, tanto al ope-

rarse como al detectarse su efectividad. La buena enseñanza 

requiere un mótódo comprobatorio que demuestre la calidad de 

la. instrucción impartida. 

Según Mc Donald (Seria p. 23) los docentes son eficientes 

cuando planifican su labor, cuando consideran un plan paro 

producir aprendizaje, que abarco. tanto las decisiones repre 

sentativas de la concepción del plan como las acciones en que 

consiste su ejecuciónu. 

Este criterio se refiere a la, expresión de: 

"estrategia docentea 

y que según Sowin (19'71; p. 2k) el concepto de estrategia. do-

cente: 

"es mós amplio que el antiguo de metodología. 
Comprende no solo lc forma. do presentación de 
que hace uso el profesor, sino tanbión todos 
los actos que realizo. relativas el favorecí-
miento de ciertas condiciones, agrupamiento 
de los alumnos, orientación, asignación de ta 
reas y facilitación de información con mires—
al aprendizaje. El concepto de estrategia do 
tente es, por tanto, mós adecuado paro. enfren 
tarse con toda la amplia gamo. de problemas 
que normalmente implica el proceso de enseñan 
za y aprendizajes. 

Do la descripción_ anterior se deduce are el docente que 

aplique la estrategia. docente se facilita. la  acción de ense- 



aar y le ayuda al estudiante a efectuar el aprendizaje. A su 

vez debe tener a mano un procedimiento igualmente eficaz, que 

le permita en forma objetiva cumplir con todas las activida-

des que le imponen las actuales tendencias de la evaluación: 

el empleo del método científico. 

C. Antecedentes 

La demanda actual de educación; la apertura del sistema a 

todos los estratos de la sociedad° los efectos contingentes, 

cada vez mayores, sobre los que dirigen y realizan la enseñan-

za; las innovaciones constantes en el asea curricular; los can 

bios versátiles en los sistemas educativos, inducen a tomar 

una actividad definida, respecto de la. manera. como debemos en-

señar y como debemos evaluar. 

El educador comprende que lo importante de su función es 

facilitar el aprendizaje; el éxito de su trabajo como "cien-

tífico social» estriba en la forma 0020 sus alumnos reaccionan 

ante un modelo de respuestas. Es necesario recalear que lo im 

portante es lo que los ,e,ducandos  hacen y dicen, no es lo que 

haga el profesor; ellos deben reaccionar ante las expectativas 

que les proporciona la situación de aprendizaje. Los métodos, 



técnicas y medios coadyuvantes que el educador y la escuela, o-

frecen,,deben redundar en beneficio de quienes están en dispo-

sición de aprender. 

La disposición del alumno par- recibir el mensaje instruc-

cional, así como su madurez emocional y social afectan la ac - 

ción educativa. La motivación juega un papel primordial para 

lograr que los educandos deseen aprender. Mientras se use la. 

motivación cono mecanismo para interesar a la persona por el 

proceso de aprendizaje, su valor es duradero y positivo. 

Alcanzada. esa meta, el educador debe disponer de una se-

rie de medios para determinar la. forma como esta aprendiendo 

el educando. No importa cual fuere la. técnica utilizada, el 

''científico social? llevare: un diagnóstico del aprendizaje, 

paso a paso, recibiendo a la vez información de cómo se es-

ta operando la enseñanza y si debe hacer reajustes en las 

experiencias de aprendizaje. 

Los objetivos de enseñanza, cono directrices del proce-

so instruccional, enlazan la intención del profesor con - 

las expectativas del alumno. Si estas no concuerdan, se ha 

ra. un reajuste del contexto, con el fin de lograr lo con-

gruencía necesaria para iniciar la enseñanza. Los medios con 
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que se cuenta deben someterse tambinn a, la acción valorativa, 

para contrastar lo que se tiene con lo que se necesita. En el 

caso de que haya mucha discrepancia, tendrá, de nuevo que replan 

tarse los objetivos. Satisfechos estos requisitos previos, se 

aplica la estrategia docente; los datos de entrada. están corro-

borados, el proceso se caracteriza por el control de la activi-

dad de ensehasza y de la actividad de aprendizaje. El profesor 

busca retroalinentsrse sobre el avance de los educandos y 	esa 

información basic: se la dem ellos mismos, al manifestar y resol 

ver los problemas y situaciones que surgen con el aprendizaje; 

el profesor recurre a algunos medios para recopilar esa informa 

ción. Tales instrumentos y procedimientos pueden clasificarse 

en las siguientes categorías (Sawin, p. 22)1 

'fl) tests 

2) cuestionarios 

3) entrevistas 

2-) observación directa 

5) análisis de los trabajos de los alumnos 
Y 

6) registros hechos pare otros fines", 

Al asegurarse el educador de le: comprensión que tienen los 

estudiantes de los objetivos, puede ayudarles si es necesario, a 

ubicarse en le senda correcta para alcanzar el aprendizaje. Has 
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te ahora la posición del educador es le de orientador del pro 

ceso. El educador realiza una acción correctiva y pronostica 

a los alumnos el resultado de su interés por aprender. 	Para 

Somin (1971 p4 30), si todo marcha bien: 

ap el individuo tiene una necesidad; 

b) el ineividuo percibe une neta o resul-
tado final deseado que está relaciona-
do con una o varias necesidades; 

c) el individuo intenta cicanzar la neta o 
resultado final deseado'. 

Así 	o todo el esfuerzo que pone el profesor por o- 

rientar a los alumnos no debe perderse, antes bien, serví- 

ró como elem,nto de juicio para constatas el eficiente tra-

bajo que esté reclinando. 

Finalizado el proceso instruccional, ccnveraen la etapa 

valorativa con la de verificación; el docente no debe pasar 

inadvertido el efecto de los resultados en los estudiantes, 

si estos son bajos, deberé buscar la manera de prestarle aten 

ojón a los alumnos con dificultades en el aprendizaje; les da. 

r& la oportunided de reflexionar de nrcavo sobre los objetivos 

no adquiridos. A su vez tiene la posibilidad de comprobar si 

los defectos de procedimiento se deben a la forma cono expuso 

los contenidos, de todas maneras, a este nivel surge la terco 



ra fase: la corrección, en donde el docente ayuda a los estu-

diantes a eliminar los errores del aprendizaje. 

En este punto n ese nivel es que el educador emprende 	la 

tarea de asignar un número o letra. al trabajo realizado por el 

educando, esta acción es la menos importante pero debe hacerse 

porque lo reglamentan disposiciones ministeriales. 

Eh consecuencia hay que tener presente la íntima_ relación 

que existe entro el proceso de ensefienza-sprendizaje y la eva-

luación lógica y coherentemente realizada, ya que de una estra.. 

tegiu de enseñanza correctamente aplicada, surge un procedisien 

to que hace explícitos esos logros: le. evaluación científica. 

D. Justificación 

Del incremento en los presupuestos para realizar investiga-

ciones educativas han germinado infinidad de ideas novedosas 

que engruesan el ambiente tecnificado que rodea las escuelas y 

colegios. De este marco exploratorio ha sacado ventaja la eva-

luación educacional. 

Es usual escuchar esta palabra en cualquier nomonto y lugar. 

Su intención entraña el deseo do conocer el ambito que nos rodea. 

Especificamente en educación, sirve psre ayrCar a aprender: bósi- 
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comente esa es su función. Va dirigida a la personalidad - 

del individuo que quiero educarse. 

Esta investigación pre ande analizas un modelo de evalua 

ción que ayude al docente 	descubrir dificultades en sus es 

tudiantes, que mejore el aprendizaje, su labor cotidiana 	y 

dé riqueza, profundidad y solidez a las decisiones. 

S1 modelo de Tyler enfoca la evaluación como una activi-

dad que debe realizarse según los pasos del método científi-

co♦  y aún cuando algunos investigadores consideran que la - 

cientificidad sólo existe en la mente del estudioso cuando 

sigue unos pasos fijados de antemano, que difieren por lo ge 

neral, de los qua está siguiendo otro científico, esta inves 

tigación se propone crear en los profesores la actitud cien-

tífica par, desenvolverse en el aula, laboratorio o el campo. 

Se usa el modelo de Tyler porque las fases que se proponen 

responden a las necesidades y exigencias que imperan en el 

proceso instruccional. De su adecuado uso puedan surgir cam-

bios que se acomoden a la solución de un problema determinado, 

pero de nuevo se volveré, a 61 porque su conceptualización es 

generalizable 	cualquier tiro de enseñanza. 

La i esti ción pretende acenés averiguar si es la mues- 
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tra escogido para la ciudad d;;; Guatemolo, se utiliza la evaluad. 

ción científico cono criterio par_ atender al estudiante durante 

el aprendizaje y el final del mismo. 

E. Descrilsión del;trebaja 

Con el fin de llegar a conclusiones válidas poro lo que se 

ha reseñado en este capítulo de introducción, la investigación 

se desarrollarú de la siguiente manera: el capítulo segundo - 

contiene una serie de resúmenes y conentarios sobre el tema y 

los factores que se relacionan con el problema. La síntesis 

conceptual abarca el campo de la justificación del problema, su 

necesidad de estudio pare resolver problemas de índole institu-

cional. Se propone el problema en esencia, y se relatan las 

actividades a que darn origen su resolución; ademús de exponer-

se los objetivos que se derivan del problema y los alcances y 

límites de ente estudio. 

Er el capítulo tercero se presento el marco teórico; se da 

una amplio explicación del modelo de Tyler y las opiniones de o 

tros educadores con respecto a las fases de trabajo propuestas 

por Tyler. Este capítulo presenta la estructuro. de la investi.. 

gación, por tanto;  se da el objetivo para el tipo de investiga- 
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ción utilizado en este estudio (ex post factura), así como se ha 

ce un, reseña de la población a investigar, los instrumentos u-

tilizados y las definiciones operativas con las cuales se fija-

1.1', el sibnificado de algunos términos importantes. 

El capítulo cuarto describe las características de las eta-

pas de esta investigación. Se analiza el método de trabajo, se 

señalan las hipótesis y se realiza la conceptualización y deter 

minación de las variables; se detalla la naturaleza de los da - 

tos, se da la validez y confiabilidad del cuestionario 	para 

profesores y se describe el procedimiento seguido para la reco-

lección y tratamiento de los datos. 

El capítulo quinto presenta la ordenación de los datos, se 

hace el estudio de los ítemes del cuestionario y por último se 

realiza la prueba de hipótesis con regularidad estadística.»/ 

En el capítulo sexto se presenta la discusión de los resul 

todos haciéndose un anaisis de toda la fase operativa que en 

conjunto constituyó esta investigación de donde surgen las con 

Ilusiones y recomendaciones. 

Finalmente se incluyen las referencias bibliográficas y 

los anexos. 

• 
/1/ Se entiende por regularidad estadística el seguimiento y 

cumplimiento riguroso de cada una de las etapas planifica 
das y programadas en una investigación. 





II. PORMULACION DEL PROBLEMA 

Encontrar cuándo, y 
dónde empezó la idea 
de la evaluación educacional 
depende quizá 
de los intereses del investigador. 

MERWIN 

A. Antecedentes 

Cuando el educador piensa en evaluación, por lo general, en 

foca el proceso hacia la obtención de una calificación. Recia - 

rre a la cuantificación de un glosario de tórminos, que en for-

ma anticipada había entregado al alumno. No incorpora in eilyalua  

ción a la secuencia didáctica utilizada en el proceso enseñan-

za-aprendizaje. 

A propósito de esta problemática, indica Soto Blanco (1977;  

p. 10) que: 
"...lo que ocurre, a ni juicio, es que no 
ha existido una adecuada determinación de 
las metas, o que en el cumplimiento de -
ellas, no se han instrumentado en forma 
funcional los medios operativos". 

En las palabras del conocido educador costarricense hay una 

gran verdad. Nc se utulizan etapas concebidas de antemano que 

puedan aclarar las diferentes fases por las que pasa él educa- 



-1 4 

dor en su diaria labor, y que estóm intrínsecamente relacionadas 

con 1 evaluación. Por eso Soto Blanco (1977; p. 10), nos dice 

que: 

"cualquier evaluación de los resultados 
educativos, nos daría. un panorama que 
podríamos tildar de dramótico'io 

Una, solución provisional del problema que preocupa en forma 

profunda c. la educación, est', en la aplicación de uno evaluación 

científica. No es el remedio de todos los males, pero si la res 

puesto poro superar una aumentada gama de deficiencias en el pro 

ceso de le enseñanza. 

Pedro Morales (1972,;p. 12 y 13), une la evaluación a la ac-

tividad científica cuando señala: 

Lo evaluación: indico los resultados 
obtenidos; identifica problemas que 
hay que resolver; clarifica. objetivos 
que hoy que alcanzar; 
diagnostica necesidades concretas de los 
alumnos; 
sugiere nuevos mótodos y material de en-
señanza que se debe utilizar; 
predice resultados futuros y facilita la 
orientación vocacional; 
uotiva a todos, profesores y alumnos, al 
comprobar los resultados obtenidos. 
A la hora de emitir un juicio sobre los 
resultados obtenidos pueden caber dos 
posturas: 

1) Determinas quó calificación 	2) Determinar si yo, profesor 
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merecen los alumnos 
como objetivo funda-
mental (énfasis tra-
dicional). 

he sido eneaz en la programa-
ción, métodos empleados en la 
instrucción de pruebas de ren-
dimiento, etcétera; determinar 
qué cosbiod hay que introducir 
(métodos, ritmo de avance, prue 
bas, revisión de objetivos). De 
terminar qué alumnos requieren 
ayuda especial y que tipo de a., 
yuda se les puede dar. 

asta, segunda actitud es la adecuada y la 
que esté implícita en la. noción misma de 
evaluación contínua, y que supone una. ma 
yor individualización de la enseñanza".—  

Las ideas expuestas por Morales buscan el cambio actitu-

dihal del docente hacia la evaluación. No basta una amplia 

formación profesional; el docente debe comprender la impor-

tancia del proceso para aplicarlo. 

La evaluación lleva consigo en sus prirelpios y propósi-

tos la idea de la atención individual del alumno, la verifica 

ojón del logro de objetivos y la fase correctiva en caso 	de 

mostrar el educando deficiencias en el proceso de aprendizaje. 

Por eso señala Sawin (1970; p. 57)• 

il...Se observa que muchos e importantes 
principios de la evaluación son aplica-
ciones o extensiones de características 
bien conocidas de la investigación cien 
tífica'. 

Manuel Fermín (1971) PP. . 23-26), describe unc, serie de 
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principios que, a su juicio y de otros especialistas, sirven 

de estructura hózice para la tos: de decisiones en el campo 

curricular: 

"1. Determinar qué se va a evaluar (siempre 
tiene prioridad). 
2. Las técnicas d6 evaluación deber[in selec 
cionarse de acuerdo con los propósitos que :a: 
nimnn el proceso. 
3. Un proceso de evaluación integral requie 
re el empleo de gran variedad de técnicas. 
4. ,c,1 uso de lns técnicas de evaluación re-
quiere tener conciencia. de sus limitaciones. 

Lc evaluación es un medio que busca un 
fin, pero de ninguna manera es un fin en sí 
mismo. 
6. No es indispensable que la evaluación se 
base exclusivamente en pruebes o evidencias 
obj_tivas. 
7, Mo se• evalúa para. recompensar o para cas 
tigcr, sino para av:riguar los resultados °U 
tenidos. 
8. Poda evaluación exige comparación de los 
hechos y sus pruebas". 

A estos principios habriT que agregar un noveno aue el 

autor de esta investiación enunció en el Congreso nedrnal 

de Sdne ores cqlebrnslc del 20 al 23rd,, octubre de 1976 en 

San José, (p. 35) y dice: 

'S. La evaluación requiere interpretar 
los datos pare efectuar la. corrección del 
caso". 

analizamos las ideas anteriormente expuestas1  encontra 

208 	b:se fundamental, el punto de partida para realizar 
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una correcta evaluación de los educandos. Sawin nos introduce 

en el 'rea científica y nos hace llegar su opinión sobre 	la 

cientificidad de los principios educativos, mientras Fermín 

nos da 1D síntesis conceptual de los mismos. 

Los principios operacionales orientan como brújula. lo di - 

rección del proceso evaluativo, señalando los linderos de 	la 

labor docente. Este marco conceptual permite describir, en 

los pasos posteriores de 1D. investigación, la. evaluación apli 

cada segúfi los pasos del mótodo científico. La esencia del - 

proceso evaluativo cono actividad científica, está enmarcada. 

en el uso de los principios educativos. Las fases del mótodo 

científico respondan claramente a los requerimientos de la ma-

yoría de estos, y por tanto la evaluación planificada se sus-

tenta en las tócnicas indagatorias del método científico. 

Refirióndoce al nétodo científico, Ferlinger (19751 p.11), 

hace énfasis en: 

"El mótodo científico es una forma sistema-
tizada especial de todo pensamiento e in - 
veati:oción reflexivos.'. 

Otras acotaciones sobre el nútodo científico, se extractan 

del temario de estudio de Walker (1977; pp. 	19 y 21): 

"El propósito inmediato del pensamiento 
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científico es hmcer predicciones correctas 
de los acontecimientos de la naturaleza. 
...Tenemos que el propósito del pensamien-
to científico es el de postular un modelo 
conceptual de la naturaleza, con el que se 
pueda predecir exactamente el comportamien 
te observable en ello. La formulación de 
nuevos postulados es un acto de creación y 
no está sujeta. limitaciones de método. 
LE validación del modelo, sin embargo, si-
gue un pauta regular a la que se ha. dado 
el nombre de nítodo cientnico: 

1)1 mítodo científico: 

1) Postula un modelo basado en las ob-
tervasiones experimentales existen-
tes; 

2) Verifico las predicciones de este no 
delo con respecto a las observosio--  
nes o mediciones ulteriores, y 

3) Ajusta o sustituye el modelo, confor 
me lo requieran las nuevas observa 
ciones o medicionesi'. 

Algunos educadores piensen que la evaluación no G8 una as 

tividad cientíticd. Sin embargo, las etapas de diagnóstico, 

pronóstico y evaluación calificativa, revelan siempre un ac-

to de predicci5n factor primordial de toda actividad cientí-

fica. 

El modelo del proceso evaluativo creo actividad científi- 

fica fue dado por Tyl3r '11  Dasic Principies of Curriculum and 

Instruction 2-711al-u- 	c.e:tmon.„ 1950. Este criterio de 

predicción, s, 	atiza de u era acertada, la relación entre 
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las actividades, diseñadas a partir de los objetivos formulo- 

do 	Le 	nos de resaltadas nadibles. Las fases se propo- 

nen de menera 1(52;ica y coherente. Es un modelo de relacio-

nes sistemóticas, integradas continuas y secuentes. 

Esas características del modelo lo han permitido a otros 

cientlaicos sociales, hacer estudios, anílisis, verificación 

y ajustes conforme a las necesidades y actuales tendencias de 

la educación. 

Es así cono el documento de evaluación preparado por la 

Asociación Nacional de Educadores (ANDE) al referirse a 	la 

evaluación científica, (1976;  p. 26), señala que al educador 

le permite: 

..hacer un seguimiento del proceso 
de aprendizaje, reflexionar ante los 
remultadss obtenidos y juzgar con res 
ponsabilidad el proceso aplicado. Por 
último ofrece al estudiante un ambien 
te simplificado, equilibrado y rico en 
oportunidades para corregir las defi -
ciencias mostradas en la adquisición 
de los objetivos'''. 

En el modelo do evaluación ci6ntífica pueden detectarse 

tres grandes pasos: la valoración, la verificación y la co- 

rrección. Los mismos la 	en al educando, según refiere 

Fernóndez Rojas (1976;  p.2) 



• 

20 

ue se sienta en libertad de explorar 
los recursos progrmmódticos los recursos 
del establecimiento escolar y de la comu 
nidsd a la que pertenece como si fueran 
suyos propios; que piense con imaginación 
y critique sus propia ideas, adquiero, 
confianza en sí mismo; comprenda que los 
conociLientos adquiridos son instrumentos 
psro co.bordar y resolver nuevos problemas; 
en fin, que sa sienta satisfecho con el 
opromeizaje, para que cuando le correspon 
da. al  profesor evaluar su actuación en e): 
concierto educativo, tenga. o mono una se-
rie de datos cpde lo permitan interpretar 
correcta y científicamente esa actuación'. 

Porr el eoacador, avaluar implica, sesión el mismo autor 

(p. 2): 

..Considerar el nodo de ser del educan-
do, p;rmitirld progresar constantemente, 
un concordancia con su propio ritmo, acep 
tardo cono es, respetando su condición de  
persona. avaluar implica "discriminar" 
al estudiante que sabe del que no sabe, 
enseñarle a "aprender D. aprender", pero 
ttbión implica permitirle que se conozca 
e sí mismo, para que una vez concluida la 
instrucción formal, 61 sea capaz de afron 
ter, resolver e infundir sentido y sensir 
bilid?d a los problemas humanos y físicos". 

ar notes anteriores Morales indica la importancia que se 

do. actualmente a la atención individual en la enseñanza. A-

quí una vez mEs se recalca es: idea; hoy que tener presente 

los diferencia individuales, cuando se utilice la instruc-

ción grupa'. 
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Los conceptos emitidos guardar_ relación con el modelo de 

Tyler, que es el .arco teórico de 13. presento investigación, 

por cuanto sus fases (ver capítulo de narco conceptual) es-, 

tón en función de los alumnos. 

Patifica Calonghi (1971; p. 81), lo expuesto cuando dice 

que; 

d1 profesos. debe decir; "que espero yo, 
quó deseo que obtenga este niño?" Debe - 
nos„en suma, señalar los objetivos, meta, 
concretas, la finalidad cultural, nue, da.-. 
das las posibilidades reales, debo de lo-
grar este alumno, de esta_ clase, en este 
año y en esta situación. La segunda cosa 
eue hsy que tener en cuenta es ls importan 
cia_ relativa de estos criterios, cuando va 
a csnfluir la evaluación en una califica-
ción única, 
La tercera_ es indicar claramente culles - 
son los ~ys:ast:pyblc_e_y no solo los 
errores, respecto a cada uno de estos cri 

CuortH par- cada uno de los criterios, 
formular detalladamente juicio analítico, 
un juicio oral. 
Quinta, sintetizar el juicio en una sola 
evaluación. 
La c,liXicnceón-, dado que por exigencias 
doinistrotivos, hasta shor-, todos los - 
prdfesorem tienen. que hacerlo. 
Per último viene el pogr:sae de 	comuni 
cocción de esta evaluacióna. 

.'ron sus líneas Se deja entrever el intcrós por conceptua-

licor el prototipo del modelo evaluetisc que se este analizan 
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do en este estudio. Ira situación esquematizada por Celonghi 

propsrde a da Xe al profesor una visión objetiva de su fun - 

ción como edu,ca,dar. Le serial las áreas de interés en el 

procesa de enseñe= y le dice cual es el trabajo que debe 

realizar en evaluación. Conjuga la enseñanza con la evalua. 

ción. Le da 	esta última e. matiz distintivo que la dite - 

rancia del concento da evaluación que se tenía a principios 

delsióo XX. Deducimos de sus palabras, le ubicación que le 

corresponde al proceso de evaluación en esta época, como co- 

yuvante continuo y sistemático de la enseñanza y del apren 

dizeje; se nota u 	somera evaluación científica. 

El prime paso que da Calonghi va dirigido al educando, 

factor principal de la educación. Con mucho detalle aconse-

ja tener presente — alumno y sus manifestaciones pareo/idos. 

y es razonable su posición, por el siguicut,:. hecho: 

Los albores del siglo XX señalan un punto trascendente de 

partida para anal 	el efecto de la filosofía. educativa, las 

teorías de aprendizaje, los planes de estudio, programas, mé-

todos y procedimientos en el proceso de evaluación. Debido a 

los extansós cambios de matrícula, planes de reorganización 

administrativa y la. nueva. orientación escolar, los cambiantes 
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canceptos do evaluacién se dirigen hecie la identificación de 

las diferencias individuales. Y esas bases proporcionan 	el 

medio promisorio para. fijar los principios operativos y el mo 

dolo 	la evaluación científica. 

Los inine 	es de las ciencias sociales buscaron un - 

marco cogeón de referencia para. describir las diversas cenote 

rgtatices de la. conducta humana, y es así como surge la clesi 

-liceo-ea-e de las experiencias de aprendizaje. El desarrollo 

de entes idas nos acerca a Bloom, hastings y Madaus (1975:, 

p. 22), quienes indican que la evaluación es: 

dl. Un método para adquirir y procesar 
la evidencia necesaria pera mejorar el 
aprendizaje del estudiante y lo enseñan 
za. 
2. Alga- que abarca una gran variedad de 
evidencias més cala del habitual examen 
ainal. 
3. Una ayuda paro aclarar las metas y 
objetivos mas importantes de la educación 
y como un proceso para determinar el gra-
do en que los estudiantes evolucionan en 
las formas deseadas. 
4. Un sistema de control de calidad en que 
puede deteruinarse en cada etapa del proce 
so de enseñanza y aprendizaje si ese procj 
so en eficaz o no, y, si no lo es, qué cam 
• bias deben efectuarse para asegurar su efT 
caoia antes que sea demasiado tarde. 
5. Por último, un instrumento de la prúc- 
tica educativa que permite establecer 	si 
ciertas procedimientos alternativos son i-
gualmente eficaces o no para alcanzar un - 



conjunto de metas educucionales. 

a- res (197Cí p. 21), srporte teimbi6n algunas une c7.1.3* sl res 

poeta; 

pe utrs 

lo Jeterninoción de 
ovJlunr. Ln informe.° 
Times a obtener he  de 
el tipo de juicios 

2, Definición de lo que deseemos eva-
lunr en teruinos (e comportemiento. 
3. Selección de :situaciones adecuadas 
zc obsemxió:C resultados. Las 
muestrns de observación -o de preguntas 
han de ser lo bastante amplias y repre 
nentetivem cemo pare que las inferencILs 
brmed:s en los resultados del alumno 
sobre le. muestre. suministren un índice 
nediananente preciso de su nivel habi-
tusl. 
4, Registro, LS un test escrito, el 
alumno registre 61 mismo lo que hace, 
y el ejercicio puede puntunrse mós 

tarde. Pera le evaluación de ceracte-
rístices del alumno (definidns en ter- 
mines 	mp 
	
ino, ls  bsva ra
pdín »r ey«  

/\/ 	

ra 
forw norretivr, hnciendo hincer 

pie en le descripción del compertemien-
to y cuidendo de evitar los juicios de 

waa 
2. fleaumen de les datos receaidos. Hay 

les 
determin_r los nspectes "por 	maspun 

les unid des de puntusción etc". 

azmumuose del codportepionfe numen° señala lns 

leben nenuirse 	torear un juicio adecuado del 

lo que sleremos 
6n de lo A= :a 
ser relevante pn 
que pretendaMos- 

elumbo. De sus ideas se concibe un eslabón ms que ote las 
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feses del método científico 21 proceso de evslu c'ón: la for-

meciEn di juicios pare 1-- ton: de decisiones. 

Brsic ssite, 12 búsque1.• de infornsciOr por pac 	te del edu- 

csnor, responde e esenci: o 17 necenuded que tiene de roben 

el uvonco de SU: ¿luidnos en el aprendizaje, per- touc o-ecreio 

nes con respecto ol proceso y 21 contexto que rones en ese 

Monto lo adquisicijn de ez 	anclas de sprundizsje, evaluando 

asi el pre(ducto de su ens lonzs y tonsndo los previsiones nieto 

dolejessi l .del coso cusndo fueren neceas: 	-0. 

El educ22or debe plenificsr 12 enseñsnzs y o 12 ves com- 

pren 	1 le mima los posos fenicios de ls evalusc115n ci - 

tieic que lo Eyudsn 2 situor el producto de lo instrucción. 

Lr •e- 1-  ones do Ledeurcode (1969: p.25), nos dicen que: 

suns evalusciOn integrol de loo, objeti-
vos out persigue 12 ensef.snzs no se sild 
ts en el &roa de los conocimientos y do 
las ceascidndes intelectuales. Perece 
ser one ninsuno escuela orgenis:ds cienti 
ficsoe:nLe dejo 21 azor la formsciOn de cc 
itudes (secitie, 

 
ciontílicSs), intereses 

vocacdonsles y personsles, aju s tes socio-- 
les y enocionoles, hibitos de estudio, so 
precEspiores enteticss, etc. Con el nic-
mo celo ore se monta el couplejo netedoló 
Lico perro enseñar terminolosio y hecho - 
específicos, principios y ceneralizepionca, 
teorins y estructurss, tcnbden se nrqui - 
tectuers lo accesorio psra ensensr squElloG 
conductos típicas del !..roo. efectivo- 	La. 
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La, 	-,3d ciart[Pic- del decante, referi- 
d.. T le incorpor-clen oresjuste de tficni 
c....s y nrocodilniantos de mediciOn y evdlua-
ciSn dontrs ddl procso educncionsl, le - 
perdtir:-. ndyert5r, entre otro3 coses: 

Le _ 	:lussi6n es un asedie y no un 

I -  evoluacnún cerece Je t:;cnicas y 
nrertos inIslibles. 

airesnr-r cd.terncrueente 1, 
do un sdocoso de dvslutsifani 
stran'o ustaddstmrdnnat&i. 

escribescrib i 	:br 	nctitud cid-nt*fic r del docen- 

te. 	1 sutdr de J 	1 	estJ:lip.. consider3. qua la leber de- 

rnrroild por el cdLc 	r 	vende rl trebejo del ciontico 

socis1-. 13. rros -lec On de du obre le  :tupido iraerovissr CW711 

do tienesaud topar decislen s , or les cn2pos coGnducitivo, s-

?'octiva y psncouotor. 

re_ • tcstin (p. 73): - 

s' 'n un -  cilrta aptitud cerio científicos 
pr c o 	os tan neces:rlp n:-re los profesores 
a, 	..1 ussr tecrPcas de avolunci6n". 

citado sutdr (-.:rpin, 1970;  p. 78): 

C 1.n.cin'on educ•ciondi debo prsotic3r-
so c21_0 uns cdcncin ppliceda. Por tento, los 
test y de'g:s diepositivos de evrlunci.5n deben 
eldrcsrerse en l_c. rdelds de lo posible con el 
nispo rigor. qua lo3 instrusntes de otrss cien 
cn - p. Cuando sa :plicnn procediniontas P-ninn—
foruslts, teles cono lss observacPones de l pro-
fesor> eurLute las discusiones de eles e, debe- 
r:-- 	pldarse loe conceptos del Plrultodo Cionti- 
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ficO bosta 	L  ' a  POE.iblO' . 

onlubd. (1p7-34  ,.(.) : 

• ...- 	el p.inpóseit.„ pbincipol de lo 
evc -o.cc 	es sejocer el cprelid1peje y 
lu, i:.struccion, t;:::1122 sbn útilos los 
cotos pare lo evcluucieA co. - do se tre 
te de lobelAar s. les ps.dres de fauilfa, 
do O'L'iatf y ZC50j1DI y dentre de lo 
Pcdtipistrocier escolcord. 

21 trut nionio de loo d ajtufe con ol fin de detectes el lc- 

ro J._ los 	 o uieoh uno jjerciOn 01 (00 cflplia eue lb j 

ple doten lacien de una calificación. La pooyecciós de. estos 

resultonQ tiene un cHolie espectro de aplicación; fundowmtel 

uorb 	tredlisentacen lo. sirve al educador de 'bula Al.-Ca 

ler ol rrteara1ontus podterieres do 1 estrato._ lidóctice; de 

de docicij.n. pedio juzjAr 12. ullernotiv- oso uejor cenven 

eetubieute cen deficiolicieJe oecdomicos o que requiero, do 

uno 1 	r ef.plcroc 	J do leo cento-o" s prog ssótices; do rola. 

elOn cosa ol center:tu corso indico Crd en lu cito. biblio 

cer do1/41: tefor predect o el DITC:liC del Grupo de ca- 

tes cen ev o.-.l_uscj- - es foro, .vos (di-- 	lu predic- 

ción. dol red_d. 	Ato) y su,a 	Leas (cuupei i.caciun '01 procee, ,, 

je preseAtes lcs diferebpios 1ndividsoles. 111 rusect 
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opino r p. 24) 

del ridestro c:uo cvoluodor tie- 
ne 	se«as esdscioles, niny,uno de los 
cuilis ruido por si solo sillopolizor sd 7- 
tei", uno so orce:««: ol pro¿roeis 

idisohinzo. del ideuto, 	riedids 2n suo 
close, 2n su coojunto, rloonzs sus shjoti-
rd.s1 el otm se oriento husio el estudio de 
sluollss individudles -el diojnívitici de sus 
retr:oos do crecihionte y ls identiticociOn 
1s lot cosisos ii.i:portisi)Jos de teles nitrosos-. 

out,  tdidsgu.is coristituvon siyy.kificotivos ds-
rectos Je 1) evoluocihs. y soi indlsoons):des 
p71-J V 	busdio 

seroló lo. o 
	

-1 *77:2 10,7, resultoC.w de le ess 

cor el 	n de hosor los ojustes del csso. 

cc- 	(19p9,; 'p9-21 p.) pienso en 	 y sehels que 

evoluciy coo uso sct)vidd, G¡: » perni- 

tirF 

a) :»e cuca objetives9««esfzencli- 
d33 

	

	trnvús dil ciclo didct*cs proydctodo. 
Intontnr uP. oll"disis de lss cousos cine 

pudieron »«e acose deficincinn ce el 
«Jode 1:s motos rropuestss. 
o) 	1..)doptdr un: declsi¿n 011 relic:16n 	1„.1,  
c7,••1 	c,,J,?curS6 	loTo prci,71 dr los 

pro:vddt .ss 
d ) 	 1. 	jerois y.  no incurrir 
Cen el futr, en io=n s errores', 

wxsrc o-TJ:1?xy r.plic2« necJ.n los ps:..s del niSto 

cieiL 	 »dolo nirvc. ol profeso, psro eli 

- iuprevd 	 q-",Z7; le :7,c1,:r-  ul 
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Cc- sus 3uncli3q- docontoo, y le p v'tc fijar lar 	op- 

- olio ci: SUrT,C 17 	icaciaL y lr 	strezdestreza parr 

ohjo 	do los d:-:, o. 	e3Oor o, dice 

f.- a 1 (1°70; p. 76): 

t.: serse cn cao3tr, crin- uunquo ol 
Ciontinco opuorto los 3und:o3.3.- 

tuo olOs import313os i,r3 13 evoluociún, 
b, s: onterou)nto en na. 

Hibrr: mou:nt.on en qu, al poofcqoq se 11.110 	 cipios 

del 	s 	esu •lor qu 	ardor o. piar: Su comr bac-ora 	de 

inotrun tus of-d-o poeci3us qu al cu33t:0- -o o o 1: prueba o 

ision ej. pro 	re.olice.en us. 	,:oto dado un 1.3o 	rn inciduno 

t al 
	

el c.,:port 	,~."cu deseado del cluovio. 

E. Jusjoilv 

firitEi e, 	:u p:uLeile.e. oyuciox 31 educador otoreado ocio un 

aut. idadeo .923-.0n,t vas quo_.,a venido con c1 proceso 

1Caja poco t_ hipo 	loo: proc3dimoc-itaz de cov3lo, 

	

(1976 ;p. 23) c-s al 	ajo coadyuvan.ta 

o113_373, quo 	vivencia dol „ropo 
estodloIltil 03 ull ,!)U0 3313 13te 31 uuloo 
no con los o33octo,3 adue'cionalec. 
Poro ,qui3neu 	 13 u3dición oin 
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nG opoper o •ción. 
loe educod:reT que 	por intui- 
- o por .(,)n-crocdHn did.S.cticr, don 
lo JTfonis o le eyoluoción con 

eT un t1n. Otros en esE— 
situocií,-n, 	 constents- 
' - proceoiraiontos 	sec.,u1r y 

por ob -odonor posivHoontc to 
rel-cion -: con ls. 

cava de proba 
s._ pierden. on lo -futino, con 
Ha eT oposiores i? todo lo 

es iTonovoci5n‘l. 

uUTizor ¿•P w»c de Tyler poro efcctuor 

IT. C, VniUtfl.C11z, .. de lou 	mv,ccjcxxc cuerdo neñolp Gorirc, 

(1971: PP. 

oentTble ,T, cn nuístr soc1eded 
scci1ePtol, oricntTe, hocio 	_ reíHT1 

cono criterio primordío1 del yo 
lor de le persuno, se hoye dedo e los—
netoc escels.res w: :Rolad: desne-
nroT1:-  en rel,c16n.cen lo yerdaPore di 
mesiérn 	pofloen. Pretendiendo nlco'n 
zor u.. . pI,HT» en ro:13,0 nunco podrío lo-
srnrosp en el futuro visible, loe 9dUGC 
dorep 	colidono1c o muchos estuSi.jr, 
top , yecHe c,,o frocesoT5s, debido pi— 
un:s cifros 	 colculodos 
y asar 	uno torjeto. Le  eltísi 

pn.-oorciín do deserción eotudlonLiT 
loe países lotincooneric. nos se debe, 
op-rIn porte, 	lo frustroción quo 

lon olumnos n1 sor cHílificJd:s 
con notn,s desTpuoPoteríos. 
.ilous esí, conviene quo 61 	uc:- 
b¿ildsn Hure pro1ceosicnin o. un /\ «\ 
río 

7— 
b
c7

os 

 lim il
du 
 ny nou  nente 



r t3r33 e(7rectivo y crol 	e, ode- 
rm, un meeZjuiento de me1-m:122 remoonsybi 

lidsd osr- evzluzr esn estecle y cooperen 
Qin. üo cabe 	lo zelic•cióil de lioruis 
mrbitrflrl3m, deravsdam de usa: malz compren 
mi5n mjüre I-  notar. lez3 de lm tarua. ova. 17  
Iascd,7:11'. 

1.useluo el aprsodiz3je m'e una se. 3 e( 	de ezeorTen 

ideo, ci oducmdor n0 Jebe so 	..r cae 

alui3zem como si ues„ icozmr'illou de indi s . Un e oio 

de _vedodml modelo do YTylor es as 	 refiero 

C.DrJ 	 por tras portes: 	 orn 

vsraficzca 	correcci5». 

cienporté del critorTo d 1 proí•i 	cilLc 

33 (3v13 
	

los educesidem ^1Y:2 	•r,it 	el rcnn 

ce en clic rs de Tom oTjos.3 	de 3isellanza0 	 los con 

e-am3 do remaHm— uní, 	cac! ce TinuT y sictepiWicm, a 

coi' 31 eateeliTnte 	el procese educ Zive y e. 1  voz 

::anos- icor ojL. opaovechae—atz oscuirr. Lo valorre3:-st 

ezoi:eame c nacer los nvzileeL; ,3n el 	roed :_ne 

e lm vez ma pro pi: lsbol c.oconLe, Puedo de 

U.zeje y o la vez juzfls. 

e 	ce de 	 e 	d3 



juico. 	 lc. se u 

f,ae ddl 	o 	c 	1:7 v: 	c c 	Ol docente debe 

olc,ilz:dys por los q -tudiulltoc con las 

TZ y lo_, obje 	je'tq 	 las poGlb-ics P 

s d 	 todis 1, 	reulizpcic 	- 

duct-qtl 	 ndq, pxrq 	 uicio. Que, ;Sste no 

seq u 	cca cq j 	 1 dal ex q- 	no que Lc- 

c _':ci,. 	 O-. dotli oq cclopt:o 	dcs oil los objativos. 

IleLlipqdq J 	 5  el eátc-ou r debo prosztzr todo 

pr2tao5t - `i, de ficio-c S r CS 

(11-rdc-T. o de otro int.ol:p 	 do contexto educivo. 

recorro entonces 	 cor2ecciax pzrr pxner ol so= 

o 	 Let< 	itcos, 	000 

ley lo::: do l Opio 	 de PeviGqr los obj,:y 	flt adquX- 

1 ,1 
	

tecilicqs do 	 idun 

h 1. vea. 	 (.tar podo' corre:„-±r oq dof tos de 

jo oducJove y t. 

lc incorpor,c 	do fon c'; t idos x0 q1c=z7dos 	1: fose 

de q 	 t:odc que est.• fos9 corroctvq ou, crLtncicq- 

' us sez- 	oto COn:, nue del 

luyor poro juzj,or ui cui 	 mininos cognedci- 

tivo 	y so CC?g11011-5Citli.VC,F. 
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Len tres fesee,  junt:s le 	 al profesorQ,orfter con 

olessntes de juicii. su - cie;l.ss poro tener un punto de jpertide 

pare les sid 	rit.es unidodes Ces snsolir ze; per:: d. 	cpir 	los 

elunneo ed 	 -lentes c-J, 	nuncios de pro_:dis.oje, y se Cs  

neceser. , undificer los procedlsi tes que utilizó es ose u 

, pers eTdicertes de 
	

dile ate el eñe 

sd, o 

21 estudie descr.Lptl-so reulizsel, ea Co Cotice sobre el 

vs^.5.N0 toas CernEsed -  ,(1976; pp. 	157), produjo les -±- 

suienter.  conclu, onss: 

. 731 7C,375 de los eNucederes sncuesteSten 
per que , perop,e1c qU6 , c-11 oyó 

y 	euiin evslúsn; 	esbsrgs, cu:seo tienen 
llover estes postuledes 	le. plotics se- 

le 	' 	el 23..,5(f: lo Rece. 
11 50-): de les eaucederes interpretl- ineNe 

cut-N:s_nte lees foses del nitocno Científico 
OcTiLliVOCJe los posee que deban seguirse pore 
erdec -sles l'Ucswente. 

Los educsdsres consideren 0010 uno nsce-i 
prioriteris qus lo NsToluecies se spfliqu: 

ún lis fesee del iritedo 	 suneue 
un 7(15., de loa sncuested s  equivoco los ceses 
que. deben riewlirse en un proceso do Nvslusci6n 
de os te tino. 
40  No seciste- dlferonclos usrcadss cen 
pacto el c acepto científico de evsluacien sn 
les reseuestes de los encuestedf.ss ose rocibis 
res cursus do ,]v 	c_.,_ (52,50Y) y los que __
no hen recibido cursos (*50). 	refer1de 

lc. eficiescis dusestrsde sn )es 	-t - o; - 
correctes, 



S . w« 	cilucddoros 	hum 
:«: cuas de ev&luc16n r.onifiestn tonDr 
17 sctitud «»«as rcquerldc por:- el pro 
ceso do cy <wcw proptiysto on ectc «eme 

ión dtcrito proved lo oportunidad de conocer n-una 

instituc o,nc,s v«wwa es con efectos perticule,, 

res en su. oronizoción 	 tive, le recci6n de sus 

piordoros cunndo s;:? ind• ' el consc-ite: , tto quo t 1 	del 

volu:cilti opliced 	15.n 9;7; pes 
	

del nfitedt,  

Colo? 	 cuy1losxwe«w de esto 

c15:1 :1 s«xaw en a m«om«w»«m. Debe 

tonerso prC.333 	3 	 lund (15'73 ; PP. 	27 - 28) dice: 

educztiv.7 jues, un nal 
inTortouto en le escule. Ls perto in-
tofirol del projreue de instrucción y su 
ministr inforeeción quo sirve como bs:S:o. 
p7r:. uno r_r?'to gofio ee rJecisienes sobro 
oducocd,Sn. J11 61-iza« 	 ls e- 
vcluaci011 educ9tivp, empero se reZiere n1 
21uv:inL• y 2 su dol-ALo anal oprondizcje. 

EvrluJción puedo Lefinirse cinc w pro 
ceso [Jistel-15tico porn ««mora hasta 7:J4 
punto dicTrizm los alucinas les objetivos 
dn 	 dl procaso de ld exs- 
«y incluyo tanto t6cnicas de nedici(5n cc 
uo procedi-siosts de no mr.edicibn Dec 
crik1a lds tr=sforriscinos en ol comporfr 
cu enco dcl clurslc osí cuo juicios de eve: 
lucciOn relativos al grado do conveniencia 
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gua tienen las trmsforraciones del 	 • 

Los datos recogidos en est -  sección, permiten plasmar la 

inport bit 	nocosided de hacer esta investigación en el me- 

dio educativo guatemalteco, para tener uno. idea objetiv 	del 

nivel 	plicación cae los profesores dan o la evaluación 

ci.:ntídica.. 

C. Definición 

Concebimos 	la -Jiducac En como parto de un complejo sis- 

tema da, relaciones e interacciones en la vida del sujeto y la 

socisdad. De SU contetto social toma los aspectos filosófico- 

y cultural oue la afectan y modelan constantemente. 

luó cap ioa canora la. sociedad se operen en el individuo some 

iaUluenc a de le educación? 

:.tras duro el proceso educativo, se esperan rendimien- 

to diverro como san los c 	de comeprtnient , incremen 

to 	lor in 	eses,estímulo en sus cap:cidedes y el fortrile- 

cin 	de 	sistesa. de veleros. 

Los resultados finales deben mostrar le eficiencia del pro 

ceso, al darle a le sociedad una persona prepor :dr par; produ-

cir. Su ingreso al novimiento de los recursos ocupacionales, 
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indica QUO la nver ón fu:; 	e,echosa, y quo la fijación de 

finas, motas y objetivos, respondió a la problemática de la 

filosofía; de la educación, en un momento histórico y cultural 

determinado. 

Así la Edumción debe tender al alcance de resultados e-

fectivos, enmarcados en una ciar auterrealización del alumno, 

y si el procese de instrucción estó. planificado en su estruc-

tura y as sisteuttico en su aplicación, el docente podró utili 

zar une,  serie de pasos lógicos y coherentes con los cuales se 

detecten en forma parcial y total los resultados del efecto 

ducativo. 

Sólo teniendo un claro concepto de lo que implica el proce 

so de evaluación, podremos canalizar los cambios esperados - 

por la sociedad y que ya estaban fijados en los recursos didóc 

ticos y metodológicos. 

Partimos de la idea de que la evaluación no es un fin en 

si misma, antes bien, es parte ldl curricula que busca detec-

tar, medir y juzgar la solvencia y superación del sujeto en el 

proceso enselPhaiza-aprendizaje. Por tanto, sus diaa ósticos, 

pronósticos, predicciones y discrepancia en los resultados, de  

ben realizarse de manera científica. 

Por esto la evaluación debe aplicarse como una ciencia so- 
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cial y sus instrumentos deben tunr lc. rigurosidad de otras 

que deben emplearse los pasos del método cientí-

fico huste donde sea posible, se plantea el siguiente crchle-

ma: 

Hay diferencia en 1 aplicación del procese de evaluación 

científica a 	de Ciclo BIsico entre el Instituto Nacional 

para Varones Adríín ZaJe,eta y el Instituto Experimental Dr. José 

Matos Pacheco? 

C. Contenido 

La presente investigación pretende determinar el grado de 

aplicación de la evaluación científica en dos institutos de la 

ciudad de Guatemala. Istos inst±:‘tutos presentan diferencias en 

su concepción filosófica y administrativa, pues mientras uno es 

acadómico y regido por los cónones tradicionales, el otro es de 

tipo ezperimental. 

Aunque la generalización de sus conclusiones no rebasa a 

estos dos institutos, la importancia del estudio permite crear 

un antecedente para toeas aquellas persones que tengan que ver 

con el asesoramiento, supervisión, dirección y formación de los 

docentes. 
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El modelo de Tyler acuí descrito puede servir de base pa 

re heoer los ajustes en lf forma como evalúan los docentes 

encuestados. Ademés lo podrían usar como modelo teórico. los 

profesores enoargodos de instruir a los docentes en el campo 

de la evaluación. 

Es conveniente recalcar que le evaluación aplicada según 

el método científico, le permite el educador hacer un segui-

miento del aprendizaje ele sus alumnos, reflexionar ante los 

resultados obtenidos y juzgar con responsabilidad los métodos 

y procedimientos utilizados en la ensefienza..Al educando le - 

ofrece un ambiente simplificado, equilibrado y rico en oportu 

nidedes para adquirir, si es el coso, corregir las deficien-

cias mostradas en sus respuestas a lees situaciones de aprendí 

zaje. Este modelo v_ mas olla de las funciones que todos los 

días realiza el profesor en evaluación y hacer conciencia para 

que estos se esfuercen en logras que los estudiantes aprenden 

los contenidos y los expresen de acuerdo con su personalidad. 

Adenés el modele justifica la_ importancia de realizar le veri 

ficacién y la coerecoida del procese instruccional no quedém-

dose solamente en el plano de la valoración. 

Ayuda a desarrollar actitudes positivas en el conocimiento, 
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análisis y explicación de 15s disposiciones oficiales emana.- 

das de las autoridades educativas. 

evaluación cientísiica propende a crear en el educador 

una actitud profesional similar a 1:i del científico social. 

Da5 las estudiantes mayor opertunided de realizar el a-

zuje y a les profesores dejar de lado la idea de cali-

ficar par promover o aplazar aunque en un sistema educati-

vo acutr doN, esta sea el fin últino.  

Zotimula a los lectores de esta investigación seguir in- t 

dsgando bibliográficamente e1 tema y posiblemente poner en 

práctica sus ideas. Modificar lo aquí expuesto ya Que ne es 

un estudio conceptualmente agotado. 

Objmtiyos 

Tomando en cuente el problema planteado y como directriz 

de este investigación, se proponen los siguientes objetivos: 

Detectar h ste qué punto los profesores que laboran 

en el Instituto Nacional paro. Varones Adriír Zapata 

el Instituto Experimental Dr. José Patos Pacheco, 

relacionas el proceso de evaluación con las fases del 

método cientínco. 
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2. Obtener elementos de juicio que permitan tenor referen 

cias del grado de aplicación de le evaluación científi 

Pica por parte del profesor que labora. en estos insti-

tutos. 

F. Alcsuices y límites 

Asta investigación presenta para el estudie p resolución del 

problema.: 

1. Alcances. A continuación se presentan las propiedades 

de este estudie en cuanto a su capacidad indagatoria: 

a) Pone de manifiesto el conocimiento que los docentes 

(lel Instituto Sacional paro. Varones Adrián Zapato 

y el Instituto Experimental Dr. José Natos Pache-

co tienen dee proceso de evaluación aplicado como 

actividad científica. 

b) Se comprobaron las hipótesis a través de la prueba. 

de t Student con muestras dependientes y de igual 

tamaño, y se determinará si los resultados son sis 

nificativos a un nivel de significación de 0.05. 

c) Se analiza. el modelo de evaluación científica pre-

puesta por Tyler, con el lin de justificar su uso y 

adaptarlo a les necesidades del país. 

d) Al estudio sirve como guía para la formación y capa 



citici6n de doc3ntos en cvoluación. 

o) D{; 13 oportunid 	e otros estudientes di profundi- 

disor er ol temo: y continuex o =prior este. inves-

tigeci6n. 

dus 	 •resultsdos ouiden dyudor 	nejorer le. octivi- 

dod evnluative. do loo eocontes que lo:coren en el 

instituto loar Varones 	 spoti y el institu 

to 	ontel Dr. Jos' ....tos Pacheco. 

2. Lfoites. Los linderos p, este invoutig3c16n son: 

estuj.o co-Dre 	011 	1-1 - oci(r: o los dos 

institutos ri,sciornIn 

I)) L2. munstrd 3s liodtede. con respecto el total d3 ins-

tituciones educotivts que: confornen al arreo nuostrgl 

de la. ciudad do enotemale. 

e) 	.15- td,  es un-  iuvectigeoi6n ex post fstum. Por ten- 

nc se detcruin6 la rAacl(n csusel del fen(mene. 





LE3 

III. MARCO CONCEPTUAL 

En :1 método científico, 
1J recolección metódica de hechos 
reemplaza el procedimiento 
de acumulación arbitraria, y 
las premisas son probabilidades 
comprobadas y no verdades supues 

tes. 	VAN DALEN y in.TY-EP 

Marco teorico 

Los conceptos do Tyler sobre la evaluación científico, han 

sido usados y modificados do acuerdo con las necesidades prio-

ritarias de un sistema. En dos décadas y media, estudiosos 

del comportamiento humano, han tomado sus ideas poro aplicar 

las a. situaciones específicas. 

Merwin (1969; p.6-25), ¿Indiza lo. evolución de las concep 

tos de evaluación: 

"Los aspectos cambiantes do la evaluación 
educacional han evolucionado a través de 
la interacción con: Teorías y précticas 
do la educación ya aceptadas. 
El rol aceptado de la evaluación en el 
proceso educacional. 
En consecuencia. se tienen interoccidnes 
de précticrs ovaluetivas con otros tres 
aspectos de la educación: Interacción de 
las précticas eveluativam que han afecta-
do y han sido afectadas por la aceptación 
de varias teorías de aprendizaje y varios 
enfoques de la educación. 
La interacción de précticos evoluativas 
con roles acept-ados por la evaluación. 



La interacción entre las próctic-s evalua 
tivasylos desarrollos tócnicos relativos 
a la medición y a la evaluación misma". 

Tomando en cuenta la realidad planteada por Mertin, se 

hcró una exposición suseria de las opiniones que algunos au 

toros, docentes experimentados y especializados en evaluación 

educativa, dan n la evaluación científica en algunn de sus fa-

ses. La integración de las fases ce realiza con la exposición 

del modelo de Tyler, marco teórico de la presente investiga - 

ción. Pophaz y Baker (M2  1, 19724 p.15), señalan que: 

...E1 maestro técnice cvneidera. lc enseñan 
za. caso una relación recíproca observable — 
entre educador y alumno. CO20 tal, se la 
Puede definir can exactitud, examinar de 
manera sistemática y por consiguiente mojo 
rarin. 21 concepto del maestro ticsice, bous 
tante más reciente que la venerable y con: 
sagrada tradición del maestro artista es, en 
esencia, una posición basada en la experiencia. 
Los que la sustentan afirman que las activi-
dedes docentes pueden ser mejoradas con el 
tiempo, mediante la recopilación de datos 
empíricos que permiten. saber cueles de los 
métodos logran el mayor rendimiento del alum 
no. Para el ma..estrotécnico el mejoramiento—
de la_ enseñanza es fundamental, en tanto que 
para. el maestro artista apenas es. posible en 
pequeña escala". 

Continúan popum  y Baker (p. 22) diciendo que elmaestro 

técnico" desea información del alumno para: 

'..everificar si las actividades que selec-
cionó produjeron lec resultados esperados. 
Por lo tanto, no es una ev-luación del alum-
no, sino del educador y sus decisionesd. 
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Bloom (1975; p. 340), ratifica lo anterior, cuando señala 

que: 

"La, evaluación no debe identificarse con 
el hecho de calificar o rendir un examen, 
porque se trata de una practica mucho 
más amplia que emplea una multiplicidad 
de técnicas pare, reunir pruebas que con-
tribuyan a adoptar decisiones sobre la 
calidad del desempeño de un individuo o 
un grupo o el éxito de un currículo en 
relación con los objetivos enunciados". 

Dos criterios importantes surgen de estas citas. El pri-

mero de ellos dice que le evaluación educativa, tal como se 

enfoca en esta investigación, tiene CO20 medio operativo bar. 

rico los objetivos de la. enseñanza; en segunda instancia, no 

menos importante, el papel del educador en el proceso enseñan-

za-aprendizaje, de cuyos resultados se deriva la evaluación de 

su propio desempeño. 

Pera Pophnm y Beker (N.- 2, 1972; p. 51): 

"Uno de los problemas mas graves que debe 
encarar un docente es la decisión sobre qué 
es lo que debe hacer para contribuir a que 
sus alumncs alcancen los objetivos deseados. 
Desde luego, la formulación de objetivos de 
conducta explícitos es una condición previa 
necesaria para el planeamiento eficiente de 
la enseñanza. Sin embargo, resulta, claro 
que cualquiera que lo haya intentado, que 
la formulación de objetivos de conducta no 
alcanza por sí misma para cumplir con todas 
las exigencias del planeamiento de la ense- 
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:;1 docente debe contar ademéts con algún 
método para distinguir y ordenar las acti 
vidades que mejorarém sus oportunidades - 
de alcanzar el óxito1;. 

Considerando el objetivo como una experiencia de aprendí 

zaje, algunos autores como Nager, Sund, Picard, Pophn y Boker, 

acuerdan 	el hecho de que el objetivo específico consta de ' - 

tres partes: la conducta observable, las condiciones concep-

tuales y el nivel de rendimiento. 

Indican Sund y Picard (1976; p.34) que: 

"Al redactar objetivos conductuales, un es-
critor debo evitar constantemente hacer hin-
capié solamente en una meta de la instrucción: 
el conocimiento del material temético, a ex-
pensas de las otras metas. Un modo de hacer 
esto es mantener constantemente enfrente una 
lista de conductas de resolución de problemas, 
revisando los objetivos después de redactarlos, 
para ver si se integran con el material teml-
tico, de acuerdo con su mejor capacidad". 

Defiriéndose a las partes del objetivo, Sund-Picard (1976; 

p. 49), manifiestan; 

uEl verbo de un objetivo debe ser la conducta o 
una descripción del desempeño esperado por los 
alumnos que vayan a tener éxito". 

Estos verbos deben ser de acción, de manera que permitan al 

educador observar las manifestaciones de conducta de sus educan 

dos. 
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lis adelante señalan Sund-Pioerd (1976;, p. 52) que: 

"Los objetivos detallados pueden estipu-
lar las condiciones en que el alumno de-
be mostrar le conducta. deseada. Las con 
diciones indican los estímulos presentar 
dos al alumno; asimismo establecen res - 
tricciones sobre el estudiante en el mo-
mento en que se hace el muestreo de la -
conducta final. El maestro puede identi 
finar condiciones necesarias para enunciar 
objetivos, preguntando: 
1- Qué ayudas se le permitirán al estu-

diante? 
2- Qué ayudes se le prohibirán al estu-

diante? 
En qué contexto o situación se produ 
oirá la conducta? 

4- Qué capacidades o conductas deberán 
evitarse específicamente? Se excluyen 
debido al objetivo? 

Con respecto al nivel de rendimiento o amplitud de desem-

peño para. Sund y Picard (p. 53): 

"Debe darse un criterio del éxito, para 
determinar si el estudiante ha alcanzado 
o no el objetivo. El maestro puede indi 
car la amplitud del desempeño,. incluyen-
do le respuesta a las siguientes pregun-
tas en el objetivo: 
1- Can cuénta frecuencia debe mostrar el 

aprendiz la conducta final? 
2- Es el alumno con diez respuestas co-

rrectas mejor que el que sólo tiene -
cinco? 

3- Alcanza. el objetivo el alumno que da 
tres de cinco respuestas posibles? 

4- Es el estudiante X mejor, porque res 
ponde can mayor rapidez, que el esto 
diente Y?". 
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Ss necesario especificas una pauta de rendimiento mínimo. 

Sund-Picard (. pp.. 53 y  54) dicen que un modo de terminar el 

desempeño mínimo aceptable es por; 

"1. Límite de tiempo. El redactor especifica. 
que el estudiante debe responder o comple-
tes la tarea dentro de un periodo específi 
co... Los límites de tiempo deben variar 
con la capacidad. A quienes son lentos pa 
re. aprender se les debe das mucho tiempo 
para que alcancen los niveles mínimos acep 
tables de desempeño. 

2. Número de respuestas correctas. El deseco 
peño aceptable pese definiree temblón, espe 
cificendo el número de respuestas correctas. 
...E1 porcentaje de respuestas correctas ne-
cesarias para alcanzar el éxito es arbitrario 
y varía con la dificultad del contenido y el 
tamaño de los pasos incluidos en el programa. 

"3. Comparación de cruebas normalizadas...Se de-
termina el desempeño mínimo por medio de la 
norma para los niños de su edad o de su nivel 
educativo. 
...La amplitud no puede indicarse específica. 
mente en algunos objetivos; entonces, debe 
suponerse que el estudiante mostrara la con-
ducta siempre que se encuentre en la situa-
ción apropiada. 

Los educadrrres en diferentes 'épocas han creado esquedas de 

clasificación de las te .reas que realizan los alumnos. Bloom y 

colaboradores elaboraron una taxonomía de objetivos en la cual 

se .destacan los dominios cognoscitivo, afectivo y psicomotor, 

cede uno con sus correspondientes categorías y subcategorías. 

Los niveles de aprendizaje de Gagn6: estímulo, estímulo-respues 
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te, encaien i nto, asociación verbal, discriminación múltipla, 

aprendiz-je de conceptos, aprendizaje. de principios y resolu-

ción de problemas..,saos esquemas junto con los estudios pos-

teriores de Leyton, Krathwohl y Simpson que analizan y profun-

dizan le tal:anemia de Bloon;•los aportes de nedelsky, Scriven, 

Stike, Provus, Hammond, Stufflebean, Alkin, Tyler y Lafourcade 

entre otros, 	se 	destrcan por ser propulsores de marcos 

de definición de las conductos preliminares, a diferentes nive 

les de evaluación institucional. 

Para florales (1972; p. 15) es necesario••disponer de: 

"Objetivos claros: saber exactamente quó  se 
va a.  IKellYliEd VIII.5~12dlTURTug121811-  
Mótodos eficientes para obtener datos sobre 
les que se pueda efectuar la evaluación'. 

Puesta en marcha la secuencia de la instrucción, en la cual 

"las tareas s ples deben enseñarse antes que cualquiera de las 

complicadas", (Popham y Baker lq= 2, 1972; p. 62), el profesor 

recurre a. algunos métodos que por sus procedimientos le permiten 

obtener datos para el diagnóstico del avance de los alumnos en 

el aprendizaje. Para ello cuenta con una serie de instrumentos 

o pruebas que miden el logro de los objetivos. Según Pophcm y 

Baker (Planeemientoa?le enseñanza, 1972i; p. 92) 

'Prueba debe definirse aquí muy amplia- 
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mente...una prueba es cualquier clase 
de situación en la que es observable la 
conducta. del alumno, no simplemente un 
examen con lápiz y papel". 

Ahora bien, el diseño del instrumento se hace en función 

de los objetivos, esperando que se detecten las diferencias 

entre los alumnos, pare, poder orientarlos adecuadamente. Es-

te principio de predicción se basa. en: 

La selección de situaciones apropiadas donde los 

alumnos deben demostrar el logro de los objeti-

vos. 

2. La búsqueda y confección de los instrumentos idó 

neos para la obtención de datos. 

3. La elaboración de una tabla de valores para los - 

instrumentos. 

4. La valoración (puntuación de la prueba). 

Esta evaluación del aprovechamiento escolar debe redundar 

en beneficio del educador. Si los alumnos han alcanzado el 

éxito en el proceso de aprendizaje, el mismo se debe también 

al énfasis puesto por el educador en la enseñanza. 

El nuevo enfoque que so da a los objetivos: hipótesis 

del proceso enseñanza-aprendizaje, a un nivel conceptual, son 

aceptados o rechazadas de acuerdo con los resultados del apren 
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dizaie esperados (son significativos o no). 

De esta manera sacamos ventaja de la evaluación científi-

ca ya que el profesor puede tener una medida de su propia la-

bor. Popham y Baker (Ne 2, p. 90) señala que: 

"...Existe un método de evaluación de los 
docentes que es independiente de sus ca-
racterísticas personales y est& libre de 
los juicios subjetivos de los superviso-
res. Este método consiste en evaluar al 
docente sobre la base de los logros demos 
trados por sus alumnos, puesto que éste 
es el único propósito genuino que tiene un 
docente en su clase; modificar la conducta 
de sus alumnosu. 

En la evaluación de capacidades de enseñanza, señalan Sund 

y Picard ( 1976; p. 197): 

"Cómo se puede reconocer a un buen maestro? 
Apunas personas observan características 
de desempeño del maestro, como los modales, 
la apariencia, su voz, etc. Otros emplean 
como criterio el desempeño de los alumnos 
("Si el estudiante no ha aprendido es por-
que el maestro no ha enseñado"). Johnson 
y Rising dan cinco cualidades necesarias 
para una buena enseñanza: 
1. Competencia en el material temático, 
2. Capacidad para comunicarse. 
3. Personalidad dinámica. 
4. Aceptación y comprensión de los alumnos. 
5. Competencia en cuanto a los conocimientos 

profesionales. 
Aunque algunas de esas características pueden 
medirse por medie de una "prueba de papel y 
lápiz", las cualidades 5 y 4 requieren la 
observación del nuestro en clase. Las obser 
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vaciones hechas por un colega maestro, los 
estudiantes y el maestro mismo, aclaran dis 
tintos aspectos del desempeño del maestro y 
la situación de la clase'". 

Una. vez más Popham y Braker señalan en Los objetivos de 

la enseñanza (14J 1, 1572 ; p. 90) que: 

'Los niveles mínimos hacen posible que el 
maestro reconozco quí estudiantes en parti 
cular han legrado el objetivo expresado y 
tienen otra aplicación importante: proo-
porcionar una norma según la cual el maes 
tro evalúa su propio trebejo de acuerdo 
con el rendimiento de todo el alumnado". 

Sin embargo, hay que tener presente según Van Uagenen (1°6 

p. 89), que en la medición do los cambios en los alumnos, - 

aún cuando: 

"Teóricamente, el más definible.., pare-
ciera ser el de los cai,lbios mensurables 
en los alumnos en condiciones controladas... 
en la práctica la aplicación de este cri-
terio no ha sido sencilla, debida a: 1) la 
carencia de medidas satisfactorias del de-
sarrollo escolar; 2) las dificultades inhe-
rentes al establecimiento de controles ade-
cuados sobre aquellos factores del desarro-
llo escolar ajenos a la enseñanza; y 3) los 
insuficientes métodos de análisis actuales". 

De acuerdo con 21 modelo de Tyler, 12 siguiente fase de 

la. evaluación científica es la verificación de las hibótosio 

(objetivos) del proceso enseñanza-aprendizaje. 

Para ello recurre el profesor a la formulación de los ob 
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jativos ya que según fiund y Picard (1976, p. 14): 

"Las ventajas de utilizar objetivos con-
ductuales en el proceso de la instrucción 
es que describen las conductas que debe 
demostrar el alumno al final del procesou. 

La selección de situaciones apropiadas donde los alumnos 

ceben demostrar haber alcanzado los objetivos, la realiza el 

p-;:ofeser por medio de una tabla de especificaciones, plan por 

medio dal cúnl 20; asegura, según Gronlund (1974; p. 17): 

...que un tent de aprovechamiento 
proporciona una muestra representa-
tiva, de la conducta deseada. 

Esta tabla de especificaciones, cuadro de balanceo o di-

seao de evaluación, contempla los objetivos (resultados del 

aprendizaje) y el contenido de la materia de estudio. El "pe 

so" relativo que se dará. a cada una de las áreas de estudio 

depende del objetivo propuesto y el tnfasis dado por el profe-

sor. 

n la búsqueda y confección de los instrumentos idóneos ,  

para la obtención de datos, se debe buscar la retroalimenta-

ción can respecto a la eficacia de la enseñanza. Una mala pisa 

neación de la. labor docente implica problemas para el alumno; 

por eso señala Gronlund (1974;  p. 15); 

Cuando la mayoría de los estudiantes tiene 
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un desempeño pobre respecto de los mismos 
ítemes del test, ello tal vez responda a 
una falla de los estudiantes, pero lo mas 
probable es que la dificultad se encuentre 
en la propia enseñanza. "01 maestro puede 
esforzarse por lograr resultados que no es 
t6n al alcance de los estudiantes o tal vez 
esté utilizando métodos ineficientes para 
producir los cambios deseados (supuesta, na- 
turalmente, le idoneidad del test). 	Las 
respuestas que los estudiantes dan en el 
test y la ulterior discusión de los resul 
todos, deberín proporcionar indicios de - 
la fuente de la; dificultades, de manera 
que se puedan tomar medidas correctivas''. 

Con el fin de eliminar la improvisación y antes bien pro 

sentar un plan de prueba, Thorndike y Hagan (1975;  p. 60), 

proponen: 

't. Un esbozo del contenido y de los ob-
jetivos del proceso, 
2, Sugerencias específicas acerca de lo 
que podría abarcarse por cada combina - 
ción de contenido y objetivo del proceso. 
3. Una asignación de porcentajes de la 
pruebe total por rea de contenido y por 
objetivo del proceso y una estimación - 
del número total de íteme. 
4. El número de ítems que ha de redac-
tarse para cada casilla del borrador. 
5. Especificaciones relativas a la dis 
persión de las dificultades de los ítems''  

Para asegurarse el educador que el test de aprovechamien 

to le seri- de beneficio, debe tener presentes según Gronlund 

(1974,; pp.. 16-24), los siguientes principios; 
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ul. Los test de aprovechamiento deben 
medir resultados de aprendizaje clara 
mente definidos y en armonía con los—
objetivos educacionales. 
2. Los test de aprovechamiento deben 
medir una muestra adecuada de los re-
sultados del aprendizaje y del conte-
nido de la materia, de estudio inclui-
da en la enseñanza:- 
3. Los test de aprovechamiento deben 
comprender los tipos de ítemes mas ade 
cuados para medir los resultados que 
se deseos del aprendizaje. 
4. Los test de aprovechamiento deben 
diseñarse según el USO particular que 
se dar& a los resultados. 
5. Los tests du aprovechaminnto deben 
hacerse lo mas confiables posible y se 
deben interpretar con sumo ciudado. 
6. Los tests de aprovechamiento deben 
utilizarse para, mejorar el aprendizaje.n 

Con respecto a la revisión y redacción de los ítemes indi-

ca Gronlund (1974; P. s  106-108); 

iiSe puede hacer una evaluación m's cui 
dadosa de los ítemes, considerandolos 
a la, luz de las siguientes proguntas; 
1. Mide cada. ítem un resultado impar-
tonte del aprendizaje, incluido en la 
tabla de especificaciones? 
2. Es ceda tipo de ítem adecuado al 
resultado particular del aprendizaje 
que se ha de medir? 
3. Presenta cad, ítem una tarea ola 
ramente formulada? 
4. Est& el ítem redactado en lenguaje 
claro y sencillo? 
5. 'Esta el ítem libre de claves extra 
ñas? 
6. lEs la dificultad del ítem adecua- 
da. a los estudiantes que habrán de so 
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meterse al test? 
7, Son los ítemes independientes entre 
ellos y, en - tanto que grupo, están a sal 
ve de tras13darse? 
8. Satisfacen adecuadamente la tabla de 
especificaciones los ítemes que se habrán 
de incluir en el test?". 

Gronlund (1974t; pp. 	109 y 110), una vez redactados y se 

leccionados los ítemes, se deben disponer en una o varias de 

las siguientes formas: 

"1. Su deben disponer los ítemes de modo 
que todos los de igual tipo queden dentro 
del mismo grupo. 
2. Los ítemes se deben disponer en orden 
de dificultad creciente. 
3, Poro. ciertos fines puede ser deseable 
agrupar los ítemes que midan los mismos -
resultados del aprendizaje o el mismo con 
tenido de 13 materia". 

Cada parte de la prueba deba acompañarse de las instruc- 

ciones correspondientes. De ser posible, debe 	asignárseles 

los puntos que les corresponde a los ítemes en conjunto y por 

cada parte do la prueba. Es conveniente que el profesor tenga 

presente cuantas posibles dificultades tiene sil prueba. Para. 

guardar un criterio estable y homogSneo se recomienda dar un 

punto a cada dificultad. 

Con respecto a la puntuación de la prueba, ésta será obje 

tivo si tomemos en cuenta todas las respuestas del alumno que' 
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esten correctas y damos un punto por cada dificultad contesta.- 

da. Croniund (1974; p. 115) ratifica lo anterior cuando escri 

nconos que se introduzca corrección por 
respuestas dadas al tanteo, la puntuación 
que el estudiante obtenga. en el test obje 
tivo será simplemente el número de respues 
tes marcadas correctamente.. Así, cada í— 
tem se cuenta. como un punto.. Aunque los 
maestros frecuentemente se inclinan por 
darle mayor valor a ciertos ítemes que a 
otros, debido a su importancia o dificul 
tad, tal ponderación de las puntuaciones 
no hace que aumente la confiabilidad ni 
la validez (;:bel, 1965). Por el contra-
rio, lo único que se consigue es compli-
car la tarea de calificar y aumentar la 
posibilidad de error de calificación. La 
mejor manera. de aumentar el peso relati-
vo de un úrea en la puntuación total con 
siste en elaborar mós ítemes al respectó'. 

Algunos factores afectan la aplicación del test, mostran-

do posteriormente situaciones anómalas en la distribución de 

los puntajes. POTO. Karmel (1966; pp. 	101 y 102): 

"La. f.flta de esfuerzo puede atribuirse 
a varios factores; en algunos casos pue 
de representar falta de interós en el 
test y tambión la expectativa de que la 
prueba carece de valor. En otros casos, 
la falta de esfuerzo puede indicar justa 
mente la percepción opuesta, es decir, — 
gua les test son demasiado importantes 
e incluso amenazadores. 
...La. ansiedad por el test y la ansie- 
dad flotante (estado de miedo e inquie 
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tud general sin haber ninguna razón objetiva) 
estín estrechamente relacionadas con la moti 
rejón pan pisar el examen». 

Por lo anterir el aplicar la. prueba para Gronlund (1974/  

114), su administración 

.consiste principrlmente en proporcionar 
condiciones propias para la tarea, reducir 
el uíniso les interrupciones y disponer de 
un espacio suficiente entre los estudiantes 
sara impedir que se copien unos a otros. 
Las instrucciones escritas deben ser sufi 
cientemente claras para que el mismo est 
diente pueda aplicarse el test, aunque el: 
ciertas circunstancias sea recomendable 
Que las instrucciones tombiPm se den oral 
mente. Con estudiantes jóvenes también 
puede ser útil recurrir a. ilustraciones 
de pizarrón. Lo mas importante es asegu-
rarse que todos los estudiantes sepan e-
xactamente lo que deben hacer y proporcio 
nenes les condiciones más favorables para 
alio'. 

Las precauciones señaladas tienden O. darle al educador la 

senda correcta para efectuar una. evaluación de acuerdo con los 

pasos del mí-todo científico. Todo lo descrito hasta ahora co-

rresponde a la fase de valoración. Ahora se analizará la fase 

de la verificación de los datos, Sund y Picard (1976; D. 14) 

indican que: 

"Puesto que la evaluación se basa en el hecho 
do si el estudiante puede tener o no esas con 
ductas, pueden localizarse los puntos exactos 
de las falles comunicándosela; al alumno; ade- 
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objetivos puedo utilizarse como instrumen 
to de diagnóstico para. modificar el dise- 
izo de la instrucción. Ll proceso de uodi 
ficación se h.-ce menos aleatorio y condur 
ce a alteraciones especificas de le situa 
ción de aprdndizeje. 

En al cda&lisis de resultados deban considerarse todos los 

datos disponibles, compar&nciolos con los objetivos y la tabla 

de valores. Seman Gro:alund (1974j.  pp.:  , 115 y 116): 

"Despeas de advistrsdo y calificado el 
test, de ordinario os conveniente evaluar 
la eficacia de los liemos. Esto se 'hace 
estudiando los respuestas dadas a cada 
ítem. El procedimiento, cuando est. for-
malizado, recibe el nombre de analisis de 
ítemes y nos de información acerca de los 
si:pmientes puntos: 
1. Lo dificultad del ítem. 
2. 111 poder discriminativo del ítem. 
3. La eficiencia_ de cada opción. 
De esta manera, la información del an5.- 
lisia de ítemes nós puede decir si el - 
ítem fue demasiado 	o demasiado di- 
fc ■ 1 era ten bien discriminó entre los 
estudiantes con puntuaciones altas y los 
estudiantes con puntuaciones bajes en el 
test, y si todas las opciones funciona-
ron de la manera desen6*. 

El analisis de nenas ayudaa. ubicar las fallas t6cnicas 

de la prueba.; si es necesario mejorar los ítemes esto lo in-

dica. el resultado alcanzado en cada uno de ellos, así será 

posible contar en el "banco de 'temes con preguntas que serán 
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funcionales en otra. oportunidad. Adea&s llegado el momento 

de revisar en clase la prueba, los estudiantes podrán selec-

cionar aquellos que fueron flaciles y pedir explicaciones con 

mayor detalle de aquellos que fueron difíciles. Lo mas impord 

tante del analisis de ítemes es que proporciona información 

del logro de objetivos por parte del alumno y por ende los ayu 

da a mejorar el aprendizaje. 

Las decisiones que se tomen con respecto a los resultados 

alcanzados en el proceso enseñanza-aprenditde deben hacerse 

concienzudamente por parte del adtcador. Además del analisis 

de atemos existen mótodos simplificudos para el tratamiento de 

los punteos de un test; datos de puntuación promedio y de dis-

persión es necesario darle a los estudiantes, tanbién es nece-

sario estimar la confiabilidad del test para tener presente el 

error en el momento de interpretar y utilizar los resultados. 

En ocasiones es conveniente convertir medidas diferentes de - 

rendimiento escolar a una misma escala para hacer comnarncio-

nes o promediar datos. Si todos estos antecedentes refuerzan 

la decisión del profesor, ademas de las observaciones sistema-

ticas, para efectuar una objetiva evaluación sumativa, deben 

hacerse para realizar uno correcta evaluación del alumno. 
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Un profesor que se ha planteado el problema; formulado las 

hipótesis; buscando el material informativo; definido los line 

amientos generales y esquemas de trabajo; analizado los datos 

recogidos, debe elaborar y analizar críticamente las conclusio 

nes. Sn otras palabras, efectuar la fase correctiva de la eva 

luación 

Si llega a la conclusión de que los resultados no son obje 

tivos, o bien son limitados en su alcance, debe tomar una daci 

sión que no afecte a los estudiantes. Si son óstos quiener 

tienen problemas con el aprovechamiento, debe permitírseles 

realizar un plan de recuperación inmediato, con la ayuda del 

mótodo de ensenanz- individual que mejor se adapte a los obje-

tivos no adquiridos. Agotados los recursos didácticos del ma-

estro y de la escuela, se toma. entonces la decisión adecuada 

a los comportamientos deseados y contenidos en los objetivos. 

La validez de los resultados eermitiró, hocer un planteamiento 

funcional de les futuras unidedes de enseñanza y haré: posible 

la correcta dirección del educando en el aprendizaje. 

Todo lo expuesto hasta ahora en el marco teórico se resu-

mo en el siguiente cuadro, fundamento de esta investigación 
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Cuadro 3.1 

_colaciones entre los fases del método científico y 

las de elaboración de un test do rendimiento 

Fases del método científico 	Fases de elaboración de un 
test de rendimiento 

1. Existencia de una necesidad sen 1.21 profesor desea infor- 
tida. 	 ilación sobre los alumnos. 

2. Formulación del problema. 

3, Formulación de hipótesis 

necogida de datos  

2, El problema bósico es e 
valuar en qué medida hab: 
alcanzado los alumnos 
ciertos fines. Un sub-
problema es decir qué ti 
pos de instrumentos se 
necesitan. En este caso, 
un test de rendimiento. 

3. Las hipótesis están con-
tenidas en los resultados 
del aprendizaje esperados, 
es decir, en los fines u 
objetivos de la enseñanza. 

4. Pon el test de rendimien 
to; esta fase requiere 
cinco subfases+u 
a) Selección de situaciones 

o problemas que darón 
a los alumnos oportu-
nidad de expresar las 
conductas que indican 
los fines instruccio-
nales. 

b) Obtención de los me-
dios por el registro 
de la conducta de los 
alumnos en esas situa 



continúan nalacion.2s entre 

ciones (por ejemplo, un plio 
go de raspueatam). 

c) Deterniflopión de los tórmi-
nos o unidades que se ven a 
utilizar pare resumir los re 
gistros de conducta obtenidos 
(Cuantos puntos se ciaran a ca 
da respuesta? Cantas puntua 
ciones parciales se obtendrán?) 

d) Administración del test. 
e) Puntuación del test. 

5. Extracción de conclusio- 	5. Los resultados, junto con 
nes 	 los demos datos disponi- 

bles, so analizan,comparan 
dolos con los objetivos e-
ducativos y los juicios so_ 
bre la medido. en que los - 
fines se hall logrado. 

6. AnElisis de los conclu- 	6. Analisia de los resulta- 
siones 	 dos obtenidos, para deter 

minar hasta qué punto se-
atienden los criterios ge 
florales paro mediciones - 
educacionales e. Son obje 
tivos? Son fiables? :por 
tan una muestra amplia y 
adecuada de los comporta,-
mi-untos deseados que se -
contienen en los objeti -
vos educativos? Son vali 
das las interpretaciones?' 
Estos criterios se explica 
ran uta._ adelante en esto 
capítulo 

.• 	• ,- L 	■ 	• 	- 	' • .- 	+ 	 • • ' 	̀. 	, 

Ralph 	Tyler, Basic Principies of Curriculum and ins- 
truction, Syllabus for Education 305. University of 
Chicago Press. Chicago, 1950, pargo. 74-75 
Tylar, LiES. 76-77. 
(Sawin, 1970, p. 33) 
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Características del Mótedo Científica y su relación 

con la evaluación según Enoch Sawin 

Mótodo Científico 
	 Evaluación 
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1. Utilizo. medios pera compro-
bar lc, precisión y validez 
de las afirmaciones a la - 
luz de experiencias sensi-
bles. 

2. Hace el mejor uso posible 
de todos los datos dispo-
nibles y relevantes. 
-conceden tanta atención 
a. lo que contradice a sus 
ideas o las sustentan. 

Su uso supone un analisis 
preciso de resultados. 

4. Honradez intelectual. Se 
busca siempre la verdad 
y no tratar de tener ra-
zón. 

5. La investigación siempre su 
dirige a un punto concreto. 
Enfoca el problema, definión 
do hipótesis o soluciones del 
mismo. 

1. Concepto de validez en 
los test (se obtienen ea 
tos ds lo que en realidEld 
ocurre). 

2. Relación con los inventa 
ries de intereses profer 
sionales. -los resultados 
obtenidos- con un instru-
mento o tócnica de evalua 
ojón deben interpretarse 
a la luz de todas las me 
diciones y observaciones-
relevantes. 

5. Importancia. a las escalas 
de puntuación peligro al 
asignar números en algu-
nas escalas. 

4. Resulta a veces difícil 
para el profesor despren 
darse de sinepatías perso 
nalca hacia ciertos alu7 
nos. 

5. Seleccions minuciosamen-
te lo que va a observar. 
-Se busca algo en parti-
cular sin desperdiciar 

oportunidades, para descu 
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.,,•,• 	.• 

brir factores adicionales que 
pueden ser importantes_ 

6. Les mediciones y observa-
ciones deben ser tan pre-
cises como sea posible. 
(No bastan los datos cuan 
titatives). 

7. Toda ciencia precisa una 
clasificación. 

8. Suspensión de los juicios 
Debe evitarse secar con-
clusiones precipitadamen-
te sobre la bese de resul 
todos iniciales. 

9. Se afirman las hipótesis 
y no de obtener la prue-
ba final. Nunca se afir 
me haber demostrado alíe-
para siempre. 

10. Los estudios deben pro-
ducibles para que pue-
dan maneje/los. 

11. La - ci,,ncie es acumulati-

va. 

(Sewin, 1970; pógs. 64-65) 

G. Concepto de confiabilidad. 
Tion. importancia para cual 
quien tipo de pruebes. Con- 
cepto de velidez. Los datos 
deben ser relevantes para lo 
que se trate do medir. 

7. En una pruebe no se debe bus 
car una sol.: puntuación. Una 
de las mayores ventajas de 
la evaluación es la de cla-
sificar y personalizar a los 
sujetos. 

8. Peligro de emitir juicios 
precipitados sobre los alum 
nos (se ponen etiquetas "a 
priori" muy difíciles de oli 
minar despuós). 

9. ±n evaluación nunca se con-
sidern dcerrado'' el caso de 
un alumno. 

10. Relación reproductibilidad 
objetividad en especial pa-
ra los procedimientos G. que 
implican escalas de puntuar 
ojón. 

11. Se localizan y acumulen da 
tos que evitan repeticioneV 
innecesarias y favorecen las 
comprobncioneE múltiples, 

Trprr-MTI SI firt rTIye nr nrrtrikIllí1 
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B. Objetivo, de la invectionciót 

El objetivo fundamental de esta investigación puede tonere 

tarso en síntesis dei: 

Describir la relación eue existe entre las variables: fases 

del mítodo científico y el proceso de evaluación, con formula-

ción de hipótesis probadas con reguloxidod estadística, repre-

sentatividad en la muestra, sin llegar a la determinación de 

la causa-efecto del fenómeno. 

C. Antlisis de los instrt.os  

El cuestionario quo sirvo de ardo:ciento pare ineagar la 

utilización de le evaluación cientírico en la población inves 

tigoda. se preparó con base en el problema. ya descrito. Este 

consta de 50 ítemes que surgen de le relación entre las fases 

del m6todo científico y el =receso de evaluación. Los conte-

nidos del instrumento fueron extractados con base en los dco-

nocimicntos generales° que :hunos educadores especializados 

en el campo de in evaluación y que son autores connotados de 

esta ciencia de la educación, han plasmado en sus libros. 

Los objetivos nue persigue el cuestionario en relaciOu - 

con el problema de esto investigación, son: 
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1. Detectar el mútodo eue utiliza el profesor para eva-

luar, teniendo en cuenta Por qué evalúa? para qué e- 

valúa? 	quién evqlúa? y con qué evalúa? 

2. Determinar si ol educador ubica.  adecuad mente cada 

una de Les fases 'del método científico llevado al 

plano de la evaluación educativa, 

j. Precisar en qué medida los educadores, ante cualquier 

tipo de trabajo escolar, aplican la evaluación cientí 

4, Deducir si el- educador est:" consciente 	que el pro- 

ceso de evaluación cebe realizarse sii!,uieneo los pa-

sos del urútoolo ciqntífico. 

Los objetivos anteriores ostax supee'tndos a un objetivo 

general que dice: "Invc_.sili, 	ni el educador relaciona el - 

Proceso de evaluación con las et(qpns del mttodo ciuntnico1)'. 

A este nivel De nycaa de relación de variables puesta: que 

el m6todo utilizad< en est invea is ación es ex post factura 

del a-Alisis que se h za a los _esultadoe de la prueba t Stu-

dont, se d terminar , a través de las 1-HDótesis, si existe re 

ración estadistionm nte :al 'ficaiva entre la variable deban 

diente y le variable independiente. 
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D. Definición de tórminos ti— 

Parc. uniformar los criterios en el desarrolle de esta in-

vestigación y a la vez puntualizas los términos utilizados en 

este estudio, se presentan les 	guientcs definiciones: 

1. Del Dr 1 

a. Confiabilidad, ds el grado de consistencia de un 

test que mide lo que se intente medir. 

b. Coherente. Relación continua, integral y sisteméati 

ce del método científico y/o el proceso de evalua-

ción. 

c. Continuo. Articulación vertical de los conceptos 

y contenidos basada en el planeamiento de la labor 

diaria. 

d. Educación básica. Segé_n el Plan Nacional de Dese". 

rrollo Educativo de Guatemala, se le dcromina el 

al Segundo Ciclo dentro de la estructura escolar, 

con una duración de cinco años. 

e. Evaluación. Proceso científico, integral, continuo 

sistemético, acusulativo, técnico y estimulante que 

se basa en emisiones de juicio para juzgar alternativas 

de decisión. 
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f. Integrado, delación horizontal de los concep 

tos y contenidos basada en el planeamiento 

general de la unidad, 

g. Mítsdo Científico. Enfoque sistemático basado 

en una serie de pasos lógicos y coherentes 

con los cuales se opera científicamente la evalua 

ojón. 

h. Proceso enseAanza2prendizaje Es aquel en el ne_ 

cual un profesor calificado explica, informa, 

describe, o da indicaciones a un grupo de estudian 

tes, haciendo uso de tócnicas de exposición oral y 

de discusión; emplea recursos audiovisuales y ofre 

ce ocasionalmente actividades de laboratorio para 

que el estudiante adquiera los conocimientos y mo-

difique su conducta. 

i, Secuencia. Is el vínculo entre cada uno de los 

pasos de la evaluación científica que se basa 

en la precedente. 

j. Validez_ 2s el grsdo de aptitud de un test que 

mide lo que se propone medir. Con el fin de 

establecer los tipos de validez, se usan diferen-

tes clases de evidencia. Los mIls tundas son; vali- 



z de contenido, validez de concurrencia, validez 

redietiva y validez de constructo. 

2. Población y muestra. 

7istrato. (Nh): i.libpoblación o subuniverso que 

debe tener la condición de sus características 

que lo definen como tal, sean mutuamente eicluyentes, 

respecto de uno o rece criterios en relación a otro - 

estrato. 

b. Fracción de muestreo en el estrato: (fh): Porcen 

taje muostral en cada estrato. 

c. Fracción tet4,1 de muestreo (f): Porcentaje que 

representa la muestra total respecto al universo 

total. 

d. Marco muestral (M.): Listado de unidades de po 

blación que se prepare con fines de seleccionar 

e él una. muestra (los elementos del marco muestral 

pueden ser unidades de anélisis cuando ésta es igual 

a la unidad de muestreo). 

e. Subconjunto de le. población que reúne condicio 

nes de representatividad, significación y con- 

70  
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fiabilidad con propósitos de efectuar expansiones 

o inferencias al universo. 

f. Muestra. del estrato (nh): Subconjunto del estra- 

to con características de muestra que tiene vali-

dez de inferencia únicamente para el estrato. 

Muestra total (n): Subconjunto del universo que 

integra muestres parciales provenientes de estra- 

tos e conglomerados y que tiene validez para el uni-

verso total. 

h. Población o universo: (N): Conjunto completo de 

unidades de anólisis hacia el cual va dirigido el 

estudio, 

i, Ponderaciónel estrato (wh): Valor relativo o 

rorcentual qua renresenta cada estrato respecto 

al universo, 

J• Sub-población o sub-universo (Ni): Sub-conjunto ad. 

de la población o universo. 

k. Unidad de anólisis (U.A«): E. lo unidad de pobla 

ción hacia la cual va dirigido el o los instrumen 

tos que sondean el problema investigado, 

1, Unidad demuostreo (U.M.):cada uno Es cad uno de los ele - 



-mentos que componen el merco muestrol. 
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IV. METODOLOGIA 

Debe hacerse mucha investigación 
ex post lacto en psicología, 
sociología y educación 
simplemente porque muchos proble-
mas de investigación en las cien-
cias sociales y la educación no 
se prestan a investigación experi 
mental. 

KERLINGER 

A. Mátodo. 

El tipo de investigación utilizado en este estudio es ex-

post factum que según Kerlinger ( 1975.; p. 395), se define como: 

"Investigación empírica sistemática en la 
que el científico no tiene control directo 
de variables independientes porque sus ma-
nifestaciones ya han ocurrido o porque son 
inherentemente no manipulables. Se hacen 
inferencias acerca de relaciones entre va-
riables, sin intervención directa, partían 
do de variación concomitante de variables—
independientes y dependientes''. 

Kerlinger (1975; p. 407) señala tres debilidades principa-

les de este tipo de investigación 

'1) la incapacidad para manipular varia-
bles independientes 
2) la falta de poder de distribución al 
azar 
3) el riesgo de interpretación inapropia 
da». 

Sin embargo, debe tenerse presente que muchos fenómenos en 
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los ciencias sociales sólo pueden investigarse por el tipo ex 

post factura. La ausencia de sujetos asignados al azar se de-

be a que estos están ubicados en ciertos grupos y no pueden 

cambiarse de lugar. El mayor problema es la falto, de control 

derivado de que se manipulan las variables independientes. 

La interpratación in propiads, se supera con el planteamiento 

de hipótesis, les cuales darán una relación significativa o 

no entre las variables de esta investigación. Para Kerlinger 

(1975; p. 408): 

"Puede decirse aún que la investigación 
ex post facto es más importante que la 
investigación experimental. Naturalmen 
te, esto no es una observación metodoló 
gira. Significa más bien que los pro--  
blemas de investigación científicos so-
ciales y educacionales más importantes 
no se prestan a experimentación, aunque 
muchos de ellos 'se prestan a investiga 
ción controlada de la clase ex post - 
facto. 
...Si se hiciera una cuenta de estudios 
sólidos e importantes en las ciencias de 
la conducta y en la educación, es posi 
ble que los estudios ex post facto supe-
raran en número y en importancia a los 
estudios experimentales". 

Otros factores positivos que deben tomarse en cuenta son: 

1. La investigación ex post factura sirve como vivero de i-

deas que inciden en la determinación de nuevas variables 
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loará el tratamiento de un fenómeno. 

2. Las conclusiones de estos estudios coadyuvan para ge-

nerar nuevos experimentos. 

3. La última instancia, sirven para hacer extrapolaciones 

de fenómenos Que un la •ctualidad no son manipulables. 

etre) tutor, Uiersma. (1975) se bese en la idea do Kerlinger 

para exponer el tema, do le investigación ex post factum. Do 

sus ideas se puede inferir gro un investigador puede por eU 

te tipo de indagación, determinar si existe relación entre dos 

variables, pro no puede crear un2 acción causal de la situa-

ción en estudio. 

Añade Uiersma (11,75Á p. 129) cu: 

'La. investigación ex post facto debe lle-
varse a cabo fundamentada por hipótesis -
definida; y teoría. relacionada'. 

Con respecto a la amplitud de estos estudios diersma (1975;  

p. 13-.) dice que: 

"fluchos de estos tipos de estudios se li-
mitsn a usa. ciudad o parte de ella, posi-
blemente a un distrito escolar o al Slrea 
cubierto por una escuela,..o dentro del 
aule". 

Campbell y Stanlsy (1973 ; p. 135) exponen un breve relato 

histórico,de la concepción del ex post factum. 
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ja modo de enólisis y su nombre los intro 
lujo por primera vez Chapin (Chapin y Rue-en, 
1937). Mas adelante han expuesto con a:TU-
tud este diseño Greenwood (1945) y Chapin 
(1947, 1955)". 

Sin embargo, debernos tener presente que Kerlinger profun 

diza metodológicamente el estudio ex post factura, superando 

las idees de Chapín y Greenwood (en quienes se fundamenta)i  

Compbell y Stanley. A su vez Yirsma basa el marco teórico 

sus ideas en: Investigación de comportamiento;  técnicas ir 

metodología de Kerlinger. _ _ 

yuersma  (1975; p. 131) señala que: 

A pesar de que hay considerable riesgo de 
mal interpretación la investigación ex post 
facto puede hacer valiosas contribuciones 
al conocimiento educacional y a su mejora-
miento. Una considerable proporción de la 
investigación educacional es de naturaleza 
ex post fasta. Muchos estudios empíricos 
no experimentales proporcionan una conside-
rable cantidad de información, aún cuando 
las relaciones de causa y efecto no estén 
definitivamente establecidas 

Lo expuesto en esta sección permita deducir que la orien 

tación metodolóaicy de esta investigación se fundamenta en 

Kerlinger y en la obra citada. 

B. Hipótesis 

De la fijación del problema de esto. investigación, se e, 



nuncia la hipótesis nula siguiente: 

Notación estadística: 

Hot u1 = u2 

dNo existen diferencias estadística-
mente significativas entre las medias 
de población de los profesores que la 
boran en el Irstituto Nacional para"..  
Varones Adrian Zapata y el Instituto 
xperimental Dr. José Natos Pacheco". 

La hipótesis alternativa dice: 

Notación estadística: 

H1 1 u1 	u2 

"Si existen diferencias estadísticamente 
significativas entre las medias de po-
blación de los profesores que laboran 
en el Instituto Nacional para Varones 
Adrián Zapata y,e1 Instituto Experi-
mental Dr. Jos& Matos Pacheco". 

O. Variable 

Derivadas del problema surgen las siguientes variables: 

1. Variable independiente: fases del método científico. 

2. Variable dependiente: proceso de evaluación usado en 

el ciclo básico de dos institutos de la ciudad de 

Guatemala. 

Debido a que: 

7? 
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a) No hay medición de la variable independiente. 

b) No se aplicar& ningún tratamiento. 

c) Hay un solo nivel para la variable independiente 

d) Los sujetos se seleccionaron al azar. 

e) No hay asignación al azar de los sujetos en la inves 

tigación. 

f) No se aplicara pre-test. 

E) No hay grupo control. 

h) La generalización de los resultados abarca al Insti-

tuto Nacional para Varones Adrian Zapata y al Insti-

tuto Experimental Dr. José Matos Pacheco, ambos de la ciu 

dad de Guatemala 

Se propone el siguiente paradigma conceptual: 

.7, Y 

D. Población 7,puestrn 

Indican Van Balen y Meyer (1971, p. 323) que: 

El investigador obtiene o elabora una lis 
ta, completa, exacta y actualizada (estas list'Is 
Se denominan marcos) de todas las unidades que 
la población incluye". 

La presente investigación, como se ha, mencionado en los capítu 

los anteriores, está enfocada fundamentalmente hacia los institu- 
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tos de enseñanza bSsica de la ciudad de _u-te ala. Con - 

el propósito de homouenéizor/?/olgmr?s características de 

los elementos eue van a cónr:tituir le población bajo estu 

dio, so hace necesario primerezente, uniformar ciertas ca 

racterísticas de los centros da enseñanza en donde labo-

ran los docentes los cuales constituirán el universo que 

interesa o la presente investigación. 

Con base en las limitaciones de tiampo y dosplazamian 

to a. los institutos, se tomó la decisión de concentrar la 

atención en los entab_leeíeaentos del sector público u ofi 

ciel, con le intención de que les conclusiones de este es 

tudio, puedan ser tomadas por les persones que juegan un 

papel preponderante en la educación pública, 

rfin concreto, el primer criterio de homogeneización lo 

constituye el sector; que 	Guatemala son dos: público 

y privado; un segundo criterio-, y posiblemente ya no sólo 

con fines de hoclogeneizacióE, sino mós bien can propósitos 

/2/ LEL mayorin de loo mótodos de muestreo requieren pera 
mayor representatividad de la muestra y le, facilidad 
de au selección que la población total seo homoc;5noa 
rasppotü a uno o mEes ciEL 



muy intrínsecos dentro del enfr;.ue de esta investigación, lo 

constituye el agrupar a los docentes en los sub-poblaciones 

con características do homogeneización leiutuanente excluyentes 

que definen a estas dos sub—poblaciones como estratos. 

El criterio con que se estratificó la. -población y que ede-

més es base da este investij..acian fue: el tipo de educación 

impartida en establecimientos donde labora cada elemento de di 

chos estratos; éstos se basaron y concretaren a dos formas de 

enseñanza. D, saber: 

a) educación académica o tradicional 

b) la educación experimental 

dl número de establecimientos públicos de enseñanza. acadé-

mica que tienen educación bósica en la ciudad de Guatereala es 

de 16, mientras que el total de establecimientos públicos de 

enseñanza experimental es de 5, _:rabos grupos hacen un total de 

21 establecimientos públicos con educación basica; el total de 

docentes que laboren en estos 21 institutos son 641 y constitu 

yen el universo o población total. 

Cbservado el contraste si _ icativo del total de estable-

cimientos académicos o tradicionales con el total da estableci 



mientos experimentales, se decidió limitar el marco muestra' 

de cada estrato a un instituto de cede tipo de enseñanza, con 

el propósito de limitar el peso de población en cada estrato 

(valores numóricos mas próximos) evite do así posibles defor 

mociones que pueden afectar la investigación. Los institutos 

que resultaron escocidos ch:spia(:s de la extracción azarizada 

fueron: 

1. el Instituto Nacional para Varones Adrián Zapata 

(acadómico) y 

2. Instituto Experimental Dr, Jos G Matos Pacheco, esta-

blecimiento° que definieron y caracterizaron los es-

tratos a muestrearse. 

Gl estrato 1 quedó definido así: 	= Total de profesores 

de enseñanza media del sector público A l' la ciudad de Cuaterna-

la correspondiente al ciclo bfsico o común, con formación aca 

dómica, títulos y años de experiencia semejantes, que laboran 

en el Instituto Uncienal para Varones hdrión Zapata. -En la 

mislmforwel liotal 

de profesores de enseñanza media del sector público de la ciu 

dad de Guatemala correspondiente al ciclo bEsice o común, con 

formación acadómica, títulos y años de experiencia semejantes, 
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que laboran en el instituto 	p imental Dr. Jos' Matos Pache 

CO. 

El c)%,a1 de unidades de an^lisis en cada marco muestra' 

fue el siguiente: 

N = 22 profesores laborantes en el Instituto Nacional 

para Varones hdri5n Zapata (acael6mico o tradicional), 

N2  = 36 profesores que laboran en el Instituto Experisen 

tal Dr. José Mates Pacheco, cifras que hacen un sub-universo 

de 58 docentes (H=58), los cuales constituyen en sí la pobla 

ción investigada. Por consiguiente el &rbol de estratifica., 

ción se estructuró así: 

Población investigada 

r  L  22 

   

58 	1 

 

      

     

         

Van Dalen y Meyer (1971, p. 32k) señalan: 

Una vez oue ha_ definido la población (o univer-
so) y compiladouna lista de todas sus unidades, 
el investigador debe extraer una muestra, se - 
leccionando un cierto número de unidades". 

Se procedió a efectuar ttcnicanente un muestreo estrati 
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ficado aleatorio no proporcional, orientado intencionalmente 

11Jcia la técnica de muestras de igual t:unciflo, con el propósi 

to de evitar deformaciones yp mencionadas al escribir sobre 

la población. 

-,fectuados los cálculos pertinentes en el muestreo á fin 

do que ceda una de ellas sea representativa, significativa y 

confiable, se obtuvieron muestras de 15 unidades/3/(profeso-

res) en cada estrato, 

Es así como para el primer estrato (profesores de educa-

ción académica o tradicional), la muestra de 15 profesores 

fue del 68.18% respecto al estrato 1 (f1) y del 25.86% res-

pecto al universo total, calculado con una confianza del 95% 

varianza piloto observada de 85 y un error asumido de 1 3 

unidades Valorativas de sesgo en una expansión teórica al 

universo. 

Para el segundo estrato (profesores de educación experi-

mental), la muestra de 15 educadores fue del 41.66% (fa) res 

pesto del total delettrato 2 y del 25.86% respecto del uni-

verso total, sumi6ndos•e en su cálculo una confianza del 95% 

/3/ Son unidades de muestreo y unidades de análisis. 
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asumiendo un error de ± 4 y una varianza piloto observada de 

103.33 

Ambas nuestras en cada estrato, constituyeron una muestra 

total de 30 profesores (n=30) que representó el 51.72% del 

universo. En otros ttrminos, ello significa que la investiga 

ción se efectuó con la mitad dele52blacióntotaldisponible 

sin estratificar; tal fracción muestral hace consistentes las 

discusiones, conclusiones y recomendaciones respecto a su valí 

dez inferencial al extenderlas al total del universo. 

El árbol de muestreo estratificado se configuró de la mane-

rasiguiente: 

r 58 	1 N 

Población 
investigada 

22 

36  

Muestra 
n1 

15 	1 I 	15 

30 a 

1 
2 
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Cuadro 4.1 

Universo y muestra 

Nombre del Instituto 
Valores absolutos __ Valores relativos_ e_ 

+  
 ..._ 	_ 

Muestra Universo Muestra Universo 

Instituto Nacional 
para Varones Adrian 

22 15 37.9% 50% 

Zapata 

Instituto Experimental 36 15 62.1% 5% 
Dr. José Matos Pacheco 

Total. 58 30 100% 100% 

(+) Los valores relativos representan las ponderaciones de 
cada estudio en la muestra y en la subpoblaci6n. 

E. Instrumento 

La validez del Cuestionario para Profesores, se basa en el 

muestreo de contenidos que según la indagación bibliográfica 

realizada, son conocidos(que según la indagación bibliográfica 

realizada, son conocidos)y manipulados en los países latinoame 

Moninos. Para Gronlund (1974, p. 141) 

quedar claro que el aspecto 
clave de la validez de contenido es el 
muestreo". 

Considerando los objetivos de la investigación y tomando 
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en cuenta. los objetivos del instrumento, se relacionaron estos 

datos con los conceptos emitidos en el marco teórico de la pre 

sante investigación. Ello permitió que se tomara en cuenta 

Gronlund, (1974, p. 140). 

...el universo de situaciones que representa". 

Con respecto al coeficiente de confiabilidad, se obtuvo por 

la fórmula. de KR 21 un valor de 0.87, lo que inferido de Gron-

lund, es un valor que est& por encina del rango superior para 

pruebas no estandarizadas (Diederich, 1964). 

Coeficiente de confiabilidad (K121) = 1 	M ( IC - 

Ks 2  

donde, 

K = número de ítemes del test. 

M = la media de las puntuaciones del test. 

s 

 

= la desviación est&ndar de las puntuaciones del test 

r. Procedimiento . _    

Une. vez preparado el borrador del Cuestionario para Profe-

sores, fue revisado por algunos profesores del curso de Maestría. 

Verificados y corregidos los defectos de forma y contenidos  varios 

compañeros de clase (profesionales en diferentes campos de la edu 
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cación) sirvieron como examinandos, con el fin de ultimar los 

detalles tócnicos de confección. 

Configurados y elaborados los marcos muestrales, se hizo 

la selección azarizade de 15 profesores por instituto, Para 

su aplicación se buscó le farm que produjese menos sesgo en 

los resultados; así es que se procedió a reunir a todos los 

profesores escogidos en un salón y en una sola jornada a fin 

de aplicar el test. Aún así, se presentó una situación 	de 

índole administrativa que impidió en ambos institutos, reali 

zar la reunión coso se tenía planeada. Tal situación fue la 

siguiente; a raíz del fenómeno telúrico que conmovió a Gua-

temala, las plantas físicas de casi todos los centros de en 

señanza se averiaron en sus bases y estructuras: por tal razón 

las aulas disponibles en los institututos son pecas, por otra 

parte le, población estudiantil aumentó ostensiblemente en ca 

da una de ellas, Esto indujo a quienes administran estos con 

tros, con atinada razón, a. no permitir que 15 profesores, 

bandolas= sus aulas, en forma simultánea ya que un promedio 

de 600 alumnos quedarían sin atenuión docente, 

Por tanto, se recurrió al periodo de descanso para. con-

versar con los profesores y e úlicsrles la razón de la visi- 
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ta y el objetivo de la encuesta.; se procedió a modificar el 

procedimiento de recolección a entrega personal. Se les entre 

gó el cuestionario y se fijó una fecha de calendario para su 

recolección, tal cambio cubrió mós tiempo del previsto, pues 

se dio el caso de que un Gir 	icativo número do profesores ol 

vidaren insistentemente los cuestionarios. 

Finalizada la fase de recolección, se procedió a revisar 

las tarjetas de respuesta pare llevarlas al centro de cómputo 

de la Universidad y obtener la siguiente in-formaciónt anSlisis 

de ite es y el coeficiente de confiabilidad. Se solicitó eñe- 

un programa específico par- t Student, pero como no lo te-

nían en ese momento, se hizo manualmente. 

Efectuada. esa labor y combletada la fase descriptiva de - 

esta investigación, se procede a continuaciar a describir el 

tratamiento de los datos y realizar el anaisis de los resul-

tados, con el fin de realizar la. discusión final, plantear las 

conclusiones y proponer las rcomendaciones del caso. 



V. RESULTADOS 

Se descubre cuando se saca 
ler]Vz un hecho que exis 

tía, pero era desconocido7 
estaba oculto; se inventa 
cuando se encuentra Una 
cosa nueva, original, entes 
que los demás; mientras 
que se crea haciendo que 
exista lo que existía. 

GLOTON; CLERO 

Ordenamiento de los datos 

Con el fin de buscar uno acción facilitante para el 

tratamiento estadístico de la información, se precede a 

hacer una clasificación de los datos: 

Cuadro 5.1 

Puntajes burdos por estrato 

Puntajes - 	• 	• 	- 	• 	• 	- 	• 	- 	---- 	- 	• 

	

Estratol 	Estrato? ....... 

1 11 32 

2 36 11 

3 17 27 

33 23 

5 25 27 

89 
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Continuación... cuadro 5.1 

(-;-) 
'Loen 	---, 

Puntajes 

Estrato2 Estratol: 

6 o 19 16 

7 25 23 

8 34 24 

9 II 17 

10 3 17 

11 29 30 

12 31 21 

13 21 29 

14 26 17 

15 25 28 

(1-) N.0.140: Número de orden de 
la muestra 

Con los 30 datos de ambos estratos se obtuvo una media de 

16.90 y una desviacion estnndar de 8.84, base para determinar 

el error estándar de medida, dato que es útil para describir 

la confiabilidad del test, ya oue señala la cantidad de error 

que se debe tener presente, en el momento de describir las - 

puntuaciones individuales de la prueba. El Mm para el test 

de esta investigación es de 3.19, o sea que de acuerdo con la 

tabla elaborada por Diederich (1964) en Cronlund (p, 23) 
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es el límite razonable para estimar el verdadero puntaje (li- 



bre de error) de cada sujeto que contestó el Cuestionario para 

Profesores. 

ESni = DE \I 1 - r 

donde, 

Eso = 'error estándar de medida 

DE = Desviación estándar 

r 	= Coeficiente de confiabilidad 

B. Análisis de la información 

A continuación se realiza, el análisis e interpretación de 

los ítem2s que conforman el Cuestionario para Profesores, 	el 

cual est& constituido por 50 ítemes y se aplicó a 30 casos. 

Para que el Cuestionario de Profesores tenga un uso efecti-

vo, caso que otra persona quiera recurrir a 61 para efectuar un 

estudio semejante, se proponen los ítemes que a criterio del au 

tor de esta investigación y con base en los resultados obtenidos 

en el computador, se consideras ítemes aceptables, requieren a-

justes en la redacción y/o el contenido, o bien deben eliminar- 

se: 

UNIVASIDAD DEC VA riF, DE GUATEMALA 
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Cuadro 502 

Clasificación de ítenes correctos, 

modificables y que deben elininasse 

Aceptar 
	Modificar 	Eliminar 

25, 38 2, 27 3, 22 

9, 28, 39 5, 29 37 r---) 

12, 30, 4o 7, 33 6, 41 

17, "51, 44 8, 35 10, 43 

18, 32, 45 11, 42 13, 47 

19, 34, 46 15, 49 14 

20, 36, 48 16, 50 21, 

24, 37 26, 

El cuadro anterigr permite deducir qua 23 ítemes se pueden 

usar sin hacerles corrección alguna, ya que son efectivos para 

discriminar y poseen un grado aceptable de dificultad; a su vez 

15 ítenes requieren de una atención preventiva para mejorar el 

índice de validez, y por último, 12 ítemes deben eliminarse. 

Los criterios aplicados para el índice de discriminación 

y el nivel de dificultad, son los siguientes 

Para el índice de discriminación 



Poco, 	 media 	le— mucha 	 
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-1 - poca - 0.1 

0.1 c. media 	0.4 

0.4 	gran - 1 

-1 	 0 	 1 
r---0.4 -0.3 -0.2 -0.1 0.1 0.2 0.3 0:4 0.6 0,7 0.8 0.9 

Con respecto al nivel de dificultad 

0 	.20 	.4o 	.60 	.80 	1 
M.D. 	D. 	H. 	 M.F. 
poca 	aran 	l'Oca 	media 	b iii 

Tanto las preguntan muy difíciles (N.D.) como las muy 

fíciles (mor.) poseen grzui dificultad; acuellas conside-

radas difíciles (D.) o f&cilos (F.) tienen una diMicul-

tad media, y los ítemes normales poseen un nivel de di-

ficultdd normal. 

Con estos criterios, ambos índices (discriminacdon y 
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dificultad) se igualan en las tóruinos para poder efectuar la 

comparación. sntonces, una pregunta con poca. dificultad y po 

ca discriminación se eliminaba. Pero so poseía dificultad me 

dia y un índice de discriminación que fluctuaba entre .10 

.401  se consideraba modificable. A su vez aquellos reactivas 

con dificultad media y gran poder de discriminación se convide 

raban aceptados y en última instancia, si tenían dificultad nor 

mal y una discriminación media. o alta. se tomaban como corres- 

taso 

C. Tratamiento estadístico 

Los datos son tratados para la prueba de hipótesis según - 

inferencias respecto de u
1 - u2  con muestras dependientes; es-

tas muestras fueron tomadas aleatorias:le:A° de estratos normales, 

que se aparearon para evitar las distorsiones mencionadas (ver 

muestra, cap. IV). Las muestras tomaron la forma de n pares 

de observaciones Xi
1 
	ice, para 9. = 1,...,n. El apareamiento 

se usa para constrastar la hipótesis u1  - u2  = 0 (donde supo-

nemos que la media de X, y X, son iguales). O sea que siendo 

= u , entonces se propone: 

Hos u = u. 2 
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Hl: u1 	u2 

La prueba t Student (estudio pareado) para muestras depen 

dientes revela que los resultados no son estadísticamente sig 

nificativos a un nivel de significación de dx < ,05 yt1 < .01 

En ambos niveles se acepta Hc dado que el valor crítico de t 

parae<K .05 es: 

14t 97.5 = 2.145  

y para ',X< .01: 

14199.5 = 2.977  

Mientr,?s que t calculado obtuvo un .valov de .6267 

Por tanto, X1  y X2  se consideran mientras aleatorias do • 

una población con una diferencia entre medias do 111  - u2  0. 

De cuadro N2  4 se extracta la siguiente información: 

Estrato 1. 

	

= 348 ;,_ 	= 9234 ; (21X1)2  = 121104 ; n = 15 

Estrato 2, 

= 342 ;7211-X = 8326 ; (r X?)` = 116964 ; n = 15 

Apoyados en los datos anteriores se proponcillaz siguien-

tes fórmulas. 

t Student: 

(1.
X1)

2 
Al 	 =S X1 
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0X2 )2 
 

; 	
2 5. X2  

n 

2 — 2 
21 x1 -}-2-  x2 	 1 	1 

	

nl 	n2 

t= 	1 - 2 	• gl. = n- 1 ; n-1 t1--(/2) 

s x1- x2 

El desarrollo de las fórmulas permitió conocer los resulta 

dos apuntados donde te  (crítico) es mayor que te  (calculado) a 

un nivel de ds 
	

05 5,6\4.401  por lo que los resaltadas no son siz 

nificativos. 
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VI. 	dtCHJICH 

Hay que formar no personajes, 
sino personas libres y ori6i-
naleG, que tengan iniciativa, 
creatividad y responsabilidad. 
Hary que enseñar a cada uno a. 
ser 61 mismo, a colocarse en 
posición da "ataque, siempre 
tomando por ''ateeuet el can - 
bin y el progreso de los de-
mós y de las cosas que lo ro-
dean a uno. Hay que enseñar-
le a desempeñar aptitudes, a 
desarrollar potencias de ac-
ción, de pensamiento, de anis 
tJd, relativas a un deber pel 
manente. Hay que darle al sen 
tido de la experiencia. del gua  
to por lo concreto y por la 
búsqueda, 

de Peretti.. 

4.. Discusión 

Al surtir le. necesidad de detectan si los educadores uti-

lizan la evaluación científica. en el proceso de valoración, 

verificación y corrección de la ense anzaeaprendizaje, se 

propuso el siguiente problema: Hay diferencia en la aplica-

ción del proceso da evaluación ciuntifica a nivel de ciclo bá. 

sico entre el Instituto Nacional para Varones Adriín Zapata. y 

el Instituto .íuperimental Dr. Josó Matos Pacheco? 

Finalizada la aplicación del nítodo indagatorio y la for- 



ma de investigación ex post factum, se realiza a continuación 

un anólisis crítico de la investigación y sus resultados. 

comparación del estrato 1 '(INVAZ) y el estrato 2 

(IEJMF) por la. prueba t gtudent para muestras dependientes, 
/4/ 

demostró que la medie poblacional del. iIPJAN e y la. media - 

/ poblacional del INJNAson iguales, de donde se deduce oue 

la media y la población o universo es nula. 

Por su situación experimental se esperaba que los docentes 

que laboran en el IbJHP tuviesen un resultado superior al 

INVAZ; sin embargo, los resultados señalan que ninguno de los 

estratos tuvo resultados significativos con respecto a la apli 

ración del proceso de evaluación según loa pasos del mótodo 

científico. Antes bien se observó que el IflVAZ tuvo un rendi-

miento mejor que el IPJUP al momento de tabularse el instrumen 

to. 

Una. comparación de medias y desviación estandar entre los 

estratos muestra. oue IKVAZ tuvo un resultado promedio mayor - 

que IdJMP y más dispersión en las respuestas. 

/4/ INTAZ e Instituto Haeionel para Varones edrión Zapata 

/5/ IHJHP e Instituto Nxperieental Dr. Jos ó Netos Fecheco 
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EEJMP 

Y.1  = 23.2 ; DE = 9.10 
	

Y2  = 22,8 ; DE = 6.14- 

Pero debe tenerse presente que ninguno de los dos alcan-

zó resultados significativos. Según el Cuadro 5.1 para. el es-

trato No. 1 las puntuaciones extremas son 36  Y 8 por lo tanto, 

su cociente da un rango de 28 mientras el estrato No, 2 posee 

puntuaciones extremas de 32 y 11 con rango 21. Como el Cues-

tionario para Profesores tiene 50 ítemes la media teórica no 

fue alcanzado. por ninguno de los dos institutos. En el INVAZ 

sólo 6 casos tuvieron un punteo .superior a 25 y en el TFJMP 

fueron 6 casoa también. 

La recopilación, tabulación, tratmaiento y análisis de la 

información permitió alcanzar y comprobar los objetivos pro-

puestos para sta investigación que se derivaron del problema. 

Como la persistencia del test para medir la aplicación de 

la. evaluación científica fue de .87 se cree necesario, deter-

minar el grado de relación que existe entre los dos conjuntos 

depultinciones, por medio del coeficiente de correlación pro- 

ducto-momento de Pearson. 

Por consiguiente, las hipótesis -ex-post' que enuncian 
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son los siEuientes: 

Ho a 	= 

H 	0  

7,1 tratamiento de los datos revela que a un nivel de 

.05 y 	.01 los resultados son estadíaticamente signifi 

cativos aya que 	= .962. En ambos niveles se rechaza Ho: = 01  

dado que 	= 15, entonces El= 15-2 = 13 

131  .05 = .514 

r 1 Á, 	.01 = .641 

Por ser el resultado significativo se puede inferir que en 

los estratos se realiza la actividad evaluativa siguiendo un 

mismo octrón. Comparando el resultado de la correlación con 

los datos obtenidos en la prueba, t Student, se deduce que tan 

to los docentes del INVAZ como los profesores del IEJHP tienen 

una forma de evaluar establecida, no debida a la casualidad. 

Que su procedimiento no es igual al que se propone en el mar-

co teórico de esta. investigación y que siguelos lineamientos 

fijados por Tyler en su modelo de evaluación científica. 

Por todo lo expuesto hasta ahora se proponen las conclusio-

nes y recomendaciones de esta investigación. 

B. Conclusiones 

Del estudio del problema, y la consecución de los objetivos 



se formulan las si/Alientes conclusiones: 

1. Los docentes que laLoran on el Instituto Nacional pa 

re Va2ones AdrYm Zapata. y el Instituto Erperimental 

Dr. Josó Matos Pacheco no evalúan D sus estudiantes de 

acuerdo con los pasos del llióiodo científico. 

Z. En alubco institutos los profesores utilizan consis-

tentemente un modelo semejante para evaluar a los a-

lumnos, aunque el argumento se aparta del criterio cien-

tífico. 

21 56.57 de loo docentes encuestados seitaló que las 

fases del proceso evaluativo podrían ser siempre o 

casi siempre idónticas a les del mótodo científico. 

c.  Decomendaciones 

y sus COnClUOiOneg,Se De le, discusión de este estudio 	 dan 

las siguientes recomendaciones; 

1. A los encargados de _'orina r y/o capacitar a los profe- 

sores en el campo de la. evaluación, darle especial a- 

tención a los principios que acompeDan a este especia 

lidad. 

2. A los encargados de ddin 	el DIATAZ y el IEJNP, pro- 

piciar la evaluación científica, cono medio promiso- 

101 
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rio de trabajo organizado, cuando el profesor deba. jus-

tificar y decidir sobro cl .55provechanionto de supjalumnos. 

3. A los profesores del 'DIVAS y el IEJiiP, escoger el pro 

cedimionto adecuado para evaluar, sin confundir los 

diferentes modelos que existen para realizar esta activi-

dad curricular. 

4. A los mismos se les recosizoida analizar el proceso de 

evaluación científica para quo decidan con conocimien-

to de causa si incorporan este enfoque a  sus planes de tra 

bajo. 

5. A los lectores de este documento que deeeen profundizar 

el tema de la evaluación cientíGica. 

a) Generalizar esto estudio 5 los institutos de la ciu 

dad do Guatemala o hacer esta investigación a nivel 
/c./ 

nacional.'-' 

b) Con las mismas bases de esta aplicación especulati-

va, llegas (: conclusiones de tipo causal en las ra-

lac ones del fenómeno. 

/6/ Se advierte cue la muestra de este estudio no es represen-
tativa para una población mayor que la investigada por lo 
Que había que realizar un nuevo muestreo estadístico con - 
base en el universo totel. 
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c) Profundizar este estudio comprobando cuál es el 

mótodo de evaluación que utilizan los profesores 

del INVAZ y el IE,N1P. 

d) Comparar el proceso de evaluación quo actualmente 

sie;uen los profesores del INVAZ y el IEJMP con el 

proceso de la evaluación científica, determinando el 

rendiuiento de los alumnos en abbos casos.. 
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ANEXO 





CUESTIONARIO PARA PROFESORES 

PROPOSITO: 
Este cuestionario tiene como objetivo: Detectar en que 

medida los docentes utilizan el proceso de evaluación como acti-

vidad científica. 

INSTRUCCIONES: 

Se presentan o continuación 50  preguntas. Cada. una 

de ellas responde a una fase de investigación claramente defini-

da. Conteste cada, presunta, besándose ca sus particulares,  opi 

niones y cscpuriencias: 

Se le pide pensar con detonimisnto 	cada pregunta. 

Escoja la respuesta correcta marcando con uno 

(--) en lo tarjeta de respuestas. 

PIENSE LR RESPUESTR•ANTES DE CONTESTRR: 

Si le queda alguna duda pobre el procedy aionte a 

Pr unto artps de empanar. 

raya 
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1. Por u5 avalúa sus alumnos? 

a) Porque así lo establece el Ministerio de Educación Públi- 
ca. 

b) Para omitir un juicio dsi alumno. 
c) Porque hay tu° soleccioner a los alumnos. 
d) Para mejorar su proceso de aprendizaje. 
e) Para saber si el alumno merece posar alnivel siguiente. 

2. Cuando evalúa a sus alumnos, cual de los siguientes hfches es 
el más important.) para Ud.? 

a) Ordenar a los alumnos por notas. 
b) Emitir una calificación do ellos. 
c) Comprobar en tuó medida alcanzaron los objetivos. 
d) Conocer mejor a sus alumnas. 
o) Obtener juicios para una mejor orientación acadóniba. 

3. Los objetivos educacionales coa mós útiles, cuando so enuncian 
en termines de la 

a) Actividad de aprendizaje. 
b) Materia del curso. 
a) Conducta. del estudiante. 
d) Bibliografía revisada. 
e) Actitud del docente. 

4. Un contenido tien formulado, contiene los izuientes indicado-
res: 

a) Condiciones conceptuales, actividades y nivel do rondimion 
to 

b) Conducta observable, condiciones conceptuales y nivel de 
rendimiento. 

c) Actividados, bibliografía. y nivel de rendiuiento. 
d) Conducta observable, condiciones conceptuales y bibliogrc 

fía 
e) flivel de rendimiento, contenido y bibliografía. 

5. Usted diferencia un objetivo general de uno específico, cuer-

do analizo el 

a) Contenido y el nivel do renaluia to 
b) Verbo y las actividades 
c) Nivel do rendimiento y la biblissi 

Con anida y las actividades 
e) Verbo y el contenido 



6. Usted rsconoce un Tul: noduid 	s alumno lc ci u1 objetivo 
cuando especifica (la) el. 

a) Actividad 
b) Bibliografía 

c) Contenido 
d) Conducta observable 
o) Nivel de eficiencia 

7. Cu6los verbos, de las listas propuostas, utilizaría ustad en 
la redacción da objetivos do cumportamialto? 

a) couparar, construir 

b) Ent=jer, disfrutar, crear 
e) Dibujar, aTraciar, conocer 

d) Compinuldar, razondr, incluir 

e) Analizar, inducir, -_ casar 

8. Cuando Ud., tropo_. una prueba. o sus cluanos, urofiore la -

prueba: 

a) Oral porzyoos 'Las falcil de ro-liza. 

b) Escrita porqud lo pdnit recojor idfc.rnación. 

c) Adecuada oil objetivz Boto pretddde evdluar 
(1) Quo seo difícil para los duanos. 
e) Que tonw. dificultad rodia. 

9. A continuación apor,:cod 1117.o. seri- do considraciancs que coas 

tituyen otras tdeuts prublcbas en cvsluaciOz. Elija el que 
mas le preocupa a la bar dd evaluar. 

a) Considerar las caractoríofican barticularon do cada, alum- 

no 
b) En rogar las califjc ct-nbs en la socrotorla a ti erijo 

e) quo tajos los •.lumnns oLtengan.buenos resultados 

d) Que los luanos huyan sidilodo correctananle 

t
- 

e) St:;:;uir correct donto lr. 	Indos del Couitó do Evaluucion 

10. En un orden lónico las etapas s scruir crobozlójicsonte en la 
preparación, aplicación y analisis dc un uddctdd do ovaluoción 
putadon resunirne oil las cidcu. oue 331're:cal:os a cohtinuacian. 

Una de ellas no ouotósituada. dr, 	orden correcto (on cl orden 

do a,b,c,d,y e). Sega:lela: 

a) Ni proJcznr nocesita illínd 	
_aro les alu 

b) El prcotdsar _..c.. L'- sabor on clu¿: solido o 

los objetivas prnpuintos. 

c) El prbldsor osco:3o lad stracia 	
e lost uroent s lo dedi- 

cion y los aniLuro un:u tab. la do valor s 

d) ra profuner critica les instrudbntts utilizados o partir 
Jou los o:su:LA:Jis 

e) El prorudr o:plica los 	i u 	
inclino los rdcalta- 

dus ittenidis 
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11. Si Ud. losed ebteser ini rb2ocdOn de 	El LAOS, lo hace 

a) PerqU3 ea su cbliacien coso prefe-s 

b) Para Cun lir cor, las disposicisnes 	1, Direccien 

c) Para. tener sfos criteriis de uedición ces les cuales justi 
ficr la cnliiici.cion 

a) Para. tener suchos dat 	W. lo s alusnes y poder iácrininar 

los sejor 
e) Sous diajnóstice pnro nejsrar el pncoDe unos n a-ooren 

dienjo 

12. Cuesdc Ud. se pl:ntea 1. secesidnd de avaluar, dical a los iras 

trudentes 

a) En   	splic  1u, 	 ade  

b) En funcien de 106 objetivos C11).C.30 	3 

e) Para censrrir una sejor csillicnc on 
d) en funcids dJ1 tidspo disponible ::orn. la M"UODT 

e) En funci( de le setealLlsoio esplust'n 

13. CuLL - Ud, forsulo los .bjctivbs de una unidnd 

a) Que:,  alcanzado pul tedns los alumnos 

b) Que solo les nlonsecJ un írup. dutorsiudo 

c) Que se detect.rnlw die_rescias entro los nlubn s 

d) En cu Pedida serscsi alcanzados por cadn alunas 

e) Ru todos los alunnos sntiendan sus explicabi• nes 

14. ill snloccinnar los instrubestes 	- nd.Jcune.eo pern efectunr 

una ndicion, uOilizssos un ard.J11 16:3icü. Cutd de las ilLuiea 

tes etapas no 	 colecadn en ese orden (de prisoro a. últi 

120). 

a) ,Slucción 2,e r3itu:cineu apropiGd7s jonCiti lc:c alucines de- 
ben dasestr. r la sdgnisiciOn do objotSnss 

h) Búsuerdd y c ereccien ',. los instrusent)s id6uuos par: la 
abtencidn de datos 

C) AplicaciOn de la prueba 
d) Elrbor:cidn de una tabla de yaleros piara los instrusentaa 

e) Vi-:lorcion (puntuación). 



15. Cono rosultaCE 	o oceso ,dascAnnsi cpr,radizajc, usted 
	

ra 

que-sus alunnec 

a) Sil,,__ nantenioAdo un buen condortmionto 
b) Denuestren el grade ds adquisición do conoci iuntos 
c) Pregunten sobre los tau-as sua no doninan 
d) Obtengan buenas calificocianes 
e) Requiera:, orientación ocadeqica 

16. Usted evalúa su propio trainaje, 
de todo el elunnado 

a) Sienpre 
b) Casi sicup L 
e) En al:ainan ocadiancs 
d) Casi nunca 
o) Huno: 

acuerdo cen el re 	-lento 

17. Cuando u 	se propone evaluer 	sus alunnos, planifico la 
pruebo c n base en los (las) 

a) Contenido 
b) Objetivos 
c) Actividndcc 
d) Conceptos 
e) Conductas 

18. Al planificar sus instrunentos, usted utiliza una tabla de do-
ble entrada, en la que relaciona las (los) 

a) Actividades con las conductas 
b) Contenidos con les actividades 
c) Conductas con los conceptos 
d) Objetivos con los contenidos 
e) Conceptos con lee 

19. Considera usta.a ndcosario, 13qCial" en la tabla. de Especificaa-
cienos, el "peso" relativo que se dar& a cada una de las diver 
sas 5reas? 

a) Sionprc 
b) Casi siempre 
c) 'En algunas ocasiones 
d) Casi nunca 
o) Nunca 



20. Guando usted prepara la_ prueba, en función de lo. Tabla. de Es-
pecificaciones:  

a) Hace preguntas únicamente de los tenaz quo mós domina. 

b) Utiliza sólo algunas arcas para hacer preguntas 

c) Hace un muestreo representativo del contenido 

d) Uso. todo el contenido como universo de la prueba. 

e) Busca los temas sLs conspicuos para. redactar la prueba 

21, Los tests de aprovechamiento sirven para, muchos ior•Dpósitos. 
Pare precisar el grado en que los alumnos demuestran saber el 
material basic° del curso usted utiliza un test (de) 

a) previo 
b) diagnóstico 
o) dominio 
d) pronóstico 
e) reconocimiento 

22. En igualdad de condiciones, cual de las siguientes seria la 
prueba mas confiable? 

a) De aós de 100 ítem es 
b) De 75 a 100 
c) De 51 a 75 
d) De 25 a 50 
e) (El numero de itemes no afecta la =fiabilidad) 

23. Una pruebo_ confiable mide los resultados del aprendizaje con • 

Eficiencia 
Solidez 

c) Representotividad 
d) Significación 
e) Persistencia 

24, preparar la prueba usted redaoto íterpes que satisfagan a-
decuadamente la tabla de especificaciones? 

a) Sieapre 
b) Casi sidnpro 
c) En algunas ocasiones 
d) Casi nunca 
e) Nunca 



25. Cuando usted redocto los:ítemes los hoce 

a) Todos difíciles 
G La noyorí7 difíciles y olgunos fóciles 
o) Con diferentes niveles de dificultad 
d) La mayorío. fíciles y oinLonea difíciles 
o) Todos fíciles 

26. Gamma que incluye en sus pruebas son independientes catre 
sí, o sea que el estudinnte no depende de la respuesta de un 
ítem pe: «water otros? 

ap Sieupre 
b) Casi siespre 
e) En algunos ocasiones 
d) Casi nunca 
e) Nunca 

27. Cuando usted organizo los ítenho para preparar lo prueba 

a) Les aone de acuerdo al ordenar con que los va redactando 
G Dispone los que son do isunl ti-ppo dentro del mismo grupo 
e) Los clasifico. de acuerdo con las actividades de••10. materia 
d) Orgunizu lo. distribución de les mismos 
o) Se desontiende del orden que lleven en la prueba 

28. Cuando usted coloca los ítenes en un orden de dificudtad 

a) Seleccano. primero los difíciles y luojo los fóciles 
12) Peno un íted difícil y otro fícil y continun haciíndolo 

sucesivauente 	 . . 
e) Empiezo. por los nao, fícilea y termino con les difíciles 
d) No siLnie unn. pauta prestobl.:cida para la ordenación 

e) Utilizo diferentes criterios paro la. ubicación do la difi 
aullad 

De los ítenes siGuihntes, cuíd ofrece lu osortunidad de hacer-
le un anfdiois interne a » pnuoba? 

n) Solución Lo prodlenos 
b) m, «: de onsoyo 
c) Falso - verdndoro 
d) reelección múltiple 
e) Causo - ofdcto  



o 

30. En cada ít.na 	selcción múltiple las claves y les listracto- 
res (se) 

a) Ubican conforme so redactan 
b) Siguen un patrón fijo 
c) Ordenan alfabr;ticamente 
cl) Organizan por complejidad 
e) Distribuyen al azar 

31. Una característica. del ununciado en el ítem de selección núlti 
plo es 

a) Elimino la relación con las opciones 
b) Estar redactado en forma negativo 
e) Utilizan pistas graneticals 
d) Usar frases estereotipadas 
e) Sor conciso 

32. Acompaña usted los;trapos Ce 'tomos con las instrucciones nece 
socias 

a) Siempre 
b) Casi siempre 
c) En algunas ocasiones 
a) Casi nunca 
e) Nunca 

33. Las instrucciones van acompañadas- de la. puntuación que le co- 
rresponde a Cada rupo 	ítemes 

a) Siempre 
b) Casi sienpre 
o) En algunas ocasiones 
a) Casi nunca.  
e) Nunca 

34. En el nonento le estudiar la calificación de sus alumnos, lo 
haca utilizando como base 

a) Los latos obtenidos en la prueba. 
b) Los resultados de la arueba y otros 
c) La. observación diaria del alumno 
a) Los trabajes orrcticos 'encomendados durante un iempo e-

terminado 
e) Su opinión personal solano cada alumno y las tareas que les 

puso 
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35. En todo trabajo científico o 	investigación es necesario 
guardar un orden lógico. Cuál do los siguientes fases creo 
usted que no estS, en su orden? 

a) Existencia. de una necesidad sentida 
b) Formulación de hipótesis 
o) Recosida de datos 
d) Formulación do problema 
o) Extracción y anúlisis de conclusiones 

36. Si Ud. ha nalizado un trabajo de ese tipo o hubiera de hacer 
lo, cuantes de esas etapas usaría? 

a) Uno. o ninguno. 
b) Dos 
o) 	mr..is. 
d) Cuatro 
e) Todas 

37. Cuerdo encarga. usted un trabajo próatica a sus alumnos seCura 
mente les facilita un esquema de.actuaci6n. Se le ofrece uno 
a continuación, donde uno de los pomas ha sido en:Liada. Mar 

quelo. 

a) Planteamiento del proplena 
b) Búsqueda del material e infermación 
e) An6lisis de los datos reo cides 
d) Lineamientos senerals y esquema de trabajo 
o) Elaboración y analisis do centlusienes 

38. En la prúctice, cuando U .0  creona sito 	de trlJaj , tiene 

en cuento. realmente estas fases? 

a) Una o ninguna 
b) Dos 
c) Tres 
d) Cuatro 
e) Todas 

39. De las sisuie es carecterísticas que, entro otras debe poseer 
un procesa de evaluación, cual consid.Jraría la. nas importante? 

a) Que los datos sean eficientes 
b) Que se utilicen muchas _pruebes 

c) Que sea objetiva y cimntifica 
d) Que sea rpida. y concisa. 
e) Que sea muy fótil do aplicar 
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40. Finalizando el ,rocoso de evaluación y emitidas.  las califica-

ciones, con quó frecuencia, realiza usted un analisis de les -

resultados? 

a) Siempre 
b) Casi siemrre 
c) En algunas ocasiones 
d) Casi nunca 
e) Nunca 

41, El índice que señala la cantidad total de estudiantes que res -
pende un itera tanto correcta cono incorrectanente, se denomina 

índice de 

Discriminación 
homogeneidad 
Validez 
Dificultad 
Sinificac ón 

42. La capacidzd do un ítósa. senorar al slunno que•sabe 'de 

lunno que no sabe se llana índice de 

a) Representativiebal 
b) Relevancia. 
c) Dificultad 
d) Confiabilide.d 
e) Discriminación 

43. Cuando usted se refiere a la validez 	contenido de la prue— 

bo, piensa quo el criterio clave de ésta es el (la) 

a) Continuidod del contenido 
lo) Muestreo del contenido 
e) Significación del contenido 
d) Objetividad del contenido 
e) análisis del contenida 

44. Realiza usted Lconparación de los resultados obtenidos en 
la prueba con los •otjetiVos de enseñanza? 

a) Siempre 
b) Casi sie cere 
c) En algunas ocasic,nes 
d) Casi nunca 
e) Nunca 



45. Cuando un Srugo de estudiantes NO alcanzh el nivel do rondi 
siento nínímo en la erueba, usted 

a) Deja las calificaciones coco estún 
b) Aplica un plan rencdial (recuperación) de insediato. 
c) Avisa al director del plantel 
d) Espera que los alumnos rociasen 
e) Lo Fide a otro profesor que atienda los alusnos 

46. Si la mayoría de los alusnos (9912,5) NO alcanza. el nivel de ren-
disiento ninino en ld -prueba,' usted 

a) Les llana la stanci611 
b) NO se ocupa del asunto 
c) Accut la upolación de dlgunes alusnos 
d) Les pide que estudien afee para. la I.Texisa. vez 
e) Agota los sodios de quo distDno pura quo los alumnos ad-

quieran los objetivos 

47. En qué', case, de los que a continussi(is prononenos, considera 
usted mús útil al anúlisis de los resultados on evaluación? 

a) Para dei ostrar que su ens fianza us Luna u ur' sus codparie 

ros de trabajo 
b) Para que sus alumnos lleven 	les hooares dunas notas 

c) Para_ nujouor pnixinos jprosrsYi s os su planonsiento y eva- 
luación 

a) Porque lo exige el Dejlanento de Evaluación decretado por 
el Ninisterio de  Educación 

e) No le ve ninguna utilidad 

48. El análisis de los resultados le pdrnite obtener una idea ade 
cuada de los conportasientos ndnifestados pcpr sus alumnos 

a) Sienpre 
b) Casi sieLg.re 
o) En algunas ocasiones 
d) Casi nunca 
e) Nunca 
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49. Do acuerdo con los resultados olcenzados en la. pruebo, sz •ne-
cosita usted r plantear do nuevo los oEjetivos de enseñanza 

lo hace 

,) 
b) Casi sinuneue 
e) En al¿»nas ocnsisnos 
a) Casi nunca 
o) Nunca 

50. Si no ha neditado nunca. astro ello, reflexiono un nononto y 
díjanos, ahora, on qu6 17,Jdili los fosas ds un. proceso de cJ-- 
valuaci6n podrían ser idiSntic s a las del "japdo Científico.? 

op Siempre: 
b) Casi sienprs 
c) En olaunes ocasiones 
d) En nuy pocos casos 
e) Nunca 

GRZCIOS PO: SO u0 5)7fICI-C77:4. - 
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