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Prefacio
Una de las tensiones inherentes al proceso educativo, sin lugar a dudas, 

es la evaluación. No se comprende la enseñanza sin evaluación, en cuanto 
estrategia para saber si el estudiante está aprendiendo. Sin embargo, existen 
relaciones que la vinculan con el éxito o el fracaso de la labor académica, lo 
que en principio sería una idea susceptible de debate, en la medida en que se 
estarían desconociendo otros factores asociados al rendimiento académico, e 
incluso, se estarían obviando los ritmos de aprendizaje, los cuales de manera 
diversa se reflejan en un aula de clase.

Por lo anterior, el tema de la evaluación educativa hace parte del debate y 
las reflexiones sobre cómo enfrentar los retos de los nuevos entornos educati-
vos de cara a los Objetivos del Milenio, lo que da lugar a muchas de las agen-
das para mejorar la calidad, la cobertura y la competitividad de los sistemas 
educativos en los países de América Latina.

Bien podría pensarse que esta es una responsabilidad exclusiva del Go-
bierno, el cual debe trabajar en función de crear políticas y estrategias que 
contribuyan al cumplimiento de los objetivos y agendas educativas. Igual-
mente, compromete a las Instituciones de Educación Superior, en especial, a 
las facultades que forman profesores, a los estudiantes y a la sociedad.

Por lo anterior, consideramos que la investigación es un camino para re-
flexionar, analizar, discutir y proponer alternativas de solución a las proble-
máticas o debates que encontramos en la cotidianidad de las aulas, siendo 
la evaluación del aprendizaje una de estas. El reto de concebirnos como do-
centes investigadores y la iniciativa de la Universidad La Gran Colombia de 
apoyar y financiar la investigación, nos motivó a participar en la convocatoria 
de investigación Julio César García para el fomento de la investigación con 
pertinencia social, en la cual presentamos el proyecto denominado: “Justi-
ficaciones sobre preferencias de la evaluación en el aula y su relación con el 
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rendimiento académico en estudiantes universitarios: un estudio comparati-
vo entre dos universidades de Bogotá”. Este estudio tuvo por objetivo deter-
minar las razones que expresan los estudiantes para justificar sus preferencias 
en la evaluación. Con este tipo de investigaciones in situ, contextualizadas 
conlas realidades de dos universidades bogotanas, en materia de evaluación, 
se abrió diversas posibilidades de reflexión con el fin de redireccionar las pro-
pias prácticas pedagógicas y, en consecuencia, aportar a la transformación de 
la realidad educativa de nuestro país.

Como resultado del trabajo investigativo, los autores presentamos a la co-
munidad académica este libro titulado: Evaluar y justificar: una experiencia 
de investigación in situ. En él, los lectores e interesados en temas educativos 
encontrarán los principales hallazgos, análisis y conclusiones acerca de las 
justificaciones que tienen los estudiantes en relación con sus preferencias 

a la hora de ser evaluados, esto se constituye en un insumo para comprender 
las formas en que los estudiantes aprenden mejor y el papel que cumplen 
sus preferencias en los modelos de evaluación que reciben. Igualmente, las 
facultades de educación, de acuerdo con los hallazgos encontrados, podrán 
contar con mejores herramientas para que puedan ser tenidas en cuenta por 
los profesores dentro de su quehacer como formadores, tanto en aspectos me-
todológicos, didácticos, como evaluativos, y en general de acompañamiento 
en el ejercicio formativo.

Así, en el primer capítulo, se encuentran los antecedentes de la investi-
gación que dieron lugar a la configuración del problema, encontrando un 
amplio bagaje de estudios que han reflexionado en función del tema de la 
evaluación y cuyo análisis permitió concluir que, en la mayoría de los casos, 
el discurso didáctico sobre la evaluación se resuelve en expresiones comunes, 
a veces descontextualizadas y atemporales. No obstante, se han adelantado 
avances significativos que han permitido reflexionar sobre el poder forma-
tivo de la evaluación y las didácticas que facilitan las prácticas en el aula. 
Un buen volumen de estudios encuentra que las prácticas de evaluación son 
esencialmente medios uniformadores del pensamiento y del aprendizaje, y de 
un modo indirecto o encubierto, tal vez, en una práctica de integración de los 
individuos en una particular visión de mundo y de la producción socioeco-
nómica —que exige el mercado capitalista—, sin que ello necesariamente sea 
negativo; sin embargo, sí tiende a ocultar un pensamiento crítico más allá de 
la formación profesional. 
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El segundo capítulo presenta las aproximaciones teóricas en función de 
seis categorías: i) justificación, ii) evaluación, iii) aprendizaje y evaluación, 
iv) rendimiento académico, v) motivación en la evaluación y vi) aprendizaje 
interdisciplinario, las cuales permitieron triangular la información recolecta-
da y ser analizada por medio de los aportes teóricos de diferentes autores para 
sustentar la validez científica del estudio.

El tercer capítulo, por su parte, destaca el análisis de la información pre-
sentada en dos momentos particulares: el primero está relacionada de ma-
nera metafórica con la expresión “fotografía de las encuestas”, en el cual se 
observan los datos suministrados por la población objeto de estudio, esta 
estuvo constituida por estudiantes de diferentes programas y semestres de 
la Universidad La Gran Colombia (UGC) y la Universidad Colegio Mayor 
de Cundinamarca (UCMC). Esta primera fase da cuenta del análisis cuan-
titativo estableciendo un comparativo entre las dos universidades, a partir 
de un ejercicio de estadística descriptiva. El segundo momento subraya la 
descripción de los datos cuantitativos, específicamente, a lo que corresponde 
cualitativamente. En este apartado, los investigadores realizaron una especie 
de “retrato” sobre lo que está ocurriendo con los actores que intervienen en 
la investigación, a los cuales se les aplicó los instrumentos de recolección de 
información, en este caso específico, grupos focales.

Ahora bien, bajo estas dos perspectivas de análisis, que por su naturaleza 
fueron complementarias, se construyó el cuarto capítulo en el cual se socia-
lizan los principales resultados, conclusiones y discusiones que esperamos 
sean posibilidades para nuevos estudios centrados en el tema de la evaluación 
en la educación. 

Para finalizar, es importante mencionar que este libro va dirigido a docen-
tes universitarios que ejercen su labor como formadores, pero también a los 
estudiantes de las facultades de educación, dado que en el texto se encontra-
rán reflexiones y diferentes teorías para comprender el tema de la evaluación 
en el proceso educativo, fruto de los hallazgos encontrados que abren nuevas 
líneas de investigación.
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Estado del conocimiento sobre 
evaluación y prácticas 

evaluativas
La investigación denominada Estilos de aprendizaje y preferencias en la 

evaluación de segunda lengua de El Jabarí Belghazi (2016) propuso como ob-
jetivo analizar y comprobar si existe una relación entre un determinado estilo 
de aprendizaje y un método de evaluación preferido del alumno. El autor 
señala que hay estudiantes que prefieren trabajar de forma independiente, 
mientras a otros les gusta más el trabajo en equipo. También hay quienes pre-
fieren tener un tiempo para planificar una tarea, mientras que otros dedican 
poco o nada de tiempo a esta labor. Gracias a lo presentado en esta inves-
tigación, las diferencias existentes entre los estilos de aprendizaje muestran 
que la manera o estilo de aprender de un alumno difiere de otro en una mis-
ma situación. Este autor, haciendo uso de una metodología complementaria, 
concluyó que los tres estilos de aprendizaje (reflexivo, activo y pragmático) 
definen la evaluación como una reflexión sobre el aprendizaje y consideran 
que sirve para hacer un balance de lo adquirido.

Por su parte, Murillo e Hidalgo (2015) realizaron una investigación to-
mando como centro de la evaluación la categoría de “justicia social” desde 
seis miradas: i) evaluación democrático-deliberativa, ii) evaluación crítica, 
iii) evaluación participativa, iv) evaluación inclusiva, v) evaluación sensible 
al contexto cultural y vi) evaluación auténtica. El propósito fue establecer una 
evaluación para el aprendizaje y, de paso, generar procesos de concientiza-
ción para la acción social. En este estudio, el profesor se concibe como un 
agente de cambio, el cual se promueve por medio de un constante ejercicio 
de producción de conocimiento intelectual, y el estudiante como un potencial 
actor de acciones, tendiente a participar en procesos de transformación. Para 
estos investigadores, la evaluación es una oportunidad para contribuir a la 
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aplicación de la justicia social al interior de las aulas y tiene el firme propósito 
de generar compromisos sociales más amplios en las comunidades. De acuer-
do con ello, esta no se reduce a un formalismo institucional, sino que reviste 
componentes más amplios y prácticos que comienzan a hacerse visibles al 
interior de las aulas.

Entre otros rasgos, los autores anteriormente citados encuentran que los 
seis enfoques mencionados muestran aspectos que enriquecen los procesos 
de evaluación, como la construcción de la democracia, en la cual se tenga en 
cuenta la participación del estudiante; la inclusión, el diálogo y la posibili-
dad de sentar posiciones críticas como garantía de deliberación; la evaluación 
como un proceso de construcción conjunta que considera al  estudiante como 
un sujeto capaz de pensarse a sí mismo en relación con los otros; la oportuni-
dad de recoger información útil que se aprovecha para lograr una enseñanza 
y aprendizaje de manera profunda sobre temas de interés que se desarrollan 
en el aula; la retroalimentación constante que genera un aprendizaje coope-
rativo y trabajo en equipo, el cual va formando la conciencia crítica de los 
estudiantes; y la corresponsabilidad social y moral, en el que se incorpora 
un componente político al proceso. Igualmente, se caracteriza porque genera 
identidad cultural en la medida en que no solo se conoce el contexto, sino que 
también se aprende a valorarlo y a otorgarle significado. 

Finalmente, los investigadores de este estudio advierten que la interdis-
ciplinariedad adquiere más profundidad porque todos los conceptos están 
articulados al análisis de prácticas sociales específicas. La evaluación es con-
cebida aquí más como un proceso de concientización y justicia que como un 
acumulado formal de conocimientos. En ese sentido, es posible que se pueda 
cultivar las preferencias de los estudiantes por el uso de instrumentos de eva-
luación que susciten más la reflexión crítica que las rúbricas de repetición.

Martínez-Rizo y Mercado (2015), por su parte, realizó un trabajo deno-
minado “Estudios sobre prácticas de evaluación en el aula: revisión de la li-
teratura”. En este, los autores resaltan que la mayoría de las aproximaciones 
hechas mantienen la tendencia a relacionar calidad del rendimiento académi-
co con el enfoque formativo que los maestros usan a la hora de evaluar, pero 
no tienen en cuenta otros factores que inciden en estos procesos y por ello los 
resultados no siempre son favorables. En relación con esto, existen vacíos, por 
ejemplo, en el uso de los instrumentos que se emplean en el aula o la manera 
en que se retroalimenta el proceso con los estudiantes. Según las indagaciones 
de los autores, las evidencias de estudios empíricos sobre las prácticas de eva-
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luación son escasos, por eso su investigación se enfocó fundamentalmente en 
tres trabajos recogidos en la literatura encontrada:

Un libro de Stiggins y Conklin (1992) que recoge trabajos realizados en el 
sistema educativo de Estados Unidos entre 1980 y 1990.

Tres textos derivados de un estudio de 2008 sobre las prácticas de evalua-
ción en las primarias de ocho países de América Latina (Loureiro, 2009; 
Picaroni, 2009; Ravela, Picaroni y Loureiro 2009).

Tres textos de investigaciones de México: Vidales y Elizondo (2005); García 
Medina et al. 2011 (2011), y Ruiz y Pérez (en prensa). (Martínez-Rizo y 
Mercado, 2015, p. 19)

Después de desarrollar su trabajo concluyen que, por lo general, los maes-
tros están de acuerdo con la evaluación formativa; sin embargo, existen va-
rios elementos que les hacen temer que su práctica no sea coherente con sus 
concepciones y creencias:

[…] los obstáculos para implementar prácticas formativas según los maes-
tros sean principalmente el tamaño de los grupos y la falta de tiempo. 

La excesiva importancia que al parecer siguen dando los maestros a la cali-
ficación de todos o casi todos los instrumentos de evaluación que utilizan. 

Cierta contradicción en las percepciones de los maestros sobre sus propias 
competencias para hacer evaluación formativa: predomina una visión muy 
positiva sobre las competencias que se tienen, pero la mayoría coincide en 
que es necesidad o incluso muy necesario recibir apoyo o formación para 
desarrollar mejor esta importantísima dimensión del quehacer docente. 
(Martínez-Rizo y Mercado, 2015, p. 30) 

Por otra parte, da la impresión que hay “una buena alineación entre en-
señanza y evaluación, pero hay también bases para plantear una hipótesis en 
cuanto a la predominancia de propósitos educativos de baja demanda cogni-
tiva como posible explicación” (Martínez-Rizo y Mercado, 2015, p. 30). Una 
prueba es la masiva opinión de los alumnos que tienden a pensar que los exá-
menes que responden son fáciles y sencillo; no obstante, esto puede indicar 
que las preguntas tienen bajo nivel de demanda cognitiva. Finalmente, estos 
autores concluyen que la relación entre “enseñanza y evaluación puede ser 
real, con tareas de baja demanda cognitiva en una y otra. De ser así, muchos 
hallazgos cobrarían sentido y se confirmaría que cambiar las prácticas de eva-
luación supondrá esfuerzos prolongados y consistentes” (2015, p. 30).
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Los investigadores Bahamón Muñeton et al. (2012), en su estudio “Estilos 
y estrategias de aprendizaje: una revisión empírica y conceptual de los últi-
mos diez años”, se propusieron como objetivo indagar sobre “los estudios que  
analizan las variables: estilos de aprendizaje, estrategias de aprendizaje y ren-
dimiento o logro académico en población universitaria” (p. 131). Los autores 
concluyen que después de revisada la literatura encontrada, en los últimos 
diez años (2000-2011), existen encuentros y desencuentros. Ellos consideran 
que existen puntos en común entre los investigadores y estudios analizados, y 
resaltan “la relación existente entre las características de los estilos de apren-
dizaje y la carrera en la cual se encuentran adscritos los estudiantes” (p. 141). 
Asimismo, señalan que esa “relación permite inferir que dependiendo del 
campo de conocimiento que curse un estudiante, desarrollará unos u otros 
estilos de aprendizaje” (p. 141). 

Igualmente, coinciden en que los estudiantes transforman sus estilos de 
aprendizaje de acuerdo con el avance en sus estudios, “lo cual podría eviden-
ciar un proceso de adaptación cognitiva a la vida universitaria y a las estrate-
gias pedagógicas empleadas por los educadores” (p. 142). Finalmente expre-
san que, a pesar de encontrar un amplio estudio en el tema de los estilos y 
estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios, es poco lo que se co-
noce de las relaciones y conexiones entre estilos y otras variables, como es el 
caso de variables contextuales, de género y rendimiento académico (p. 142). 

Siguiendo esta presentación del estado del arte, Navarro y Rueda Beltrán 
(2009) adelantaron un trabajo de similar estilo de investigación en dos carre-
ras de ciencias de la educación en México y Francia, llamado “La evaluación 
de los aprendizajes desde la perspectiva estudiantil”. Este trabajo analiza las 
opiniones de los estudiantes “para tener un acercamiento al conocimiento de 
la cotidianidad de las prácticas de evaluación de los aprendizajes establecidas 
en ambas instituciones, tomando distancia respecto de la orientación pres-
criptiva derivada de alguna de las teorías disponibles” (p. 30). Para realizar 
la investigación emplearon “la estrategia teórico metodológica a partir de un 
estudio cualitativo desarrollado mediante la encuesta transversal (Berthier,  
1998) en la que emplearon como instrumento el cuestionario de libre expre-
sión de respuesta” (p. 32). 

Los resultados de esta investigación muestran que el objetivo se logró gra-
cias al acercamiento a lo cotidiano de las prácticas de evaluación por medio 
de la opinión de los estudiantes de ambas instituciones. Uno de los hallazgos
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es el hecho de constatar que, aun tratándose de estudiantes en contextos di-
ferentes, está presente la necesidad de profundizar en la práctica evaluativa; 
más aún al tratarse de estudiantes que, se presume, podrán ser futuros eva-
luadores. Se requiere por tanto la formación de una cultura de la evaluación 
para proponer nuevas estrategias que faciliten esta tarea, de manera que 
disminuya su peso administrativo y se fortalezca el papel como instrumento 
auxiliar del proceso de aprendizaje. (p. 53)

Al hacer hincapié en la acción de evaluar al estudiante, los investigado-
res citados han encontrado la necesidad de continuar este ejercicio en otros 
programas académicos; a pesar de que en otras disciplinas la evaluación no 
es la base central de la formación, “es sin duda una tarea permanente, que 
involucra a los estudiantes en el momento de demostrar lo aprendido y como 
profesionales una vez que se ha certificado tal adquisición” (p. 53). 

Otro hallazgo importante de este estudio de Navarro y Rueda Beltrán 
(2009) es que se puede coadyuvar a profundizar en la reflexión de los profe-
sores universitarios, que ven la evaluación como parte importante de sus ac-
tividades académicas, aunque no la consideran en el mismo nivel jerárquico 
de la docencia (p. 53). Lo anterior significa que:

el docente universitario dedica mayor tiempo en su preparación como espe-
cialista de su tema que en formarse para un proceso de evaluación distinto 
que le facilite esta tarea y que sirva ante todo para descubrir sus limitacio-
nes, y más aún para asegurar en el estudiante un verdadero aprendizaje.       
(p. 53) 

Por otro lado, Álvarez Méndez (2009) construyó un trabajo que denominó 
“La evaluación en la práctica de aula”. El objetivo fundamental fue “conocer 
los criterios que utilizan los profesores cuando evalúan y califican a los alum-
nos y los métodos y técnicas que emplean” (p. 353). El enfoque con el que se 
abordó la investigación fue desde la perspectiva de la investigación etnográ-
fico-antropológica, utilizando la metodología cualitativa. Este autor recogió 
y analizó los documentos escritos en los que se planifica la evaluación en los 
centros y los exámenes puestos y ya corregidos por los profesores; igualmente 
se hicieron entrevistas a profesores y estudiantes a través del uso del cuestio-
nario (p. 353). A partir de la información recabada, surgieron seis categorías 
para analizar: i) uso de material, ii) nota final, iii) contenido de los exámenes, 
iv) funciones de la evaluación, v) técnicas de examen y vi) dificultades de la 
evaluación. 
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Algunas de las conclusiones del trabajo de investigación fueron las siguien-
tes. Es “evidente una distancia pronunciada entre el currículum ideado, el 
currículum prescrito y el currículum reinterpretado y moldeado por los pro-
fesores, e incluso, el currículum vivido por los alumnos” (p. 370). En este 
sentido, se afirma que 

las dimensiones de un todo (Currículum, en un sentido amplio) forman 
capítulos incomunicados que sólo en aspectos muy formales se encuentran. 
Coinciden en aquellas partes en las que la concordancia viene dada por el 
cumplimiento de la normativa legal vigente: número de evaluaciones, cum-
plimentación de documentos para la acreditación, redacción de Planes y de 
Memorias de Centro, PEC, PCC, exigidos por la administración; pero aún 
en esta eventualidad, cada capítulo de lo que en principio debe constituir 
una unidad articulada e integradora, está pensado aisladamente. (p. 370) 

Los investigadores no encontraron, hasta donde pudieron consultar, 
“planteamientos educativos ni marcos conceptuales que caractericen e iden-
tifiquen prácticas de evaluación sustantivamente formativas más allá de las 
expresiones más usuales y comunes” (p. 370). Los documentos educativos, 
al parecer, “responder a exigencias burocráticas y administrativas pedidas o 
exigidas desde otras instancias ajenas al centro que a necesidades sentidas             
o vividas desde los mismos agentes que en él comparten tareas comunes o 
planteamientos curriculares originales (PCC, PEC)” (p. 371). Respecto al 
tema de la evaluación, no se encontró ninguna formulación conceptual o di-
dáctico que tuvieran relación con las líneas caracterizadoras de actuación. 
Generalmente lo que se propone en los centros educativos para la interven-
ción relacionada con las prácticas de evaluación, se presenta de un modo 
vago y generalista, expresado con circunloquios o metáforas que dan más im-
portancia a lo administrativo que a lo evaluativo (p. 371). En ese sentido, todo 
el discurso didáctico sobre la evaluación se resuelve en expresiones comunes, 
descontextualizadas y atemporales (p. 371). 

Otra conclusión de esta investigación de Álvarez Méndez tiene que ver 
con “la posibilidad de que son muchas las variables que intervienen en el 
proceso de evaluación del rendimiento de los alumnos, el peso de la tradición 
y de la cultura escolar vivida”, puesto que esto ha ido construyendo un tipo de 
pensamiento y de actitud hacia las prácticas de evaluación; sino desempeñan 
un papel primario, si pueden cumplir un papel secundario (p. 371). En ese 
sentido,



23

Evaluar y justificar: una experiencia de investigación in situ 

Las fuentes de contenido que constituyen la base de las preguntas de los exá-
menes son: las explicaciones del profesor y el libro de texto. Frente a ellas, 
cualquier otro recurso carece de importancia. La consulta a otras fuentes, 
no suelen ser tan resueltamente definitivas a la hora del control o examen, 
a la hora definitiva, en fin, de la calificación. Las actitudes y las aptitudes, 
las peculiaridades características de los sujetos, los contextos sociales y cul-
turales diferentes, las desigualdades y la pluralidad de valores y de intere-
ses remiten a conceptos presentes en los discursos y en las formas de decir 
sobre la educación, pero son de nula incidencia en los asuntos prácticos. 
[En el estudio realizado] no se encontró referentes concretos que permitan 
concluir que la pluralidad y la diversidad de los sujetos que conviven en la 
Escuela hayan llevado a planificar y a actuar de modos diferenciadores. Las 
prácticas de evaluación son esencialmente medios uniformadores del pen-
samiento y del aprendizaje, y de un modo indirecto o encubierto tal vez, de 
introducción de los individuos en una peculiar cosmovisión en el mundo de 
la producción socioeconómica. (pp. 371-372)

Continuando con este análisis del estado del arte, García Ros et al. (2008) 
publicaron un trabajo investigativo titulado “Preferencias respecto a métodos 
instruccionales de los estudiantes universitarios de nuevo acceso y su relación 
con estilos de aprendizaje y estrategias motivacionales”. El propósito del estu-
dio fue “analizar las dimensiones que subyacen a las preferencias respecto a 
distintos métodos instruccionales de los estudiantes universitarios de nuevo 
acceso y su relación con sus estilos de aprendizaje y estrategias motivaciona-
les” (p. 548). La muestra por analizar estuvo constituida por 158 estudiantes 
de primer año de magisterio de la Universidad de Valencia (España). “El estilo 
de aprendizaje fue evaluado a través del Inventory of Learning Processes, la 
orientación motivacional a través del Motivated Strategies for Learning Ques-
tionnaire y las preferencias respecto a métodos instruccionales a través de una 
escala diseñada para este trabajo” (p. 548). 

Los resultados destacan la existencia de tres tipos de preferencias: Métodos 
multidireccionales, unidireccionales y autónomos. Las preferencias por los 
métodos multidireccionales y unidireccionales resultan significativamente 
superiores a las preferencias por métodos de aprendizaje autónomo. Los 
resultados también destacan una asociación significativa, aunque de escasa 
magnitud, entre preferencias por métodos instruccionales, estilos de apren-
dizaje y orientación motivacional hacia el aprendizaje. Así, se observa una 
relación significativa entre preferencias por métodos multidireccionales 
y unidireccionales y el procesamiento elaborativo, así como una relación 
inversa entre preferencias por métodos multidireccionales y retención de 
hechos. (p. 548)
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Esta cuestión puntualiza “la necesidad de considerar en la planificación 
de los procesos de enseñanza/aprendizaje y en la selección de la metodología 
instruccional a emplear no solo las variables contextuales tradicionales (por 
ejemplo, los tipos de contenidos, la temporalización o las preferencias del 
docente), sino también las preferencias de los estudiantes; al mismo tiempo, 
teniendo en cuenta las características de estos en la planeación y desarrollo de 
los procesos formativos (p. 566).

En Cuba, Torres (2008) hizo un estudio sobre el estado del arte de los sis-
temas evaluativos del país, con el propósito de dar a conocer los pasos que se 
han dado en términos de calidad. Para este investigador, una prueba del avan-
ce en este campo lo muestra un estudio que se hizo en el 2001, el cual mostró 
que en pocos años Cuba logró superar el analfabetismo con altos índices de 
niveles educativos y culturales; esto se evidencia gracias al Primer Estudio 
Comparativo y Explicativo del Laboratorio Latinoamericano de la Evalua-
ción de la Calidad de la Educación (LLECE) de la Unesco, en el año 2000. 

El estudio de Torres destaca que en los últimos 12 años el país caribeño ha 
implementado políticas estatales que han favorecido constantes evaluaciones 
científicas del sistema educativo, al mismo tiempo, que han permitido hacer 
visible cada vez más un crecimiento innegable de calidad, fruto de los siste-
mas de evaluación educativa, fundamentalmente centrados en el rendimiento 
cognitivo. Uno de los aspectos que se destacan en especial son procesos siste-
máticos con periodicidad anual y la participación de docentes de educación 
primaria, media y superior en áreas como matemáticas, español, historia y 
ciencias naturales. En este primer estudio comparativo y explicativo hay un 
seguimiento de los resultados en todos y cada uno de los territorios del país 
insular, en el cual participa decididamente el Ministerio de Educación cu-
bano. Asimismo, existen comisiones de trabajo que garantizan el desarrollo 
y efectividad de todas las actividades (tribunales de asignaturas, grupos de 
comisiones provinciales, etc.). También, uno de los aspectos por resaltar es 
el uso de instrumentos confeccionados y piloteados de acuerdo con la teoría 
clásica del test. Finalmente, lo que muestra el estudio es que la evaluación 
tiene tres funciones que son: i) diagnosticar, ii) juzgar y iii) mejorar; lo cual 
ha permitido avances importantes en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
que han colocado al país en un nivel alto de educación en el contexto latinoa-
mericano.

Por último y para cerrar este primer esbozo del estado del arte, González 
López (2006) desarrolló el trabajo de investigación titulado “Dimensiones de 
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la evaluación de la calidad universitaria en el Espacio Europeo de Educación 
Superior”, el cual se desarrolló desde la perspectiva de los estudiantes con el 
fin de establecer niveles de calidad en la educación superior en relación con la 
evaluación. La población objeto de estudio fue escogida de las universidades 
de Salamanca y Córdoba, la muestra estuvo constituida por un total de 1167 
estudiantes. El autor usó el análisis de la técnica factorial para reducir un 
amplio número de fenómenos a un número más reducido de componentes 
o factores, de tal forma que sean representativos de esos conceptos. De esa 
manera, se buscó que todas las variables —entre las que existe una relación— 
se agruparan en un mismo factor, utilizando el método exploratorio (p. 454). 
Los resultados arrojaron que la calidad de la evaluación, que lleva a la calidad 
en esas dos universidades estudiadas, se define por la satisfacción de los estu-
diantes, ya que estos son el principal beneficiario de la formación universita-
ria. Son precisamente “las opiniones de los estudiantes las que han servido de 
base para valorar la calidad de la universidad dentro del marco generado por 
el proceso de convergencia europeo” (p. 465). 

También se destaca la formación académica basada en lograr habilidades 
como la reflexión y el aprendizaje, “la adquisición de estrategias para resol-
ver conflictos y el establecimiento de las bases para el aprendizaje continuo” 
(p. 465). Igualmente, los estudiantes creen que es importante la evaluación 
sobre competencias ligadas a la consecución del empleo para el que se están 
formando. Resaltan, además, la necesidad de un profesorado cualificado que 
sea capaz de construir unos sistemas de evaluación coherentes para lograr un 
mejor rendimiento. Otros factores que surgieron como referentes para la eva-
luación del aprendizaje fueron: los deberes el estudiante, la docencia en red, 
la valoración del sistema de tutorías y el cumplimiento del programa docente; 
aspectos que conforman un todo para determinar el ejercicio de la evaluación 
al interior del aula en la formación superior.

Consideraciones sobre los avances

La evaluación es una oportunidad para contribuir a la aplicación de la 
justicia social al interior de las aulas y tiene el firme propósito de generar 
compromisos sociales más amplios en las comunidades. De acuerdo con ello, 
la evaluación no se reduce a un formalismo institucional, sino que reviste 
componentes más amplios y prácticos que comienzan a hacerse visibles al 
interior de las aulas. La evaluación es concebida aquí más como un proceso 
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de concientización y justicia, que como un acumulado formal de conocimien-
tos. En ese sentido, se cultiva las preferencias de los estudiantes por el uso 
de instrumentos de evaluación que provocan más la reflexión crítica que las 
rúbricas de repetición.

Existe en algunos trabajos una cierta tipología de pruebas que marcan 
preferencias de evaluación en los estudiantes. Por ejemplo, según El Jabari 
Belghazi, “los [alumnos] reflexivos prefieren ser evaluados con pruebas de ex-
presión escrita. El ítem de expresión oral es el menos preferido entre grupos 
de alumnos”. Los activos y los pragmáticos también prefieren ser evaluados 
con pruebas de expresión escrita (2016, p. 42). 

Otro ejemplo de similar envergadura es el que menciona Bahamón Muñe-
tón et al. (2012). Ellos coinciden en que los estudiantes “modifican sus estilos 
de aprendizaje en la medida en que avanzan en sus estudios, lo cual podría 
evidenciar un proceso de adaptación cognitiva a la vida universitaria y a las 
estrategias pedagógicas empleadas por los educadores” (p. 142).

Es fundamental lograr un acercamiento a lo cotidiano de las prácticas de 
evaluación a través de la opinión de los estudiantes, pues este aspecto permite 
construir diagnósticos de preferencias de formas de evaluación. También es 
importante saber cuáles son las prácticas de evaluación de los docentes para 
conocer las distintas formas o métodos de evaluación que suelen implemen-
tar con sus estudiantes y si generan conflicto con las preferencias de ellos.

Algunos trabajos investigativos destacan la existencia de tres tipos de pre-
ferencias de método: “métodos multidireccionales, unidireccionales y autó-
nomos. Las preferencias por los métodos multidireccionales y unidireccio-
nales resultan significativamente superiores a las preferencias por métodos 
de aprendizaje autónomo” (García Ros et al., 2008, p. 548). Asimismo, cabe 
destacar una asociación significativa entre preferencias por “métodos instruc-
cionales, estilos de aprendizaje y orientación motivacional hacia el aprendi-
zaje” (p. 548), pero en menor magnitud. 

Es importante resaltar la necesidad de considerar en la planeación de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, así como en la selección de la metodo-
logía o metodologías que se emplean en la educación universitaria, no solo 
las variables contextuales tradicionales, sino también tanto las preferencias          
de los profesores al momento de evaluar como la de los mismos estudiantes, 
para establecer un diálogo encaminado a lograr rendimiento académico.
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Se destaca la formación académica basada en la adquisición de habilidades 
como la reflexión y el aprendizaje, y de estrategias para resolver conflictos y 
el establecimiento de las bases para el aprendizaje continuo. Igualmente, los 
estudios le dan importancia a la evaluación sobre competencias ligadas a la 
consecución del empleo para el que se están formando. En este sentido, es 
importante entender que debe existir un profesorado cualificado que sea ca-
paz de construir unos sistemas de evaluación coherentes para lograr un mejor 
rendimiento.

Existe la tendencia a relacionar calidad del rendimiento académico con 
el enfoque formativo que los maestros usan a la hora de evaluar, dentro 
de la cual existen concepciones y creencias que configuran dichas prác-
ticas. De aquí se desprende la necesidad de formar a los maestros en las                                             
prácticas evaluativas, no solo para adquirir conciencia de cómo se evalúa, 
sino fundamentalmente para mejorar y revaluar sus prácticas cotidianas al 
interior de las aulas. De hecho, emerge una relación entre enseñanza y evalua-
ción que determina resultados en las dinámicas de formación. 

Algunos estudios muestran que el grado de satisfacción o insatisfacción de 
los estudiantes es un factor gatillador¹ que impulsa de manera definitiva las 
transformaciones necesarias para mejorar la calidad en el aprendizaje, desde 
la perspectiva de las prácticas evaluativas que se implementan en las institu-
ciones, especialmente, en los estudios comparados que se han llevado en Eu-
ropa y Latinoamérica. Otros aspectos relevantes son: la disciplina académica 
de los estudiantes, el acompañamiento de los profesores, la estructura clara 
en el desarrollo de los programas, la capacidad de planear y los instrumentos 
usados para las distintas pruebas que se implementan al interior de las aulas.

Por otro lado, en algunos trabajos de investigación en referencia a este 
tema, se encontró que hay una rutinización de las prácticas de enseñanza que 
han llevado a la implementación de evaluaciones tradicionales, enmarcadas 
en paradigmas que son poco dinámicos y que han venido anquilosando los pro-
cesos educativos con el resultado de una baja calidad académicas en los estu-
diantes. Lo anterior, refleja una especie de educación bancaria que no promue-
ve la investigación y la autonomía del estudiante, y que alimenta solamente lo 
memorístico, exigiendo resultados a la medida e intereses de los profesores y 
de las instituciones. En esa medida, todo el discurso didáctico sobre la evalua-
ción se resuelve en expresiones comunes, descontextualizadas y atemporales.
¹ Es una expresión empleada para significar el desencadenamiento de un evento expresadas en un con-
junto de ideas.
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Finalmente, un desarrollo interesante es que la evaluación en sí contiene 
aspectos que la enriquece en relación con los procesos dinámicos y las cone-
xiones entre profesores, estudiantes e instituciones, tales como: construcción 
de la democracia, en la cual se tiene en cuenta la participación del estudiante; 
la inclusión, el diálogo y la posibilidad de dentar posiciones críticas como 
garantía de deliberación; la evaluación como un proceso de construcción 
conjunta que considera al estudiante como un sujeto capaz de pensarse a sí 
mismo en relación con los otros.

A partir de las consideraciones anteriores, los resultados de esta investiga-
ción ofrecen una comprensión sobre las relaciones entre las preferencias alre-
dedor de la evaluación en el aula, particularmente, las asociadas a los efectos 
que produce en el rendimiento académico en estudiantes universitarios. Lo 
“nuevo” de este trabajo está relacionado con la incorporación de microcon-
textos específicos en los que se realizó el estudio, los cuales fortalecen los 
avances que se vienen gestando en otros escenarios poblacionales. Además, la 
metodología mixta ofrece una mirada que amplía el espectro de compresión, 
abriendo otras líneas de investigación. Esto, en el entendido que lo “nuevo” 
de una investigación social no consiste en ofrecer verdades absolutas, sino 
aproximaciones que resignifican la experiencia ya acumulada y abre nuevas 
formas de comprensión, allí donde la “historia se resuelve”, que es precisa-
mente en el mundo de la vida cotidiana.
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Aproximaciones teóricas
Justificación

El Diccionario de la Real Academia Española de la Lengua (2014) estable-
ce que la palabra “justificar” proviene del latín iustificāre que significa en sus 
tres primeras acepciones: “probar algo con razones convincentes, testigos o 
documentos”; “rectificar o hacer justo algo”; “probar la inocencia de alguien 
en lo que se le imputa o se presume de él”, de lo cual se deduce que las justi-
ficaciones son usadas para explicar por qué determinado hecho sucede o por 
qué tales actitudes se manifiestan. 

Ahora bien, en el intento de poder comprender la manera de cómo se 
justifica una acción, se reconoce que toda justificación tiene de trasfondo una 
emoción, tal como lo afirma Maturana Romesin, quien precisa que: “No es 
la razón la que nos lleva a la acción sino la emoción” (2010, p. 23); de esta 
manera, es la emoción el factor que hace variar la manera de expresar una 
justificación. Al relacionar, por ejemplo, un gusto o preferencia por una de-
terminada forma de evaluación, un estudiante bien puede justificar que fue 
la emoción de la confianza la que lo induce a interesarse por un determinado 
tipo de evaluación.

De acuerdo con lo anterior, todos los actos cotidianos se encuentran su-
peditados por la relación entre la razón y la emoción. Frente a esto, Maturana 
Romesin (2010) afirma que, la justificación de las acciones responde a la com-
binación de elementos racionales y emocionales, manifestados a través del 
lenguaje: “Lo humano se constituye en el entrelazamiento de lo emocional 
con lo racional. Lo racional se constituye en las coherencias operacionales de 
los sistemas argumentativos que construimos en el lenguaje para defender o 
justificar nuestras acciones (p. 18).

Usualmente, la emoción es dejada de lado en los argumentos que se dan 
al justificar los comportamientos, aludiendo a estos con explicaciones racio-
nales, desconociendo que todo acto tiene de trasfondo una emoción y que las 
razones que justifican las acciones no provienen únicamente de los argumen-
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tos racionales, sino que implican la combinación con elementos emocionales. 
Conforme a esto, si se pretender comprender las acciones humanas no solo 
como una operación o actividad particular, se debe entender esta desde la 
emoción que la facilita; y esta puede ser expresada a través del lenguaje cuan-
do se solicita una explicación acerca de la justificación de la misma. Ejemplo 
de esta afirmación es el tropiezo entre dos personas, este será tomado como 
agresión o accidente, según la emoción bajo la cual se encuentren en el mo-
mento los participantes de la acción, influyendo notablemente en la explica-
ción dada como justificación a la reacción.

Muchas veces, lo que empieza como una emoción ocasionada por un he-
cho particular puede llegar a convertirse en estado de ánimo, si permanece en 
la persona un tiempo considerable; ejemplo de esta situación es el individuo 
que se encuentra en un estado de ánimo de felicidad por recibir una noticia 
positiva, por lo que se argumenta que los estados de ánimo se encuentran en 
el trasfondo, en el cual se desarrollan las acciones. Independientemente del 
lugar o circunstancia en que se encuentre la persona, siempre está en algún 
estado de ánimo, el cual no se elige ni se controla, lo que conlleva a que esta 
asuma determinados comportamientos. Respecto a lo anterior, Echeverría 
(2011) manifiesta que 

los seres humanos donde quiera que estén, están siempre inmersos en de-
terminados estados de ánimo. No hay forma en que podamos evitar encon-
trarnos en alguno y mirar la vida desde fuera de algún tipo de estado emo-
cional, cualquiera que éste sea. Los estados de ánimo son constitutivos de la 
existencia. (p. 155)

En ese orden de ideas, se reconoce que todos los seres humanos —y re-
calcando lo anteriormente dicho—, sin importar el acontecimiento o espacio 
que se encuentren, expresan un estado de ánimo que determina su actuar. 
Vale la pena señalar que los estados de ánimo son altamente contagiosos, tan-
to del individuo hacia la comunidad como de la comunidad hacia el indivi-
duo. Generalmente, los estados de ánimo individuales se originan dentro del 
estado de ánimo social, con lo que se puede deducir que las comunidades 
intervienen y determinan —de forma consciente e inconsciente— el estado 
de ánimo de los individuos que pertenecen a ella. Cabe resaltar el papel que 
cumple el líder de la colectividad en la generación de estados de ánimo, pues-
to que posibilita determinado horizonte de acciones en su comunidad. Los 
estados de ánimo son un componente fundamental en nuestro modo de vida, 
determinan el horizonte de posibles acciones y se constituyen en un factor 
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importante en la predicción de lo que se pueda o no lograr, por ejemplo, en el 
campo de la evaluación y el aprendizaje.

Echeverría señala que el ser humano está conformado por las dimensiones 
de cuerpo, lenguaje y emoción, las cuales están íntimamente relacionadas. 
Un paradigma de lo anterior es la conversación, que no solamente es un fe-
nómeno lingüístico, sino la combinación entre lenguaje y emoción, donde 
esta adquiere diferentes sentidos dependiendo del estado de ánimo en que se 
encuentre el individuo o interlocutor en un momento determinado. Como 
ejemplo, se observa que una conversación bajo un estado de tristeza es muy 
diferente a una conversación bajo un estado de felicidad, lo que hace notar, 
evidentemente, que estas se ven afectadas por los estados de ánimo que posee 
el individuo en un momento determinado, de ahí que dependiendo del estado 
de ánimo en que la persona se encuentre (o nosotros mismos), las conver-
saciones serán diferentes. Lo anterior implica que, frente a un estímulo, la 
reacción será diferente según el estado de ánimo en que se encuentre el sujeto; 
para lo cual, la justificación que se indique sobre dichas acciones, se presen-
tará con argumentos provenientes, tanto de la emoción como el estado de 
ánimo en que se encontraba la persona en el momento de realizar una acción.

Evaluación

Históricamente, los paradigmas de evaluación han surgido de las entrañas 
de los modelos pedagógicos que se han implementado, los cuales, como es 
apenas natural, constantemente sufren cambios; y, además, muchos modelos 
se combinan con otros. Esto permite afirmar que es un debate en permanente 
construcción. Raczynski y Salinas (2008) consideran que algunas perspectivas 
mantienen el imaginario al considerar la evaluación como aspecto que solo 
se relaciona con los resultados del aprendizaje y, en este sentido, sus planes se 
focalizan en mejorar los porcentajes de excelencia académica de acuerdo con 
los parámetros de medición de entidades reconocidas internacionalmente, y 
no tienen en cuenta, de manera detallada, aquellos factores o variables que 
provocan dichos resultados. En este orden de ideas, la evaluación es ubicada, 
por estos autores, en una perspectiva más de los procesos que de los resulta-
dos; es decir, es necesario tener en cuenta las dinámicas internas de cada insti-
tución como las percepciones de los docentes, de los estudiantes, los procesos 
pedagógicos y la influencia, tanto del contexto familiar como del cultural, lo 
cual ayudaría a explicar y comprender mejor el fenómeno.
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Al respecto, otros autores, como Cárdenas Salgado (2005), recurren a los 
estudios hechos por los reconocidos profesores estadounidenses Egon Guba, 
profesor de la Escuela de Educación de la Universidad de Indiana, e Yvonna 
Lincoln, de la Escuela de Educación Superior y Administración de la Uni-
versidad de Texas, a finales de la década de los 80 del siglo XX, describieron 
cuatro modelos de educación que, a su juicio, han emergido a lo largo de la 
historia: i) modelo de la medición: a través de la aplicación de instrumentos 
estandarizados, se cree que se logra saber en realidad lo que los estudiantes 
han aprendido; en ese proceso técnico el estudiante es un objeto para evaluar; 
este modelo es adoptado en las primeras décadas del siglo XX, especialmente 
en los Estados Unidos. ii) Modelo de la descripción: este modelo tiene en 
cuenta, además de lo anterior, las fortalezas y debilidades que el estudiante 
ha manifestado después de la aplicación del instrumento, e incluye variables 
como: el profesor, los recursos, los contenidos, entre otros; al igual que el 
anterior, el estudiante no participa del proceso y las descripciones sobre su 
avance se hace con cierta regularidad durante el año lectivo. iii) Modelo de 
juicios de valor: cobra más relevancia el papel del evaluador en este modelo, 
por cuanto se convierte en una especie de juez, capaz de ofrecer un concepto 
sobre el estudiante evaluado a partir de parámetros y comparaciones, para lo 
cual los maestros debían prepararse. iv) Modelo constructivista: este involu-
cra a todos los participantes de la comunidad educativa, comienza a concebir 
al estudiante como un sujeto capaz de pensarse a sí mismo y de construir con 
el profesor procesos de retroalimentación. Emerge aquí una concepción más 
amplia de la evaluación en el que convergen significados, diálogos permanen-
tes y cooperaciones mutuas, las cuales poco a poco van dando paso a dinámi-
cas más críticas y democráticas de la evaluación, como fruto de modelos de 
enseñanza más abiertos.

Algunos de los modelos enunciados anteriormente, en especial los tres pri-
meros, han tenido influencia de alguna manera en la aparición del modelo 
de evaluación por competencias, cuyo arraigo está fundamentalmente en las 
nuevas exigencias de las sociedades industrializadas que propenden por una 
educación práctica que capacite a los ciudadanos en los oficios y profesiones 
que se requieren para un mercado laboral, tanto local como global. Álvarez 
Méndez (2009) recoge algunas definiciones de competencia aplicada a la pe-
dagogía, desarrolladas por varios autores, tales como: Meirieu (1991), Legen-
dre (1993), Le Boterf (1995) y De Ketele (1996), entre otros, quienes consi-
deran que está relacionada con aspectos como: los saberes que exigen poner 
en práctica ciertas capacidades dentro de un campo específico, capacidad de 
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identificar problemas para resolver, las necesidades de conocimientos y expe-
riencias que hacen visibles distintas didácticas, las acciones que implican pro-
cesar información con ciertas habilidades y la posibilidad de crear esquemas 
prácticos de trabajo con un marco de saberes especializados. 

Se entiende que la competencia, en general, es la capacidad de resolver 
problemas prácticos de manera eficiente para tomar decisiones importantes 
que afectan de manera positiva un entorno académico, cultural y científico. 
Hawes (2005), defensor de este modelo, advierte que la evaluación por com-
petencias requiere superar los vacíos que tradicionalmente han tenido los 
modelos habituales de esta práctica, tales como: centrarse en los contenidos 
ofrecidos por los docentes, los cuales el estudiante debe apropiar; darle im-
portancia a los procedimientos a seguir por los estudiantes, lo cual minimiza 
sus niveles de creatividad; no tener en cuenta las relaciones afectivas e inte-
reses de los participantes; estar centrada en un rendimiento más individual 
que colectivo; usar instrumentos más estandarizados que abiertos a otras po-
sibilidades de construcción del sujeto que es evaluado; y, finalmente, el autor 
destaca que, este modelo tradicional le otorga importancia a los promedios 
cuantitativos porque supuestamente son indicadores importantes de los nive-
les en que los estudiantes se encuentran.

Frente a tales vacíos, Hawes propone un modelo de evaluación por com-
petencias más renovado y actualizado a las exigencias del entorno sociocul-
tural, que tenga en cuenta rasgos, como la conciencia de por qué y para qué 
se aprende, valorar el significado que tiene para un estudiante un aprendizaje 
que es evaluado con un fin específico; considerar que medir los logros de los 
estudiantes son procesos muy complejos que contienen muchas variables que 
hay que tener en cuenta; el concebir las competencias previamente que se es-
peran de un sujeto en formación, esto implica planear metodologías variadas 
que devienen en nuevas didácticas, acordes con los intereses y necesidades, 
tanto de los estudiantes como de los contextos donde se desenvuelve; aunque 
lo cuantitativo es importante, lo cualitativo tiene más relevancia dentro del 
proceso de evaluación por competencias, por cuanto esta va evolucionando 
en el tiempo y exigiendo constantes redireccionamientos; finalmente, se de-
ben estructurar el número y el sentido de las competencias que se requieren 
formar en los individuos con el fin de delinear metas de enseñanza claras. 

Murillo e Hidalgo (2015) ubican el debate sobre la evaluación desde dos 
modelos fundamentales que, según ellos, definen si esta participa en proce-
sos de transformación social o se integran a los sistemas sociales de manera 



34

Evaluar y justificar: una experiencia de investigación in situ 

acrítica: la evaluación tradicional y la evaluación transformadora. Sobre la 
primera, imperan características como: la conservación del sistema social 
hegemónico en la cual se aplican estructuras estandarizadas y técnicas para 
medir conocimiento aprendido de manera instrumentalizada; se evalúan las 
materias de manera aislada y no dentro de un sistema interdependiente; el 
que sabe es el profesor, que evalúa al que carece de conocimiento, que es 
el estudiante, el cual responde con miedo a fracasar y, como consecuencia, a 
recibir el castigo. 

De otra parte, la perspectiva de la evaluación transformadora promueve 
el afecto a la cultura en un proceso continuo que contiene factores ético-polí-
ticos y de formación integral; es alimentada con una mirada interdisciplinar 
que tiene elementos críticos y de reflexión tendientes a promover la democra-
cia y la participación responsable de los procesos de cambio social. La apuesta 
de esta mirada, que tiene influencia de algunos modelos de la pedagogía criti-
ca (Freire, 2005; Giroux, 2006) , es hacia la defensa de un modelo de evalua-
ción que vincule a los estudiantes con los problemas sociales, reconociéndo-
los como sujetos de cambio social y cuyos aprendizajes puedan ser aplicados 
a su propia vida cotidiana, de manera interdisciplinaria. Esto implica que los 
maestros estén trabajando cooperativamente para que se pongan de acuerdo 
en qué evaluar, cómo evaluar y para qué tipo de sociedad se pretende hacerlo.

Por último, una perspectiva de evaluación que desde hace ya varios años 
viene circulando en la vida cotidiana de los ambientes universitarios, es decir 
al interior de las aulas y que es muy común en un gran número de institucio-
nes, es la llamada evaluación formativa. No muy distante de algunas de las ya 
expuestas, esta mirada coloca como eje central de los aprendizajes a la forma-
ción integral, en la cual la evaluación constituye un momento supremamen-
te importante. Pedagogos como Campo Vásquez y Restrepo Jiménez (2002), 
Vásquez Rodríguez (2008) y Iafrancesco (2011) han vinculado la evaluación 
en todos los procesos de formación integral que las universidades están lla-
madas a fortalecer. En ese sentido, ellos proponen un modelo que reconozca 
las capacidades de los estudiantes y valoren sus avances a través de meca-
nismos de retroalimentación que permitan construir, al mismo tiempo, un 
aprendizaje cooperativo, en donde lo que importa no es la nota en sí misma, 
sino el proceso de aprendizaje que poco a poco va alcanzando el estudiante, 
gracias al seguimiento que recibe.
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Aprendizaje y evaluación

La primera referencia que hay que resaltar en esta categoría la constituye, 
precisamente, una investigación que se terminó en el 2010 y que da cuenta de 
resultados valiosos, que se establecen en una puerta de entrada para abordar 
el debate sobre las relaciones entre aprendizaje y evaluación. Al respecto, Cár-
denas y Torres (2010), después de una indagación sobre las relaciones entre 
aprendizaje y evaluación, que duró más de 5 años, propusieron una serie de 
conclusiones orientadoras que abrieron debates diversos en los círculos aca-
démicos interesados en el fenómeno.

En el análisis realizado se puede concluir que la modalidad de investigación 
que predomina en los trabajos consultados es la cualitativa etnográfica en la 
cual se describen las prácticas evaluativas de los docentes y sus concepcio-
nes respecto a la evaluación de los aprendizajes. Otra modalidad importante 
es la descriptiva documental e histórica la cual se interesa por describir la 
evolución de la evaluación en contextos específicos con el fin de rastrear los 
enfoques y modelos de la evaluación como su aplicación en el aula mediante 
la descripción histórica, esto demuestra que la evaluación es un campo de 
estudio que constantemente se renueva. Otras modalidades utilizadas, pero 
en menor medida, son la estadístico descriptiva y la investigación acción 
participativa. Esta última, a pesar de ser una de las modalidades de investi-
gación más recurrentes en el campo educativo, para el caso de la evaluación 
es poco utilizada. 

De otro lado, en la revisión bibliográfica realizada se observa que gran parte 
de las investigaciones consultadas, especialmente las referidas a la evalua-
ción de los aprendizajes en el aula […], señalan que las prácticas de evalua-
ción de corte tradicional predominan en el contexto educativo actual. La 
evaluación desde esta perspectiva es concebida como una forma de medir 
los conocimientos adquiridos al final del proceso de enseñanza y es asumida 
como un requisito institucional antes que formativo.

Generalmente [continúan los autores] en este paradigma la evaluación se 
asimila con la calificación de índole sancionatorio. Es una evaluación uti-
lizada como instrumento de opresión para amenazar y lograr el cumpli-
miento de los deberes académicos y como medio de poder y control, lo que 
conlleva a que los estudiantes no se preocupen tanto por la apropiación de 
conocimientos como por la obtención de buenas calificaciones. Desde este 
enfoque el profesor se convierte en el transmisor de información, mientras 
el estudiante se considera como un receptor que tiene que dar cuenta de los 
contenidos que le son transmitidos, es una evaluación centrada en el pro-
ducto y no en procesos. 

Así mismo, es una evaluación que no tiene en cuenta al estudiante en la 
negociación y construcción de criterios que le permitan reflexionar acer-
ca de sus propios desempeños, de sus fortalezas y debilidades, sino que la 
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responsabilidad de la evaluación continua en manos del docente quien se 
limita a colocar una “nota”, una medición cuantitativa del rendimiento del 
estudiante; dejando de lado algunos momentos como la autoevaluación y la 
coevaluación. (Cárdenas y Torres, 2010, pp. 156-157)

Otro de los hallazgos que llama la atención es la existencia de “una brecha 
entre el decir y el hacer de la evaluación”. Los investigadores encontraron que 
los estudiantes y docentes realizan “interpretaciones diferentes frente a la eva-
luación; por una parte, el docente considera sus prácticas de evaluación en el 
marco de lo cualitativo y formativo mientras que el estudiante considera que 
la evaluación se suscribe desde lo cuantitativo” y punitivo (p. 157). Con res-
pecto a los instrumentos de evaluación, estos autores encontraron una fuerte 
tendencia a medir conocimientos antes que demostrar competencias. “Esta 
problemática evidencia que existe una alta preocupación por evaluar produc-
tos, desconociendo los procesos implícitos en toda actividad de aprendizaje” 
(p. 157). Hallaron, de igual modo, una ausencia en trabajos de investigación 
que formen a los profesores en la elaboración de pruebas válidas y confiables. 

Frente a los hallazgos encontrados, muchos son los debates que se han 
planteado y las respuestas orientadas por los expertos son variadas, pero 
siempre con patrones comunes que permiten comprender el fenómeno y es-
tablecer marcos de referencia para continuar investigando sobre el tema en 
cuestión. En ese sentido, Alba Ruiz y Schumacher (2008) se dieron a la tarea 
de recoger concepciones interesantes sobre las relaciones entre evaluación 
y aprendizaje de varias autoridades expertas en el tema, que bien se pueden 
constituir en soportes académicos para debatir el fenómeno. A continuación, 
el párrafo siguiente parafrasea las discusiones, argumentos y proposiciones 
que Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago (2010, pp. 6-7) han encontrado en 
la búsqueda por clarificar las relaciones entre evaluación y aprendizaje.

Gronlund (1973) considera que es un “proceso sistemático para deter-
minar hasta qué punto alcanzan los alumnos los objetivos de la educación”          
(p. 6). Mager (1975) indica que es un mecanismo que permite “determinar 
el grado o la amplitud de alguna característica asociada con un objeto o una 
persona” (p. 6). De La Orden (1981), lo define como el “proceso de recogida 
y análisis de información relevante para describir cualquier faceta de la reali-
dad educativa y formular un juicio sobre su adecuación a un patrón o criterio 
previamente establecido como base para la toma de decisiones” (p. 6). Por su 
parte, Lafourcade (1984) afirma que es una importante “etapa del proceso 
educacional que tiene por fin comprobar de modo sistemático en qué me-



37

Evaluar y justificar: una experiencia de investigación in situ 

dida se han logrado los resultados previstos en los objetivos que se hubieren 
especificado con antelación” (p. 6). Mientras que García Ramos (1994), lo ex-
plica como “un proceso sistemático de identificación, recogida y tratamiento 
de datos sobre elementos y hechos educativos con el objetivo de valorarlos 
primero, y sobre dicha valoración tomar decisiones” (p. 7). Para Rodríguez 
(1998), se trata de “una recogida de información sobre un alumno o un gru-
po de clase con la finalidad de tomar decisiones que afectan a las situaciones 
de enseñanza” (p. 7). Zabalza (2001) señala que el fenómeno implica como 
mínimo las siguientes fases: (a) recogida de información, (b) valoración de la 
información recogida y (c) toma de decisiones. 

Por otro lado, para Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago (2010), tam-
bién tiene un carácter dinámico, abierto y contextualizado que se desarro-
lla a lo largo de un período de tiempo. Para el caso de Rodríguez y Conde 
(2005), se trata de un conjunto de procesos sistemáticos de recogida, análisis 
e interpretación de información válida y fiable que, en comparación con una 
referencia o criterio, permitan llegar a una decisión que favorezca la mejo-
ra del objeto evaluado. Para De Miguel Díaz (2006), es algo que debe ser                               
planificado, integral y pertinente a las competencias deseables de alcanzar; 
además, se desarrolla a través del planteamiento de tareas o desafíos que el 
estudiante debe resolver, necesitando para ello un conjunto integrado de co-
nocimientos, destrezas y actitudes. En tanto que, para Díaz Barriga (2006), 
es un proceso mediante el cual el alumno demuestra ciertas conductas o ha-
bilidades en contexto situados. Para ello el docente debe emplear una gama 
variada de estrategias evaluativas, que le permitan obtener evidencias de    
desempeño de la competencia. Finalmente, Cano (2008) considera que es un 
proceso que utiliza diversidad de instrumentos e implica a diferentes agentes, 
con el propósito de proporcionar información sobre la progresión en el desa-
rrollo de la competencia y sugerir caminos de mejora.

Los patrones que se repiten en las orientaciones anteriores dan cuenta 
de que los autores más que distanciarse, se acercan de manera significativa, 
por cuanto coinciden en la mayoría de sus planteamientos sobre las relacio-
nes entre evaluación y aprendizaje: es un proceso sistemático, el propósito 
es alcanzar objetivos, se fundamenta en una recogida de información para 
generar procesos de interpretación, busca tomar decisiones sobre procesos 
de enseñanza, es contextualizado y dinámico, procura planear tareas con los 
estudiantes y proponer continuas estrategias para mejorar el aprendizaje.
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Como se puede notar, a medida que pasa el tiempo crece más el acumu-
lado de conocimientos que se ha logrado gracias a las constantes búsquedas 
e investigaciones que sobre el aprendizaje se vienen haciendo en distintas 
partes del mundo, lo cual se constituye en un buen legado para comprender 
mejor cómo es que se aprende y cuáles son los cambios que ocurren en los 
sujetos que se forman. En esa línea, Shepard (2006) cree que las construccio-
nes actuales que se han elaborado del aprendizaje han transformado nuestra 
comprensión sobre cómo se aprende, pero aún más, han contribuido a acer-
carse más a explorar qué se quiere decir cuando se afirma que alguien domina 
determinado campo del conocimiento y que, por lo tanto, se puede conside-
rar competente en ese saber. 

En este sentido, las nuevas miradas exploradas generaron una fuerte resis-
tencia a las concepciones clásicas impuestas por el conductismo y la psicolo-
gía tradicional, que centraron el debate meramente en observaciones estan-
darizadas, medibles y controlables, que supuestamente permitían saber todo 
sobre cómo aprenden los individuos, cuando están sometidos a procesos de 
formación. 

De acuerdo con los hallazgos actuales, hechos desde la teoría cogni-
tiva, se ha encontrado que el aprendizaje es una dinámica constante de                                 
conexiones sistémicas de conceptos en donde el estudiante articula una espe-
cie de preconceptos ya traídos de su propia experiencia, en distintos ámbitos 
de interacción con los nuevos aprendizajes recibidos, no solo de los maestros, 
sino también de sus compañeros y del medio ambiente donde se educa. Lo 
anterior, hace que en los cerebros de los estudiantes se construya esquemas 
mentales usados de acuerdo con cada situación, para resolver problemas; de 
esa forma, el aprender es un rasgo muy complejo que incluso opera distinto 
en cada ser humano.

Por otro lado, Sheppard señala que los aportes de la escuela de Vygots-
ky (1896-1934), influenciado por Piaget y Bruner, entre otros, constituyen 
una comprensión muy importante sobre la influencia del entorno socio-cul-
tural en los procesos de aprendizaje, ya que es precisamente el medio so-
cial un puente básico para construir el conocimiento y otorgar significado a 
lo aprendido. En ese orden de ideas, se entiende que, si bien las relaciones 
sociales son fundamentales para el aprendizaje, los sistemas de evaluación 
tienen que hacerse la siguiente pregunta: ¿cuál es la dimensión social cuando 
aplico un instrumento para evaluar un contenido? No obstante, el debate de 
los expertos va más allá. Actualmente, existe la discusión sobre si los modelos 
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estandarizados de evaluación deben ser aplicados a todos los contextos por 
igual o si es necesario que se construyan instrumentos adaptados a cada en-
torno cultural para que los resultados logren más objetividad. Ello implica, al 
mismo tiempo, rediseñar los currículos y hacer grandes inversiones desde las 
políticas del estado para lograr avances significativos, especialmente en países 
en vías de desarrollo.

Rendimiento académico

Desde hace ya más de 30 años, investigadores como Pizarro (1985) han 
definido el rendimiento académico como una forma de medir lo que las per-
sonas han aprendido luego de pasar por un proceso de instrucción o forma-
ción; en otras palabras, los resultados obtenidos posterior a un proceso de 
evaluación y gracias a la inteligencia del individuo. Sánchez Cerezo (1985) 
alude a esta categoría como la forma en la cual el alumno demuestra el logro 
de los objetivos académicos acorde con su edad, gracias a las enseñanzas que 
ha le dado el profesor. Bajo esta perspectiva, un tanto tradicional, y en la             
que se percibe una relación de horizontalidad entre el docente y el estudiante, 
se cataloga que un buen rendimiento académico es aquel que da cuenta de 
calificaciones positivas en las diferentes pruebas a las cuales son sometidos 
los alumnos, luego el profesor culmina su proceso de enseñanza. No obstante, 
esta relación rendimiento-calificación ha sido objeto de múltiples críticas, en 
cuanto se desconoce la integralidad en el ejercicio educativo y otros factores 
asociados con el desempeño de los universitarios. 

Igualmente, autores como De Miguel Díaz y Arias Blanco (1999) coin-
ciden en identificar el rendimiento académico con los resultados, los cuales 
clasifican en dos categorías, a saber: inmediatos y diferidos.

Los primeros estarían determinados por los resultados/calificaciones que 
obtienen los alumnos a lo largo de los estudios hasta obtener la titulación 
correspondiente. Los segundos hacen referencia a la aplicación que la for-
mación recibida por los titulados tiene en la vida social; es decir, la utilidad 
que dichos estudios tienen en el proceso de incorporación al mundo labo-
ral de los graduados universitarios. Ambos criterios, también denominados 
rendimiento interno y externo, constituyen los parámetros de referencia que 
se emplean con mayor frecuencia para evaluar el rendimiento académico de 
la enseñanza superior. (pp. 353-354)
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A partir de lo anterior, se puede decir que el problema no está en la forma 
en que se define el rendimiento académico, sino en la responsabilidad que se 
otorga al estudiante y su inteligencia como factor determinante de los resul-
tados académicos, desconociendo que dependen —en gran medida— de cir-
cunstancias, condiciones ambientales, sociales, psicológicas y contextuales, 
que determinan las aptitudes y experiencias y, por consiguiente, los niveles de 
desempeño. Asimismo, algunos estudios relacionados con el tema destacan 
la necesidad de que los profesores planteen clases emocionalmente atractivas 
para fomentar la participación y, de esta manera, prevenir el aburrimiento.

Por esta razón, Edel (2003) plantea la necesidad de abordar la compren-
sión del rendimiento académico a la luz del análisis y evaluación de otros 
factores y múltiples variables, tales como la conceptualización, predicción y 
evaluación. En este orden de ideas, refiere el autor que para evaluar el ren-
dimiento académico y cómo mejorarlo se requiere la comprensión de la               
incidencia de factores como el socioeconómico, las metodologías de ense-
ñanza y el nivel de desarrollo de pensamiento de los estudiantes, en el éxito 
o fracaso de estos en su proceso de formación. Además, se considera que la                                
influencia de los aspectos afectivos (bienestar, satisfacción) tienen un papel 
determinante en dicho proceso.

En coherencia con lo anterior, Adell (2006) refiere que, aunque las notas 
de los estudiantes resultan ser los indicadores más representativos para re-
flejar el rendimiento académico, es necesario enfatizar que estas no siempre 
reflejan exactamente las respuestas conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales del alumno con relación a las materias, del profesor o de la dinámica 
que se genera al interior de la clase. Es decir, que las calificaciones no siempre 
evidencian el grado de participación e implicación de los alumnos, la aten-
ción prestada, la predisposición a aprender, el posicionamiento del estudiante 
frente a la asignatura, el grupo clase, el colectivo de compañeros, frente al 
centro y al profesorado, etc. Al respecto, añade el autor que, al contemplar el 
rendimiento académico como objeto de estudio, es necesario tener en cuenta 
la presencia de variables e interacciones relacionadas con las motivaciones, la 
personalidad, las actitudes y el entorno que circunda el ejercicio educativo. 
Así, además de considerar la nota como un indicador relevante, habrán de 
contemplarse rendimientos psicológicos, los niveles de satisfacción o insa-
tisfacción como factores en un proceso de evaluación integral; aspectos que 
Adell (2006) denomina: bienestar académico.
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Y justamente porque un elemento fundamental —en nuestra opinión— de 
la personalidad del estudiante es la dimensión afectiva, hemos considerado 
que el bienestar académico no puede dejar de ser valorado como un compo-
nente importante del rendimiento. No solo porque resulta difícil de disociar 
de las notas, sino porque aquel bienestar (o malestar) puede estar actuando 
como motivación del aprendizaje y puede ir conformando unas determi-
nadas actitudes (positivas o negativas) hacia la intervención educativa del 
profesor. (p. 28)

En este sentido, Adell (2006) argumenta que el rendimiento académico 
no puede valorarse solamente en función de unos resultados, en tanto que se 
concibe como un fenómeno multifactorial, sino a partir de unas variables de 
naturaleza personal (psicológica) que contempla aspectos como el autocon-
cepto, las actitudes frente a los valores, la confianza, la valoración del trabajo 
y las aspiraciones. En las variables de orden familiar (social) se evidencian 
aspectos como la comunicación con la familia, el nivel de apoyo de los padres 
frente a las labores académicas de los hijos, así como las expectativas de éxito 
de los familiares, que actúan, en ocasiones, como mecanismos de presión 
frente al estudiante.

Con referencia a este tema, Cominetti et al. (1997) en su estudio, de-
nominado “Algunos factores del rendimiento: las expectativas y el género”,           
percibieron que las expectativas familia, docentes y la de los estudiantes —en 
relación con el éxito escolar— evidencian una serie de prejuicios y actitudes 
que pueden beneficiar o perjudicar los resultados obtenidos por los estudian-
tes, pues estos pueden actuar como medidas de presión o motivación. Asimis-
mo, los alumnos expresan que el rendimiento académico mejora cuando los 
profesores manifiestan que el nivel de comportamiento del grupo es positivo.

Retomando los planteamientos de Adell (2006), se pude decir que las va-
riables contextuales (ámbito escolar) y comportamentales son, también, fac-
tores determinantes del rendimiento académico (positivo o negativo). Entre 
las primeras se destacan: las dinámicas de las clases, la integración en el grupo 
o grupos, el ambiente que se experimenta en las clases, la relación con el do-
cente y la manera de cómo este asume su rol de acompañamiento en el proce-
so formativo de sus estudiantes. Las segundas, por su parte, están asociadas a 
las actitudes y el comportamiento, en consecuencia, se proponen como facto-
res que pueden contribuir para predecir el rendimiento académico: la gestión 
del tiempo libre, la participación en actividades culturales, la dedicación al 
trabajo académico independiente y el consumo de sustancias alucinógenas y 
demás adicciones.



42

Evaluar y justificar: una experiencia de investigación in situ 

Sin embargo, tener claras estas variables como factores que inciden de ma-
nera importante en el rendimiento académico, no hace que se desconozcan 
que el absentismo escolar, los problemas con la falta de dominio de una se-
gunda lengua (bilingüismo), las situaciones de violencia, el acoso escolar y las 
dificultades económicas y laborales son razones que también deben tenerse 
en cuenta como aspectos que afectan el rendimiento académico de los uni-
versitarios.

De igual forma, autores como Pérez et al. (2000) mencionan que, en efec-
to, el rendimiento académico está delimitado por una suma de factores que 
inciden directamente en los estudiantes y que ha sido definido como el logro 
que se obtiene frente a las labores académicas, cuya unidad de medida son 
las calificaciones que representan la pérdida o aprobación de una asignatura 
determinada, las cuales a su vez constituyen un indicador de deserción o de 
éxito académico. No obstante, las universidades en uso de su principio de au-
tonomía institucional están en capacidad de definir los criterios de evaluación 
y, por lo tanto, determinar los promedios con los cuales se considera que un 
estudiante obtiene un desempeño favorable o no.

En esta misma línea, Garbanzo Vargas (2007) señala que, pensar en el 
rendimiento académico de los estudiantes es situarse necesariamente en la 
relación entre lo que se aprende y lo que se logra; resultado que se valora con 
una nota luego de una experiencia de aprendizaje a través de la participación 
de los estudiantes en diferentes actividades académicas. Aun así, un campo 
tan complejo como lo es el desempeño integral de los jóvenes en su proceso 
formativo, merece tener en cuenta variables como los mecanismos de evalua-
ción utilizados en las clases, factores contextuales de orden social, político, 
económico y psicológico, desarrollo cognitivo y situación familiar. 

Al respecto, Fajardo (2000) destaca que, para comprender el rendimiento 
académico, se puede plantear un modelo de interacción de factores. Y Gar-
banzo Vargas (2007), coincidentemente con Fajardo, atribuye a la familia una 
gran incidencia en el éxito o fracaso escolar. Él argumenta que las expectati-
vas que los padres tiene en relación con los logros de sus hijos los motivan a 
involucrarse más en las tareas que tiene que ver con los dominios del aprendi-
zaje y obtener mejores resultados. Asimismo, el nivel ocupacional y formativo 
de los padres, al parecer, es una variable que también podría incidir en el 
rendimiento académico.
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Según el estudio realizado por Fajardo, la motivación intrínseca, el apren-
dizaje autorregulado, el gusto por el desarrollo de las tareas, la autonomía y la 
independencia son variables asociadas al buen rendimiento. Esto lleva a este 
autor a concluir que, en ocasiones, el hecho de que un estudiante se haga res-
ponsable de su proceso de formación ayuda a mejorar su rendimiento, dado 
que son los mismos estudiantes quienes contribuyen de manera activa para la 
consecución de sus metas.

Así, los estudios relacionados con el rendimiento académico permiten con-
cluir que este es un fenómeno multivariado que integra factores personales y 
socioculturales, por lo tanto, es importante que las instituciones de educación 
superior desarrollen acciones para mejorar el rendimiento académico de sus 
estudiantes. Al mismo tiempo, estas deben comprender que existen una serie 
de razones que determinan la forma en la cual un estudiante se desempeña en 
las diferentes materias y de esta forma se eviten los altos niveles de deserción 
que en la actualidad se observan en varias universidades del país.

Bajo esta idea, es de gran importancia conocer a través de las voces de 
los estudiantes sus percepciones en relación con sus preferencias en cuan-
to a la forma en la cual son evaluados y cómo consideran que esto inci-
de en el éxito o en el fracaso académico, tal como se lo propone la presente                                                 
investigación. Por lo anterior, es necesario reconocer que, así como el concep-
to de rendimiento académico ha variado con el pasar del tiempo, los métodos 
de evaluación cuestionados —en tantos momentos de la historia de la pedago-
gía y la educación— deben reestructurarse para ajustarse a estas concepciones 
del rendimiento académico como fenómeno multifactorial.

Ahora bien, haciendo énfasis en el rendimiento académico universi-
tario, es de anotar que este se relaciona directamente con una variable de               
tiempo, pues es este factor una de las exigencias para aprobar las asignaturas,                              
que pueden ser en créditos, cursos, años o una unidad de medida particular 
que empleen las instituciones; y, por lo tanto, las prácticas evaluativas deben 
también ajustarse a estos requerimientos. De ahí que, cuando el estudiante 
alcance el objetivo de aprendizaje en los tiempos exigidos, se hable de ren-
dimiento positivo o éxito, y en el caso contrario, de rendimiento negativo 
o fracaso; estos se denominan indicadores de rendimiento inmediato en la 
enseñanza universitaria (De Miguel Díaz y Arias Blanco, 1999).

Finalmente, cabe mencionar que varios de los aportes que sustentan este 
marco teórico están basados en estudios que reconocen el rendimiento aca-
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démico como un fenómeno que depende de numerosas variables, razón por 
la cual, no puede restringirse a su mínima expresión que es la calificación. 
No obstante, al guardar una estrecha relación con la evaluación, se necesita 
repensar y contextualizar las prácticas evaluativas.

La motivación en la evaluación 

Otro grupo de pensadores ha situado la discusión, haciendo hincapié en 
ella, en la función que cumple la motivación, en cuyo fondo está la influen-
cia de las emociones y su fuerte vínculo con la autonomía en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. Chóliz Montañes (2005) plantea que todas las 
emociones tienen alguna función, las cuales les confiere utilidad y permite 
al sujeto ejecutar con eficacia las reacciones conductuales apropiadas y con 
independencia de la cualidad hedónica que generen. Dentro de las tres fun-
ciones otorgadas a la emoción, este autor señala precisamente las motivacio-
nales, las cuales parten del hecho fundamental que existe una relación directa 
entre emoción y motivación, por cuanto se trata de una 

experiencia presente en cualquier tipo de actividad que posee las dos prin-
cipales características de la conducta motivada, dirección e intensidad. La 
emoción energiza la conducta motivada. […] La relación entre motivación y 
emoción no se limitan al hecho que en toda conducta motivada se producen 
reacciones emocionales, sino que una emoción puede determinar la apari-
ción de la propia conducta motivada, dirigirla hacia determinado objetivo 
y hacer que se ejecute con intensidad. Podemos decir que toda conducta                   
motivada produce una reacción emocional y a su vez la emoción facilita la 
aparición de unas conductas motivadas y no otras. (Chóliz Montañes, 2005, 
p. 6) 

En este campo, los aportes sobre la motivación de McClelland (2002, cita-
do por Goleman, 2012) han sido importantes desde tres aspectos: i) necesi-
dad de poder, ii) de afiliación y iii) consecución, que forman una trípode en 
el proceso de cumplimiento de tareas. Igualmente, se conecta con el llamado 
rendimiento óptimo o estado de gratificación permanente (flujo) desarrollado 
por Csikszentmihalyi et al. (2014), que se caracteriza por una concentración 
intensa, una ágil flexibilidad para reaccionar ante nuevos problemas, un ren-
dimiento al máximo de la capacidad y una sensación de placer, de enorme 
felicidad, derivada de la actividad que se realiza. Por su parte, Bisquerra Alzi-
na (2002) sugiere que la función de las emociones ha sido causa de infinidad 
de estudios y, lo que se puede decir al respecto, es que una de sus principales 
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funciones es motivar la conducta para generar ciertos comportamientos, tan-
to internos como externos. Al igual que Chóliz Montañes (2005), Bizquerra 
Alzina también cree que tienen una función adaptativa y son importantes 
para que los individuos se integren con el entorno. Pero agrega, además, que 
otra de sus funciones es alterar el equilibrio intraorgánico para informar (por 
ejemplo, de un peligro). Esta función informativa tiene dos dimensiones: in-
formación para el propio sujeto e información para otros individuos con los 
que convive, a los cuales les comunica intenciones. Es ahí cuando, de acuerdo 
con el autor, se entra en la función social y educativa de las emociones, según 
la cual sirve para comunicar a los demás cómo se siente una persona o grupo, 
y de esa manera influir en dicho entorno.

Desde el punto de vista pedagógico, entender y conocer cómo funcionan 
las emociones y su relación con la motivación es fundamental para orientar 
los mecanismos de evaluación. Álvarez y García (2015) afirman que los pro-
fesores dedicados a la enseñanza de la educación superior suelen encontrarse 
con el gran problema de que los estudiantes no están motivados y que están 
pensando, muchas veces, solo en pasar el examen, pero no en aprender; ello 
genera un rendimiento bajo, puesto que el foco de interés está centrado en 
lo numérico. Este patrón encontrado por estos autores, los lleva a proponer 
a los docentes mecanismos constantes de motivación en el aula para lograr 
centrar el interés en el aprendizaje y lograr mejores resultados. Se recomien-
da mejorar considerablemente las relaciones entre profesores y estudiantes, 
generando dinámicas de diálogo y confianza, como uno de los mecanismos 
para aumentar la motivación. Igualmente, es importante determinar el tipo 
de evaluación para sopesar el aprendizaje, como la evaluación diagnóstica, 
la sumativa y la formativa; dentro de las cuales se pueden utilizar innume-
rables recursos como ensayos, pruebas escritas, orales, etc. Por su parte, Ta-
pia (2007) propone aprovechar los planteamientos de la teoría de las metas 
y orientación relacionadas con el logro de objetivos, pues estos suponen una 
experiencia de aprendizaje motivante, en la que los estudiantes van sintiendo 
—a medida que se cumplen las metas— la satisfacción por la forma como son 
planeadas. Es más, logran superar la resistencia a la presión que les puede 
producir el cumplimiento de tareas.

Aunado a las consideraciones anteriores, la motivación en el aprendizaje y 
las preferencias por ciertos tipos de evaluación deviene en la capacidad de los 
estudiantes para autorregularse. Los estudios, artículos y reflexiones plantea-
dos durante los últimos cincuenta años han teniendo en cuenta varios facto-
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res que, de manera sistémica, determinan directrices u orientaciones para el 
abordaje del debate sobre las relaciones entre autorregulación y motivación; 
aspectos que en su tratamiento es difícil de separar, por cuanto están ínti-
mamente relacionados. Dentro de los componentes aparece que, entre otras 
cosas, las relaciones entre la autorregulación y motivación se vinculan con el 
aporte de los modelos educativos que las distintas escuelas pedagógicas han 
brindado desde las formas como se enseña y se aprende, pasando por la di-
dáctica, hasta los estilos y preferencias de evaluación.

Al respecto, Barry J. Zimmerman es uno de los investigadores que más re-
ferencia hace de las diferentes tradiciones teóricas y escuelas de pensamiento 
que se han ocupado el debate de las relaciones entre autorregulación, motiva-
ción y aprendizaje.  Zimmerman es un académico de la Universidad de la Ciu-
dad de Nueva York, donde ostenta el título profesor distinguido de Psicología 
de la Educación. Ha escrito más de 12 200 publicaciones académicas sobre el 
aprendizaje y la motivación, muchos describiendo sus investigaciones y teo-
rías sobre el aprendizaje autorregulado. En uno de estos artículos, Zimmer-
man et al. (2005) conciben 

la autorregulación (self-regulation), no como una aptitud o una habilidad, 
sino como un proceso autodirectivo mediante el cual los estudiantes trans-
forman sus habilidades mentales en actividades y destrezas necesarias para 
funcionar en diversas áreas. Desde esta perspectiva, el aprendizaje auto-
rregulado es una actividad que los estudiantes realizan para sí mismos de 
un modo proactivo más que un acontecimiento pasivo que ocurre cuando 
reaccionan a las experiencias de enseñanza. […] El aprendizaje autorregu-
lado no se limita a formas individuales de educación, como la resolución de 
problemas por uno mismo […], sino que también incluye formas sociales de 
aprendizaje, como solicitar ayuda a compañeros, padres de familia y edu-
cadores […]. Desde la perspectiva social cognitiva, las características claves 
que definen un aprendizaje como autorregulado son la iniciativa personal, 
la perseverancia y la habilidad para adaptarse. (p. 2, cursivas del original)

De la Fuente Arias et al. (2008) enriquecen el debate al establecer que la 
autorregulación es fundamental para lograr resultados positivos en lo cogniti-
vo, como fruto de una fuerte motivación que genera en los estudiantes, lo que 
ha permitido que se revalore el mismo concepto de aprendizaje y de evalua-
ción; según las categorías tradicionales heredadas, especialmente, después de 
la modernidad. Destacan estos autores el papel fundamental de los docentes, 
quienes al diseñar estrategias para la autorregulación también revalúan sus 
propias estrategias de enseñanza. En cuanto al rol de los estudiantes, estos 
participan en procesos de diálogo para saber el porqué, el cómo y el para qué 
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de los contenidos de su formación. Esta perspectiva coincide con la de García 
Martín (2012), quien comprender la autorregulación como la capacidad que 
tiene una persona de autodirigirse en los “distintos momentos de su proce-
so de aprendizaje. Para que esta acción reguladora sea posible es necesario 
primero el conocimiento” de eso que se hace y se conoce, conocimiento que 
se establece por medio de la metacognición (p. 206). Según la autora, “un 
alumno difícilmente será autorregulado académicamente si no posee cono-
cimiento sobre sí mismo, sus emociones y sus estrategias de aprendizaje”, lo 
que le permite “planificar y evaluar sus acciones” (pp. 206-207). Entre otros 
aspectos, García Martín destaca la importancia del lenguaje que se produce 
interiormente, el cual permite la reflexión crítica sobre lo que se está hacien-
do. Asimismo, da relevancia a los sentimientos como parte de esta autorre-
gulación, porque es el “lugar” donde se sitúa la motivación y la interacción 
con el contexto. Esta óptica destaca varios modelos, entre ellos uno que se 
compone de cuatro fases, que se exponen a continuación:

La primera fase, considerada de Preparación-Planificación-Activación, trae 
principalmente consigo el establecimiento de objetivos, la puesta en marcha 
de procesos de planificación conductual y la activación de las percepciones 
relativas tanto a la tarea, como a la persona y el contexto en que se ubica. 

La segunda fase, se caracteriza por la Monitorización, e implica en primer 
lugar la conciencia metacognitiva, emocional y conductual sobre la ejecu-
ción de la acción de aprendizaje; esa conciencia contribuye a la posibilidad 
de monitorizar los efectos, los pasos, o los cambios que se van dando en las 
diferentes áreas. 

La tercera fase consiste principalmente en el Control y Regulación sobre 
los aspectos que están siendo monitorizados. Este control adopta diferen-
tes formas dependiendo del área, no obstante, se destaca la posibilidad de 
adaptación o cambio de las estrategias de tipo cognitivo y motivacional, así 
como cambio de la conducta y posibilidad de intervenir en el contexto. 

La cuarta fase considerada de Reacción y Reflexión hace referencia prin-
cipalmente a la evaluación del proceso desde las distintas áreas, centrada 
dicha evaluación tanto en la reflexión y evaluación cognitiva sobre la tarea, 
como en los diferentes tipos de reacción emocional y conductual. (García 
Martín, 2012, p. 209)

Otros autores (cf. Martínez Rizo, 2001; Garbanzo Vargas, 2007; Álvarez, 
2009; De la Fuente et al., 2010) destacan el hecho de que se presentan, a pesar 
de que existen investigaciones y desarrollos teóricos respecto del fenómeno, 
grandes vacíos al respecto —por lo menos en América Latina y en algunos 
países de Europa—. En tanto que, un gran porcentaje de estudiantes universi-
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tarios se les dificulta la autonomía en el aprendizaje y ese problema tiene que 
ver también con los modelos pedagógicos que se imparten y el papel de los 
maestros que muchas veces no prepararan a sus alumnos en ese campo. Los 
autores advierten que, es claro que la autorregulación es directamente pro-
porcional al éxito académico, al menos los estudios así lo refieren; por ello, 
describen una serie de desarrollos teóricos enfocados a la puesta en marcha 
de programas y estrategias tendientes a superar este vacío. Dichas propuestas 
abarcan aspectos como el contexto, la familia, las TIC, la disciplina, lo socio-
afectivo, la autorreflexión, entre otros, que se ofrecen en determinados tiem-
pos durante el año escolar, y cuya evaluación de los resultados ha ofrecido 
luces para enfrentar el problema. 

Uno de los aportes principales de estos marcos teóricos sobre autorregula-
ción, que son fruto de investigaciones y que ayudan a fundamentar este pro-
blema de investigación, es que los estudiantes establecen una relación directa 
entre motivación y preferencias por los modelos de evaluación que les aporta 
más al proceso de aprendizaje. No obstante, esa experiencia varía de acuerdo 
con el contexto cultural donde se aplica.

Aprendizaje interdisciplinario

El siglo XXI ha abierto las puertas a realidades cada vez más complejas que 
conducen a pensar el mundo de manera diferente de como se pensaba antes. 
Estamos inmersos en realidades a la vez simples y complejas, de equilibrio 
y desequilibrio; se puede decir que, en una sociedad como la que vivimos 
las cosas cambian de manera acelerada, lo que hoy tiene valor, quizá ma-
ñana ya no lo tenga. En ese sentido se ha dado una fuga impresionante a 
la concepción de un mundo cada vez más plural; pues éste estaba atrapado 
en la      “cárcel” del único universo, de las únicas miradas, soportadas por 
las grandes verdades construidas e impuestas a través del tiempo. (Burgos 
Acosta, s.f.)

Poco a poco se ha ido asumiendo esta realidad compleja que, ya desde los 
años de 1990, el impulsor de la complejidad, Edgar Morin había empezado 
a plantear al denunciar que durante mucho tiempo: “vivimos bajo el impe-
rio de los principios de disyunción, reducción y abstracción, cuyo conjunto 
constituye lo que llamo el Paradigma de simplificación” (Morin, s.f., p. 15), y 
que había generado una especie de “inteligencia ciega”.

De acuerdo con lo anterior, lo que deviene es que, si bien es cierto que 
ahora ninguna de las ciencias puede asumirse como única o absolutamen-
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te independiente de los demás espacios del saber, es importante destacar las 
ventajas de la interdisciplinariedad para abordar el tratamiento de las distin-
tas problemáticas que enfrenta la educación superior y la integración de la éti-
ca en la actualidad. Igualmente, cobra importancia como baluarte de sentido 
en todos los procesos de formación de los futuros ciudadanos, en términos de 
la responsabilidad y autonomía frente a sus procesos de aprendizaje. Con re-
lación a esto, habría que tener en cuenta al menos tres aspectos iluminadores 
relevantes, los cuales se mencionan a continuación:

Lo interdisciplinario, como el primer aspecto, tiene que ver con la insu-
ficiencia de una ciencia para abarcar todo el conocimiento. Como sugiere 
Vásquez (2009), si hay parcelas es porque desde la ciencia hay una mirada 
sobre diversos aspectos de la realidad que merecen ser estudiados en su inde-
pendencia y relacionamiento; es decir, hay interdependencia e interrelación. 
Ya que cada ciencia necesita de otra para comprender y comprenderse mejor. 
Tal necesidad apunta a una mirada convergente, entendiendo que si se avalan 
las interdisciplinas es porque, de alguna manera, se reconoce la insuficiencia 
de un único paradigma; además, porque ciertamente el mundo ha tendido a 
salir de las verdades “únicas”, de los “únicos modelos”, para enfrentarse a la 
incertidumbre y a las hipótesis progresivas. 

Un segundo aspecto, y como consecuencia de lo anterior, es lo interdisci-
plinario que habla de la construcción nueva del conocimiento: las verdades 
son provisionales y producto de una construcción social en la medida en que 
“los hombres producen juntos un ambiente social con la totalidad de sus for-
maciones socio-culturales y psicológicas” (Berger y Luckmann, 1993, p. 72). 
Desde esta perspectiva, si se está inmerso en lo interdisciplinario es porque 
sabemos —así sea intuitivamente— que cada una de las ciencias posee un 
fragmento, una parte de verdad; es más, pues es, en esa unión de las distintas 
visiones, donde empieza a aflorar algún tipo de conocimiento sólido con ma-
yores visos de validez. 

Por último, frente al tercer aspecto, se puede decir que en la actualidad 
existe una fuerte tendencia a considerar la dimensión ética como la base de 
toda la estructura del saber interdisciplinario, por cuanto esta es la que final-
mente le otorga sentido y significado a la vida en general y la que debe orien-
tar cualquier avance en el conocimiento.

Igualmente, el concepto de interdisciplinariedad está en relación con una 
estrategia pedagógica que sugiere un diálogo entre los campos del saber. De 
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aquí que, por ejemplo, Fraile (2012) resalte la importancia de organizar los 
programas formativos de manera global e integrada, que permita a los estu-
diantes que se les evalué a partir de miradas más sistémicas que lineales, como 
suele hacer el paradigma tradicionalista. Sostiene el autor que, al articular las 
asignaturas los estudiantes participan de un proceso interdisci plinar, a tra-
vés de unificar las tareas de enseñanza-aprendizaje. Según Fraile (2012), esta 
práctica fortalece aspectos como: desarrollar la capacidad de síntesis, afron-
tar los problemas con una visión más amplia, desarrollar las competencias de 
manera más transversal, cooperar en la construcción del conocimiento con 
los otros evitando sesgar o parcelar el conocimiento, aprender a ver totali-
dades interconectadas y no solo particularidades, cultivar la democracia y la 
autonomía, y finalmente, promueve la capacidad crítica fundamentada de los 
estudiantes.

En atención a lo dicho anteriormente, se establece de esa manera una ar-
ticulación necesaria entre aprendizaje, currículo, didáctica, evaluación, ren-
dimiento académico y contexto cultural en donde están involucrados todos 
los actores del proceso de formación. En virtud de esta perspectiva, se abren 
posibilidades para que los estudiantes junto con los profesores acuerden pre-
ferencias en la evaluación con el propósito de lograr mejor rendimiento aca-
démico.
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Análisis de la información
Este capítulo presenta el análisis de la información recabada en la investi-

gación, el cual está constituido por dos momentos: el primer momento tiene 
que ver con la “fotografía de las encuestas”, que muestran los datos generales 
obtenidos de la población objeto de estudio (estudiantes), a quienes se les hizo 
un primer análisis de tipo cuantitativo comparativo de las dos universidades 
seleccionadas para la investigación. El segundo momento se expresó en la 
descripción, que corresponde específicamente a lo cualitativo. La descripción 
es un proceso mediante el cual los investigadores realizan una especie de “re-
trato” sobre lo que está ocurriendo con los actores intervenidos, a los cuales se 
les ha aplicado los instrumentos de recolección de información. Para Strauss 
y Corbin (2012), las personas en su cotidianidad suelen hacer descripciones 
sobre acontecimientos, emociones, experiencias y relaciones en las cuales se 
puede hacer uso de metáforas o de ciertos simbolismos que le representan sig-
nificados determinados. En esa línea, los autores mencionados sostienen que: 
“La descripción se necesita para expresar lo que está pasando, cómo se ve el 
panorama, qué está haciendo la gente en él […]. El uso del lenguaje descrip-
tivo puede convertir los acontecimientos ordinarios en algo extraordinario” 
(Strauss y Corbin, 2012, p. 26).

Aproximación al análisis cuantitativo

El primer eje de preguntas fue denominado en el estudio: “Pruebas subje-
tivas”, las cuales se definieron como aquellas herramientas de evaluación que 
un profesor aplica a sus estudiantes en un campo disciplinar determinado, 
con el propósito de establecer niveles de aprendizaje; estas no dependen de 
una única respuesta, sino de procesos de construcción, relación, aplicación e 
interpretación del conocimiento frente a problemas específicos de contextos
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socioculturales o naturales² . Para efectos de abreviar los nombres de las uni-
versidades del estudio y para no estar repitiendo constantemente sus nom-
bres, se hará uso de la sigla UCMC para referirse a la Universidad Colegio 
Mayor de Cundinamarca y UGC para el caso de la Universidad La Gran Co-
lombia. Igualmente, se aclara que el orden que se mantiene durante todo el 
análisis es: primero la UCMC y luego la UGC. 

Bloque de preguntas sobre pruebas subjetivas

Tabla 1. Pregunta n.º 1 de las pruebas subjetivas. 

Pregunta Prueba Unicolmayor La Gran 
Colombia

¿Con cuáles de las si-
guientes pruebas de eva-
luación siente que rinde 
mejor académicamente?

(puede señalar varias op-
ciones)

Ensayos 82 55 % 96 64 %
Exposiciones 102 68 % 75 50 %
Talleres 125 83 % 96 64 %
Trabajo en grupo 110 73 % 92 61 %
Cine foro 20 13 % 18 12 %
Preguntas abiertas 40 27 % 48 32 %
Pruebas orales 34 23 % 39 26 %
Informes de investigación 35 23 % 40 27 %
Prueba de razonamiento 66 44 % 70 47 %
Resolución de problemas 73 49 % 76 51 %
Ninguna 0 0 % 0 0 %
Otra ¿cuál? 2 1 % 1 1 %
Respuestas recogidas 150 – 150 –

Fuente: elaboración propia.

Frente la pregunta n.º 1: ¿con cuáles de las siguientes pruebas de 
evaluación siente que rinde mejor académicamente?, la UCMC arroja 
un porcentaje de 83 % de preferencia por la evaluación a través de Ta-
lleres, con respecto a la UGC que muestra el 64 % (tabla 1). Ahora bien, 
la opción Trabajo en grupo dio como resultado de 73 % para la UCMC 
y el 61 % para la UGC; los porcentajes más bajos se encontraron en los 
ítems Cine foro con el 13 % y 12 %, y Pruebas orales con el 23 % y 26 %, 

² La idea de la construcción de lo subjetivo se encuentra en el hecho de considerar que los seres humanos 
están determinados por sus estructuras biológicas que condicionan sus percepciones; en ese sentido, una co-
munidad construye conceptos desde las subjetividades a través de acuerdos sociales en un proceso complejo 
que involucra intereses, motivaciones, necesidades y creencias en las que están sumergidos los individuos 
(tomado de un documento sin publicar de Juan José Burgos, coautor).
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Figura 1. Resultado de la pregunta n.º 1 de las pruebas subjetivas.

Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Resultados estadísticos de la pregunta n.º 1. 

Nº validos
Unicolmayor La Gran Colombia

150 150
Media 57 54
Mediana 66 59
Moda #N/A 96
Mínimo 0 0
Máximo 125 96

 Fuente: elaboración propia.

respectivamente para UCMC y UGC (figura 1). Al mismo tiempo, los 
Informes de investigación marcaron el 23 % y 27 %. De acuerdo con estos 
resultados iniciales, se infiere que en las dos universidades se le otorga 
un valor significativo a las evaluaciones que implican desarrollos coo-
perativos. No obstante, llama la atención que las preferencias, en los 
dos escenarios intervenidos, por las evaluaciones que impliquen más 
indagación, como informes de investigación y pruebas orales, hayan 
arrojado resultados representativamente bajos.
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Figura 2. Resultado de la pregunta n.º 2 de las pruebas subjetivas.

Fuente: elaboración propia.

Tabla 4. Resultados estadísticos de la pregunta n.º 2.

Nº validos
Unicolmayor La Gran Colombia

150 150
Media 75 77
Mediana 74 85
Moda #N/A #N/A
Mínimo 8 11
Máximo 135 111

 Fuente: elaboración propia.

Tabla 3. Pregunta n.o 2 de las pruebas subjetivas. 

Pregunta
Justificación por la prefe-

rencia sobre el 
instrumento como tal

Unicolmayor La Gran 
Colombia

¿Qué razones justifi-
can las preferencias de 
pruebas señaladas an-
teriormente?

(puede señalar varias 
opciones)

Me siento más libre para respon-
der 110 73 % 101 67 %

Me siento más seguro 135 90 % 111 74 %
Siento menos nervios 79 53 % 69 46 %
Tengo más tiempo para pensar la  
respuesta 66 44 % 85 57 %

Siento que mi opinión vale 74 49 % 96 64 %
No me siento vigilado ni contro-
lado por el profesor 53 35 % 65 43 %

Otro ¿cuál? 8 5 % 11 7 %
Respuestas recogidas 150 – 150 –

Fuente: elaboración propia.
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¿Qué razones justifican las preferencias de pruebas señaladas ante-
riormente? constituye la pregunta n.º 2 de la encuesta, que hace parte de 
la justificación por la preferencia sobre el instrumento como tal. Ante 
esta pregunta, la tabla 3 muestra las respuestas y porcentajes obtenidos, 
y de acuerdo con esto, se encontró que las razones Me siento más seguro, 
con el 90 % para la UCMC y 74 % para la UGC; y Me siento más libre 
para responder con 73 % y 67 %, en ese mismo orden de las dos universi-
dades, constituyen los porcentajes de respuestas más significativos que 
los estudiantes expresaron. Este primer guarismo, probablemente, esté 
relacionado con dos categorías que llaman la atención: la seguridad y 
la libertad del sujeto estudiante cuando es evaluado con pruebas sub-
jetivas que le reportan, eventualmente, posibilidades de obtener mejo-
res resultados académicos. Y es que los demás resultados, aunque no 
son tan significativos, sí son representativos y están alineados con los 
hallazgos anteriores, a saber: el 53 % de los encuestados de la UCMC 
y el 46 % de la UGC manifestaron que en estas pruebas Sienten menos 
nervios, lo cual es coherente con el hecho de que el 44 % y 57 %, res-
pectivamente, hayan señalado el ítem Tengo más tiempo para pensar la 
respuesta; y el 49 % y 64 % hayan optado por la respuesta Siento que mi 
opinión vale (figura 2). Así, el panorama de respuestas en esta pregunta 
muestra que los porcentajes, aunque están relativamente dispersos y 
algunos de ellos por debajo de la media, mantienen una alineación de 
razones coherentes que justifican preferencias por determinados tipos 
de evaluación. Además, no se puede perder de vista que los porcentajes 
frente al ítem No me siento vigilado ni controlado por el profesor fue rela-
tivamente significativo: el 35 % para la UCMC y el 43 % para la UGC.

Tabla 5. Pregunta n.o 3 de las pruebas subjetivas. 

Preguntas Justificación por el nivel de 
aprendizaje Unicolmayor La Gran 

Colombia

¿Cuáles son las ra-
zones de aprendizaje 
que justifican la pre-
ferencia cuando el 
profesor aplica prue-
bas subjetivas?

(señale aquellas con 
las que más se iden-
tifica)

Aprendo más rápidamente 76 51 % 65 43 %
Relaciono conceptos 120 80 % 105 70 %
Puedo consultar más informa-
ción 78 52 % 74 49 %

Retengo más conceptos 103 69 % 90 60 %
Fortalezco mi nivel de criticidad 83 55 % 79 53 %
Aprendo más creativamente 60 40 % 85 57 %

El profesor valora mis opiniones 33 22 % 45 30 %

Continúa...
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Tabla 6. Resultados estadísticos de la pregunta n.º 3. 

Nº validos
Unicolmayor La Gran Colombia

150 150
Media 70 71
Mediana 77 71,5

Fuente: elaboración propia.

Figura 3. Resultado de la pregunta n.º 3 de las pruebas subjetivas.

Puedo expresar mis competen-
cias con facilidad 57 38 % 69 46 %

Tengo la oportunidad de integrar 
disciplinas 42 28 % 75 50 %

Siento que construyo conoci-
miento 104 69 % 112 75 %

Puedo resolver problemas 63 42 % 67 45 %
Contextualizo mis respuestas 80 53 % 69 46 %
Al trabajar en grupo aprendo 
más 77 51 % 59 39 %

Otra ¿cuál? 0 0 % 0 0 %
Respuestas recogidas 150 – 150 –

Fuente: elaboración propia.

Sigue...

Continúa...
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Con respecto a la pregunta n.º 3, ¿cuáles son las razones de aprendizaje 
que justifican la preferencia cuando el profesor aplica pruebas subjetivas?, 
se destaca que hubo porcentajes de respuesta altamente significativos en va-
rias de las opciones (tabla 5). De esa manera, la opción Relaciono conceptos 
registró para la UCMC el 80 %, mientras que la UGC muestra el 70 %. En 
ese mismo orden de universidades, el resultado frente a Siento que constru-
yo conocimiento dio para la primera institución un 69 % y para la segunda 
el 75 %. Llama la atención que la respuesta frente a Retengo más conceptos 
haya marcado porcentajes altos: el 69 % para la UCMC y el 60 % para la 
UGC; al igual que los ítems Puedo consultar más información, Fortalezco mi 
nivel de criticidad, Puedo resolver problemas, Contextualizo mis respuestas y Al           
trabajar en grupo aprendo más tuvieron porcentajes de 52 % y 49 %, 55 % y 
53 %, 42 % y 45 %, 53 % y 46 %, por último, 52 % y 39 %, respectivamente, 
tal como se detalla en la figura 3. De estos porcentajes se puede inferir que de 
las distintas justificaciones que expresan los participantes, se establece una 
relación clara entre las preferencias por el tipo de evaluación y las relaciones 
con los niveles de aprendizaje; es decir, las respuestas muestran una tendencia 
significativa en el aprendizaje hacia lo positivo. No obstante, es importante 
ver que el ítem de respuesta El profesor valora mis opiniones, con el 22 % para 
la UCMC y el 30 % para la UGC, haya registrado el porcentaje más bajo, por 
cuanto permite deducir que posiblemente no aprenden al ver que el docente 
no valora sus comentarios; aunque revisando todos los datos de la tabla 5, los 
estudiantes sienten que aprenden cuando los evalúan con el tipo de pruebas 
mencionadas.

Tabla 7. Pregunta n.º 4 de las pruebas subjetivas. 

Pregunta Rendimiento Unicolmayor La Gran Colombia

¿Qué rendimiento acadé-
mico alcanza cuando el 
profesor aplica pruebas 
subjetivas?

Alto 103 69 % 90 60 %
Medio 69 46 % 58 39 %
Bajo 2 1 % 6 4 %
Respuestas 
recogidas 150 – 150 –

 Fuente: elaboración propia.

Moda #N/A 69
Mínimo 0 0
Máximo 120 112

 Fuente: elaboración propia.

Sigue...
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La pregunta n.º 4, ¿qué rendimiento académico alcanza cuando el pro-
fesor aplica pruebas subjetivas?, pretendió indagar directamente sobre los 
niveles de rendimiento académico, con base en las tres preguntas anterio-
res que la población objeto de estudio respondió y cuyos datos obtenidos 
se encuentran condensados en la tabla 7. Igualmente, tuvo el propósito de                                       
establecer si existe coherencia entre las preferencias porcentuales sobre dis-
tintas pruebas subjetivas y el rendimiento académico. Al respecto, se encontró 
que la UCMC arroja un porcentaje del 69 % correspondiente a 103 estudian-
tes; mientras que la UGC registra el 60 % que está conformado por un total 
de 90 participantes, que manifestaron obtener un nivel Alto de rendimiento 
académico. Por otro lado, 69 estudiantes que corresponden al 46 %, de la pri-
mera institución, y 39 % que representa 58 estudiantes, de la segunda, regis-
traron el nivel Medio. Finalmente, el nivel Bajo está representado en apenas el 
1 % y 4 %, respectivamente (figura 4). La generalidad de los datos anteriores 
sugiere que las pruebas subjetivas no solamente reportan una tendencia al 
rendimiento académico en positivo, sino que, además, están asociadas al ni-
vel Medio y, especialmente, Alto de aprendizaje. Sin embargo, la Universidad 
Colegio Mayor de Cundinamarca registra un nivel más alto en comparación 
con la Universidad La Gran Colombia.

Tabla 8. Resultados estadísticos de la pregunta n.º 4. 

Nº validos
Unicolmayor La Gran Colombia

150 150
Media 58 51
Mediana 69 58
Moda #N/A #N/A
Mínimo 2 6
Máximo 103 90

Fuente: elaboración propia.

Figura 4. Resultado de la pregunta n.º 4 de las pruebas subjetivas.

Fuente: elaboración propia.
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Bloque de preguntas sobre pruebas objetivas
Tabla 9. Pregunta n.º 5 de las pruebas objetivas.

Pregunta Prueba preferencia Unicolmayor La Gran Colombia
¿Con cuáles de 
los siguientes 
tipos de pruebas 
siente que rinde 
mejor académica-
mente?

(puede señalar 
varias opciones)

Pregunta cerrada de selección múlti-
ple con varias respuestas 126 84 % 85 57 %

Preguntas cerradas de selección 
simple con única respuesta 103 69 % 92 61 %

Verdadero/Falso 123 82 % 91 61 %
Completar con palabra exacta 53 35 % 74 49 %
Pruebas de afirmación y razón 50 33 % 65 43 %
Pareamiento o reconocimiento 32 21 % 41 27 %
Prueba de identificación (gráfica 
donde el estudiante debe situar 
nombres o lugares)

76 51 % 67 45 %

Prueba de ordenamiento (consiste 
en anotar en un orden específico 
ciertos elementos o materiales dados

73 49 % 82 55 %

Prueba de analogía 39 26 % 31 21 %
Prueba de oraciones incorrectas para 
que el estudiante las organice 44 29 % 38 25 %

Otra ¿cuál? 1 1 % 3 2 %
Respuestas recogidas 150 – 150 –

Fuente: elaboración propia.
Figura 5. Resultado de la pregunta n.º 5 de las pruebas objetivas.

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 10. Resultados estadísticos de la pregunta n.o 5. 

Nº validos
Unicolmayor La Gran Colombia

150 150
Media 65 61
Mediana 53 67
Moda #N/A #N/A
Mínimo 1 3
Máximo 126 92

 Fuente: elaboración propia.

Tabla 11. Pregunta n.º 6 de las pruebas objetivas. 

Pregunta
Justificación por la prefe-
rencia sobre el instrumento 

como tal Preferencia
Unicolmayor La Gran 

Colombia

¿Qué razones jus-
tifican las prefe-
rencias de pruebas 
señaladas anterior-
mente?

(puede señalar va-
rias opciones)

Me siento más seguro 148 99 % 132 88 %
Puedo adivinar la respuesta 25 17 % 32 21 %
Implica menos esfuerzo 22 15 % 29 19 %
Puedo elegir respuestas parecidas 44 29 % 40 27 %
Siento menos nervios 83 55 % 79 53 %
Tengo más tiempo para pensar la 
respuesta 109 73 % 100 67 %

¿Con cuáles de los siguientes tipos de pruebas siente que rinde mejor aca-
démicamente? Esta es la pregunta n.º 5 en el orden en el que se estructuró el 
instrumento de recolección de información. Los datos obtenidos y consig-
nados en la tabla 9 indican que, la UCMC registró el 84 % y la UGC el 57 % 
de preferencia por el ítem Pregunta cerrada de selección múltiple con varias 
respuestas; mientras que, en ese mismo orden de institución universitaria, el 
69 % y 61 % manifiestan preferencias por Preguntas cerradas de selección sim-
ple con única respuesta. Por otro lado, un 82 % y 61 % por Verdadero/Falso; 
el 51 % y 45 % se inclinan por la Prueba de identificación; y el 49 % y 55 %, 
respectivamente, prefieren la Prueba de ordenamiento. Lo anterior, permite 
inferir que la UCMC marca una tendencia más grande de preferencia por 
este tipo de pruebas, aunque las distancias entre una y otra institución oscilan 
entre el 30 % y 25 %, tal como se detalla en la figura 5; en todo caso las dos 
universidades expresan preferencias por encima de la media. Los porcentajes 
más bajos se encontraron en las opciones Pareamiento o reconocimiento con 
el 21 % y 27 %, y la Prueba de oraciones incorrectas para que el estudiante las 
organice registran el 29 % y 25 %, respectivamente.

Continúa...
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No me siento vigilado ni controla-
do por el profesor 48 32 % 31 21 %

Otra ¿cuál? 7 5 % 35 3 %
Respuestas recogidas 150 – 150 –

Fuente: elaboración propia.

Tabla 12. Resultados estadísticos de la pregunta n. o 6.

Nº validos
Unicolmayor La Gran Colombia

150 150
Media 61 56
Mediana 46 36
Moda #N/A #N/A
Mínimo 7 5
Máximo 148 132

 Fuente: elaboración propia.

A propósito de la pregunta n.º 6: ¿qué razones justifican las preferencias de 
pruebas señaladas anteriormente?, se encontró que la opción Me siento más 
seguro registró el 99 % para la UCMC y 88 % para la UGC. También hubo 
porcentajes significativos en la respuesta Tengo más tiempo para pensar la 
respuesta con 73 % y 67 %, en ese orden de universidades, como se observa 
en la tabla 11. Estos guarismos permiten inferir que posiblemente este tipo de 
pruebas son enfrentadas por los estudiantes con una tendencia a confiar en 
que obtendrán un mejor rendimiento académico. Este análisis coincide con 
los bajos porcentajes que se registraron en dos opciones que justificaron: Pue-

Figura 6. Resultado de la pregunta n.º 6 de las pruebas objetivas.

Fuente: elaboración propia.

Sigue...
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Tabla 13. Pregunta n.o 7 de las pruebas objetivas.

Pregunta Preferencia Unicolmayor La Gran 
Colombia

¿Cuáles son las 
razones de apren-
dizaje que justifi-
can la preferencia 
cuando el profesor 
aplica pruebas ob-
jetivas?

(señale aquellas 
con las que más se 
identifica)

Aprendo más rápidamente 49 33 % 32 21 %

Relaciono conceptos 118 79 % 98 65 %

Puedo consultar más infor-
mación 37 25 % 21 14 %

Retengo más conceptos 71 47 % 57 38 %

Doy respuestas más precisas 130 87 % 118 79 %

Los resultados solo depen-
den de mí propio esfuerzo 69 46 % 67 45 %

Puedo expresar mis compe-
tencias con facilidad 43 29 % 49 33 %

Tengo la oportunidad de in-
tegrar disciplinas 36 24 % 29 19 %

Siento que afianzo conoci-
mientos 78 52 % 85 57 %

Entreno la memoria 121 81 % 108 72 %

Aprendo a elegir entre va-
rias alternativas 91 61 % 105 70 %

Puedo resolver problemas a 
partir de afirmaciones pre-
cisas

85 57 % 93 62 %

Otra ¿cuál? 0 0 % 1 1 %

Respuestas recogidas 150 – 150 –
Fuente: elaboración propia.

do adivinar la respuesta con el 17 % y 21 %, e Implica menos esfuerzo con el 
15 % y 19 %, respectivamente (figura 6); por cuanto, probablemente, no solo 
sienten que rinden más académicamente, sino que, además, experimentan 
niveles se aprendizaje. Los resultados en las dos instituciones intervenidas 
son relativamente parecidos. Lo cual muestra un patrón de tendencia que es 
importante considerar.
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Figura 7. Resultado de la pregunta n.º 7 de las pruebas objetivas.

Fuente: elaboración propia.

Tabla 14. Resultados estadísticos de la pregunta n.º 7.

Nº validos
Unicolmayor La Gran Colombia

150 150
Media 71 66
Mediana 71 67
Moda #N/A #N/A
Mínimo 0 1
Máximo 130 118

Fuente: elaboración propia.

Al enfrentar la pregunta n.º 7 con la población objeto de estudio: ¿cuáles 
son las razones de aprendizaje que justifican la preferencia cuando el profesor 
aplica pruebas objetivas?, se evidencian en la tabla 13 los siguientes resultados. 
Frente a la opción Doy respuestas más precisas, el porcentaje para la UCMC es 
del 87 %, mientras que para la UGC registra un 79 %; muy cercanos están los 
porcentajes de las dos instituciones universitarias frente al ítem de respuesta 
Relaciono conceptos con un 79 % y 65 %; en ese mismo orden, en relación con 
la opción Aprendo a elegir entre varias alternativas los estudiantes registran 
61 % y 70 % (figura 7). A primera vista, estos resultados muestran una tenden-
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cia importante de articulación entre “la precisión”, “la relación” y “la elección” 
que, si bien pueden mostrar que los estudiantes rinden en el ámbito académi-
co, no necesariamente mostrarían que están aprendiendo, eventualmente. El 
anterior análisis posiblemente tenga relación con los resultados obtenidos en 
los ítems Puedo resolver problemas a partir de afirmaciones precisas (57 % y 
62 %), Siento que afianzo conocimiento (52 % y 57 %) y Retengo más conceptos 
(47 % y 38 %), respectivamente en el orden de institución universitaria en el 
que se viene haciendo el análisis. Por consiguiente, dichos registros sugie-
ren que un porcentaje significativo de la población intervenida tiene difi-
cultad para resolver problemas y afianzar conceptos en este tipo de pruebas.

Tabla 15. Pregunta n.o 8 de las pruebas objetivas.

Pregunta Rendimiento Unicolmayor La Gran 
Colombia

¿Qué rendimiento acadé-
mico alcanza cuando el 
profesor aplica pruebas 
objetivas?

Alto 88 59 % 74 49 %
Medio 84 56 % 63 42 %
Bajo 2 1 % 4 3 %
Respuestas recogidas 150 – 150 –

Fuente: elaboración propia.

Figura 8. Resultado de la pregunta n.º 8 de las pruebas objetivas.

Fuente: elaboración propia.

Tabla 16. Resultados estadísticos de la pregunta n.o 8.

Nº validos
Unicolmayor La Gran Colombia

150 150
Media 58 47
Mediana 84 63
Moda #N/A #N/A
Mínimo 2 4
Máximo 88 74

Fuente: elaboración propia.
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Determinar niveles de rendimiento académico fue el propósito de la pre-
gunta n.º 8, que se planteó de la siguiente manera: ¿qué rendimiento aca-
démico alcanza cuando el profesor aplica pruebas objetivas? Los resultados 
del instrumento aplicado, registrados en la tabla 15, indican un porcentaje 
del 59 % que corresponde a 88 estudiantes pertenecientes a la UCMC que 
registraron un nivel Alto de rendimiento académico. Mientras que la pobla-
ción de la UGC está representada en el 49 %, que refleja una población de 74 
estudiantes. De otra parte, en el mismo orden de instituciones, se encontró 
un resultado de 56 %, expresados en 84 estudiantes, y 42 %, representados en 
63 estudiantes, referentes al nivel Medio de rendimiento académico. El por-
centaje arrojado para el nivel Bajo es apenas del 1 % y 3 %, respectivamente 
para las universidades (figura 8). Los resultados anteriores reflejan dos aspec-
tos importantes a considerar. El primero es que, nuevamente, la Universidad 
Colegio Mayor de Cundinamarca mantiene, igual que en el tipo de preguntas 
subjetivas (pregunta 4), un nivel más alto de rendimiento académico frente a 
La Gran Colombia, pues está un 10 % por encima. El segundo aspecto tiene 
que ver con el hecho de que existe una coherencia con las preguntas 6 y 7, 
pues en ellas la población expresa en porcentajes significativos de preferencia 
relacionados con “sentirse más seguro”, “tener más tiempo para pensar”, “ser 
más precisos” y “poder relacionar conceptos”, entre otras razones. Lo cual, 
como se ha afirmado, no contradice los resultados de rendimiento académico 
obtenidos por las dos universidades, al contrario, los refuerza.

Tabla 17. Pregunta n.o 9 de las pruebas objetivas.

Pregunta Rendimiento Unicolma-
yor

La Gran 
Colombia

¿Cuándo el profesor evalúa a 
través de plataformas virtuales, 
como Moodle, los resultados aca-
démicos de mi evaluación son?

Alto 84 56 % 74 49 %

Medio 83 55 % 90 60 %

Bajo 4 3 % 8 5 %

Justifique su respuesta

Se me dificulta el manejo 
de herramientas virtuales 22 15 % 11 7 %

Me gusta hacer uso de he-
rramientas 84 56 % 61 41 %

Es más flexible 97 65 % 86 57 %

No me controla el profesor 50 33 % 74 49 %

Puedo trabajar desde mi 
casa 116 77 % 140 93 %

Otra ¿cuál? 23 15 % 65 43 %

Respuestas recogidas 150 – 150 –
Fuente: elaboración propia.



66

Evaluar y justificar: una experiencia de investigación in situ 

Figura 9. Resultado de la pregunta n.º 9 de las pruebas objetivas.

Figura 10. Justificación de las respuestas a la pregunta n.º 9.

Fuente: elaboración propia.

Fuente: elaboración propia.

Tabla 18. Resultados estadísticos de la pregunta n.o 9.

Nº validos
Unicolmayor La Gran Colombia

150 150

Media 57 57

Mediana 83 74

Moda #N/A #N/A

Mínimo 4 8

Máximo 84 90

Nº validos
Unicolmayor La Gran Colombia

150 150

Media 65 73

Mediana 67 70

Moda #N/A #N/A

Mínimo 22 11

Máximo 116 140

Fuente: elaboración propia.
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Finalmente, ante la pregunta n.º 9: ¿cuándo el profesor evalúa a través de 
plataformas virtuales, como Moodle, los resultados académicos de mi eva-
luación son? Los resultados muestran que la UCMC (tabla 17), nuevamente, 
registra el nivel más Alto con 56 %, que representa un total de 84 estudiantes 
que respondieron, frente a la UGC que presenta apenas el 49 %, correspon-
diente a un total de 74 estudiantes. En el nivel Medio se registran porcentajes 
del 55 % y 60 %, en ese orden, la UGC va a la cabeza. El nivel Bajo para las 
dos instituciones es poco significativo, apenas 3 % y 5 %, respectivamente 
(figura 9). Los anteriores resultados muestran que el nivel de rendimiento 
académico haciendo uso de plataformas virtuales está sobre la media, con 
una tendencia por debajo del 50 %. Igual ocurre con el nivel Medio, el cual 
no registra más del 60 %, lo que permite inferir que el uso de plataformas aún 
en las dos universidades no tiene un impacto significativo en el rendimiento 
académico. Estas cifras no están muy lejanas a la globalidad de los resultados 
que se han venido analizando; es decir, confirman que el rendimiento acadé-
mico tiende a presentar vacíos que impactan, al mismo tiempo, los procesos 
de aprendizaje. No obstante, resulta paradójico que los mismos estudiantes 
justifiquen esta respuesta con porcentajes altos en positivo, por ejemplo, en la 
opción Puedo trabajar en mi casa con el 77 % y el 93 %, respectivamente para 
la UCMC y UGC, y obtengan al mismo tiempo un rendimiento académico 
que se encuentra en el nivel Medio, expresado entre el 50 % y el 60 %. 

Aproximación al análisis cualitativo: descripción de 
los grupos focales

En esta segunda parte del análisis, se “editaron” las narraciones más signi-
ficativas que expresaron los estudiantes en los grupos focales (GF) y se hicie-
ron unos comentarios muy generales sobre las tendencias de las concepciones 
en las diversas respuestas, a propósito de cada pregunta. Esta aproximación 
al análisis cualitativo, junto con lo cuantitativo, permitió sentar las bases de 
toda la información para consolidar de esa manera en el siguiente capítulo en 
el que se muestran los resultados y las conclusiones, respectivamente. A con-
tinuación, se presentan estas narraciones de los estudiantes de la Universidad 
Colegio Mayor de Cundinamarca, desde la tabla 19 hasta la tabla 24, y de la 
Universidad La Gran Colombia, desde la tabla 25 hasta la tabla 30.
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Tabla 19. Grupo focal 1 de la UCMC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
Quisiéramos preguntarles 
a ustedes:
¿Qué es un instrumento de 
evaluación?
¿Cómo definen ustedes, 
un instrumento de evalua-
ción?
Quien desea participar, de 
acuerdo con su experien-
cia, acerca de: 

“Pues un instrumento de evalua-
ción es una estrategia que diseña 
un profesor o pues alguien que 
tenga el interés de saber de qué 
forma las personas han construi-
do determinado conocimiento, 
para saber qué aprendieron, qué 
no aprendieron y qué les falta. 
Digamos que, en ese sentido, yo 
diría que una evaluación no ne-
cesariamente tiene que ser una 
nota, pero si es una forma de po-
der indagar la forma en que las 
personas han aprendido algo”.

Tendencia del grupo 
a considerar un ins-
trumento de evalua-
ción para medir co-
nocimiento.

¿Qué es un instrumento de 
evaluación?

“Es una metodología con la cual 
el educador o docente busca de-
terminar las capacidades que 
tiene un estudiante, un grupo de 
personas o una persona en especí-
fico, en cuanto a un cierto tema y 
los conocimientos adquiridos res-
pecto a este, en cuanto fortalezas 
y debilidades”.

Medir fortalezas y de-
bilidades.

¿Qué es para ustedes una 
evaluación subjetiva? 
¿Qué importancia tiene 
una evaluación subjetiva 
para el proceso de evalua-
ción dentro del aula?

“Es aquella que no solo mide el 
tipo de conocimientos u otros 
procesos relacionados con la me-
morización y eso, sino que mide 
otros procesos que se llevan a 
cabo en el aula y en el proceso de 
enseñanza–aprendizaje. Es im-
portante porque los estudiantes 
son integrales, no solo hacen una 
repetición de conocimientos, sino 
que ellos hacen análisis y reflexio-
nes, y esa es la parte que mide la 
evaluación subjetiva”.

No mide memoriza-
ción, sino capacidad 
de reflexión.

¿Ustedes creen que se lo-
gra mejor aprendizaje con

“Con la subjetiva, ya que uno de-
sarrolla otras habilidades no solo 
para presentarse a un examen de

Desarrolla otras  ha-
bilidades como el tra-
bajo en grupo

Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca

Continúa...
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la evaluación subjetiva de 
acuerdo con la definición 
que han dado o con la eva-
luación objetiva que tiene 
que ver con la pregunta 
cerrada de selección múl-
tiple? 
¿Con cuál de las dos (eva-
luación objetiva o subjeti-
va) creen que se logra me-
jor aprendizaje?

solo letras o solo párrafos, sino 
que tú ya empiezas a colaborar 
con otros compañeros, a formar 
un aprendizaje en grupo; enton-
ces es más colectivo el aprendiza-
je”.

¿Otra opinión? “O sea, yo considero que la eva-
luación subjetiva tiene puntos a 
favor porque implica que el do-
cente hace que la persona tenga 
un esfuerzo de más; es decir, pues 
yo siempre he cuestionado la ob-
jetiva, es una respuesta concreta, 
entonces tú, o la sabes o la sabes. 
Por el contrario, la subjetiva im-
plica que la persona piense más, 
que desarrolle esa capacidad de 
analizar y razonar sobre ciertas 
cosas; entonces, pues yo conside-
ro que la subjetiva es mejor que la 
objetiva”.

Implica que los estu-
diantes piensen, dado 
que no son respuestas 
precisas.

En su experiencia: ¿cómo 
les ha ido mejor frente al 
rendimiento académico, 
con las pruebas objetivas o 
pruebas subjetivas? 
Quién desee opinar, de 
acuerdo con su experien-
cia acumulada, ya como 
jóvenes universitarios, lo 
que ha sucedido en su vida 
académica y les haya apli-
cado más: la objetiva o la 
subjetiva. 

“Pues yo creo que eso depende 
de la materia o la asignatura, por-
que hay asignaturas que permi-          
ten que el estudiante tenga la ca-
pacidad de argumentación frente 
a una respuesta y hay asignaturas 
que se necesita la memorización 
de datos o rangos. Entonces, eso 
ayuda al estudiante, por ejemplo, 
a afianzar conocimientos más 
precisos. Pero, de todas maneras, 
creo que eso es muy subjetivo, 
ya que la prueba subjetiva, por 
ejemplo, para el profesor puede 
que la argumentación no sea vá-
lida, es decir, que la respuesta que 
él desea acerca de una pregunta 
planteada, no puede ser lo que yo 
pienso subjetivamente”.

La preferencia por 
evaluación subjetiva 
u objetiva depende 
de la materia, porque 
hay asignaturas que sí 
requieren de memo-
rización y eso ayuda 
a ser más precisos; 
sin embargo, también 
las otras materias per-
miten el análisis y la 
construcción.

Sigue...

Continúa...
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¿Ustedes creen que el ren-
dimiento académico de-
pende del tipo de prueba 
que se aplique?
Hay una relación entre 
rendimiento académico y 
el uso de ciertas pruebas, 
si son de pregunta cerrada, 
pregunta abierta, exposi-
ciones, talleres, etc. En ese 
sentido, ¿habría una rela-
ción de eso?

“Si hay relación porque no todas 
las personas son hábiles para lo 
mismo. Hay personas que se le 
facilita de pronto más la parte de 
comunicación oral del análisis del 
discurso y hay otras que de pronto 
son más hacia la parte memorís-
tica o hacia la parte de relación; 
entonces, eso depende también 
de la persona”.

El rendimiento acadé-
mico también depen-
de del tipo de perso-
nas, de sus capacidades: 
unos tienen capacidad 
de memorizar y otros 
de construir discursos.

Nota. Grupo focal realizado el 13 de septiembre de 2018. Fuente: elaboración propia.

Tabla 20. Grupo focal 2 de la UCMC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Cómo conciben ustedes 
y cómo definen un instru-
mento de evaluación? 

¿Qué es un instrumento 
de evaluación?

“Bueno, yo creo que es una técni-
ca para medir el grado de cono-
cimiento que adquirió un estu-
diante en su rutina específica de 
estudio”.

Vuelve a aparecer el 
concepto de evalua-
ción como medición.

¿Qué más sería un instru-
mento de evaluación?

“La evaluación no solamente eva-
lúa un conocimiento, sino tam-
bién puede ser un acto u otra cosa 
que se quiera medir, diferentes 
temas en específico”.

Vuelve a aparecer el 
concepto de evalua-
ción como medición.

¿Qué más es un instru-
mento de evaluación? 

¿Qué es una evaluación 
subjetiva?

De acuerdo con la expe-
riencia de ustedes, ¿cómo 
definen un instrumento de 
evaluación subjetiva?

¿Quién desea participar?, 
¿quién desea debatir un 
instrumento de evalua-
ción subjetiva?

“Es igualmente una técnica para 
medir conocimientos, pero, es 
más, como a partir de ejemplos 
que el estudiante, digamos, inter-
prete informaciones”.

Aparece la interpreta-
ción como elemento 
que refuerza la eva-
luación.

¿Existe una relación entre 
los problemas eficientes 
que tienen ustedes y la 
evaluación subjetiva?

“Sí, pues a un taller se le dedica 
tiempo y aparte de que se le dedi-
ca tiempo de esa manera, algo nos 
va a ayudar a lo que hicimos.

Aparece la idea de un 
aprendizaje donde se 
aprende en coopera-
ción con los otros.

Sigue...

Continúa...
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¿Se aprende más con un 
instrumento de evaluación 
subjetiva como, por ejem-
plo: talleres, exposicio-
nes, cine foros, preguntas 
abiertas?

¿Ustedes creen que apren-
den académicamente más? 

¿Por qué?

Entonces, a partir de eso pode-
mos sugerir una actividad que 
aplicamos en el taller, en cine fo-
ros, en exposiciones. Puesto que 
al compartir con nuestros com-
pañeros interactuamos con ellos 
y recogemos conocimientos, que 
nos sirven en un momento dado 
y podemos compartir y expresar 
del porqué de las cosas”.

“No sé, porque, digamos, todos 
los talleres y exposiciones nos 
obligan a investigar y a leer de 
diferentes fuentes, muchas veces 
de esa forma nos queda la ense-
ñanza, un poco más fundamen-
tado que cuando escuchamos al 
profesor”.

Igualmente, hay una 
relación con la autorre-
gulación en el aprendi-
zaje y la investigación.

¿Otra opinión? “Pues yo digo que, la evaluación 
subjetiva es mucho más; es decir, 
permite que las personas o el estu-
diante desarrolle diferentes capa-
cidades de entendimiento. Permite 
que aquella persona si no entendió 
por un método, lo haga por otro; 
entonces permite que se desarrolle 
ese conocimiento por el lado en el 
que cada persona entiende mejor; 
al mismo tiempo, permite que to-
dos tengan el conocimiento, pero 
lo adapten a su manera de apren-
dizaje”.

La evaluación subjeti-
va es más flexible para 
entender conceptos.

¿Cómo definen o relacio-
nan la pregunta anterior 
con respecto a la evalua-
ción objetiva, en cuanto a 
los instrumentos de eva-
luación: preguntas cerra-
das, preguntas de selección 
múltiple, apareamiento, 
preguntas de verdadero o 
falso?

¿Les gusta más o les gusta 
menos que las subjetivas? 

“Pues yo creo que, ante todo, la 
evaluación objetiva impide al es-
tudiante. Es decir, limita mucho 
al estudiante, entonces, no le da 
libertad de pensamiento, sino que 
le pregunta sobre asuntos objeti-
vos, puntuales. Por lo tanto, sirve 
para la adquisición de conoci-
miento fundamental, pero no da 
un amplio pensamiento para el 
estudiante”.

“Sí, siendo objetivos, uno nunca 
va a empezar a relacionar, sino 
siempre va es a memorizar las

La evaluación objetiva 
limita a los estudian-
tes porque pregunta 
conceptos muy exac-
tos.

Puede llevar a la me-
morización.

Sigue...

Continúa...



72

Evaluar y justificar: una experiencia de investigación in situ 

respuestas y no va a preguntar-
se porqué de la pregunta ni va a 
empezar a relacionar como otros 
ámbitos cotidianos y de otras ma-
terias se relacionan. También, se 
le puede facilitar más la adquisi-
ción de conocimientos, más que 
el método memorístico”.

Pero, por ejemplo, si yo 
les pregunto las fórmulas 
matemáticas o las fórmu-
las químicas, las cuales            
no se pueden cambiar, y 
usted de alguna manera 
tiene que memorizar, ¿us-
tedes le dan importancia a 
esas preguntas que tienen 
que memorizar?, ¿cree que 
son importantes?  ¿Sí?

“Sí, pero eso tiene que llevar a lo 
teórico-práctico en el ámbito co-
tidiano, a lo aplicativo; no tanto 
teórico porque de nada sirve tener 
conocimientos que no se pueden 
aplicar en diferentes ámbitos”.

El conocimiento debe 
ser práctico.

En el crecimiento de lo 
que estamos refiriendo, 
cada uno de los que es-
tamos aquí enumere una 
razón que justifique el por 
qué les gusta más las prue-
bas subjetivas.

“Porque puedo dar mi punto de 
vista”.

“Porque puedo argumentar la res-
puesta, es decir, defenderla”.

“Puedo investigar a parte, para es-
tar bien informado”.

Se evidencia capaci-
dad para argumentar e 
investigar en las prue-
bas subjetivas.

¿Otras razones? “Se siente menos presión, digamos 
que uno no se siente tan presiona-
do a tener que responder algo pun-
tual, y como dice mi compañera, 
se puede argumentar mejor”.

Las respuestas no son 
tan exactas, se puede 
construir más conoci-
miento que repetirlo.

¿Otra? “Eh, yo considero que me gustan 
más las pruebas subjetivas porque 
existen varios caminos para llegar 
al conocimiento, no se componen 
solo de uno y de una sola forma, 
sino de muchas formas”.

“Quizás, a veces, el profesor cuan-
do explica algo lo hace de manera 
muy técnica, entonces, nosotros 
en el momento de hacer una in-
vestigación para, por ejemplo, 
una exposición, lo vamos a buscar

Existen varias posi-
bilidades de acerca-
miento a una posible 
respuesta y permite 
hacer uso recursivo 
del lenguaje.
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en un lenguaje que podamos en-
tender; lo que, va a ser mucho 
más fácil entender ese tema”.

Nota. Grupo focal realizado el 14 de septiembre de 2018. Fuente: elaboración propia.

Tabla 21. Grupo focal 3 de la UCMC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Qué es un instrumento de 
evaluación? 

¿Cómo definen, de acuerdo 
con su experiencia, un ins-
trumento de evaluación? 

“Es una herramienta o método uti-
lizado para conocer los aprendiza-
jes de un estudiante”.

Concebido como una 
herramienta.

Otra opinión. “Los docentes obtienen informa-
ción precisa sobre la calidad del 
aprendizaje además de los estudian-
tes”.

“Yo digo que depende el tema y 
muchas veces no se aplica porque 
a veces son cosas de memoria, en-
tonces yo no estoy calificando cómo 
aprendió él, sino muchas veces se 
califica lo que se memorizó la noche 
anterior, para hablar de los temas”.

Relacionan la evalua-
ción con información 
sobre quién es el estu-
diante.

Solo se usan en la eva-
luación objetiva para 
el momento del apren-
dizaje del estudiante, 
pero luego se olvida.

¿Qué es una evaluación sub-
jetiva?

¿Cómo definen una evalua-
ción subjetiva?

¿Por qué se caracteriza?

¿Cuáles son las condiciones 
para que sea subjetiva, de 
acuerdo con su experiencia?

“Pues frente a eso, básicamente de 
acuerdo con lo que uno entiende, 
es su punto de vista principalmente 
de cómo uno interpreta la informa-
ción”.

Oportunidad para in-
terpretar la informa-
ción. 

¿Cuáles son las característi-
cas de la prueba objetiva? 

¿Cómo la define?

“Son preguntas puntuales y exactas 
que tienen una especie de respuesta 
y siempre van a buscar una respues-
ta que se dio en cierto momento”.

Se contesta a una res-
puesta única en un mo-
mento determinado.

¿Qué evidencias?

¿Ustedes creen que la eva-
luación y el tipo de instru-
mento que se usa en las 

“Si… sí”.

“Porque, digamos, cuando es una 
evaluación objetiva, uno piensa que 
es más como de memoria; entonces

Lo objetivo y lo subje-
tivo marcan diferen-
cia de lo memorístico 
que se constituye en un 
aprendizaje para el

Sigue...
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aulas influencia en el rendi-
miento académico?

¿Les han aplicado a ustedes 
este tipo de instrumento, in-
fluye el rendimiento acadé-
mico? Por ejemplo…

aprende las cosas que el profesor 
dijo, pero como es de memoria para 
el caso de lo subjetivo, uno tiene 
como más libertad”.

momento y la libertad 
de contestar con más 
criterio.

¿Quiénes defienden, o les 
gusta más, o justifican más, 
que aprenden mejor con las 
pruebas subjetivas u objeti-
vas?

“Lo que pasa es que por medio de 
talleres uno aprende más y pues ex-
presa todo el proceso que uno lleva, 
no solo de algo en específico, sino 
que uno no sabe más de memoria, 
no porque lo haya aprendido y tra-
bajado”.

“Depende de las materias”.

Algunos prefieren más 
la prueba subjetiva, 
pero otros defienden 
más las objetivas, de-
pendiendo también del 
tema y la materia de 
abordaje.

¿Depende de las materias?, 
¿por qué?

“Porque en áreas como química, lo 
que es ciencias duras, tiene que ser 
una evaluación objetiva, pues usted 
no puede considera hacer un proce-
dimiento para un laboratorio desde 
su subjetividad, cuando se necesita 
algo muy específico. Lo que es muy 
puntual, no se puede cambiar; sin 
embargo, en la subjetiva son puntos 
de vista, en la evaluación subjetiva 
no todos pensamos igual”.

Hay materias que re-
quieren el aprendizaje 
de fórmulas o concep-
tos que son objetivos 
y que no se pueden 
cambiar simplemen-
te con puntos de vista 
personal.

Nota. Grupo focal realizado el 17 de septiembre de 2018. Fuente: elaboración propia.

Tabla 22. Grupo focal 4 de la UCMC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Qué consideran que es 
un instrumento de evalua-
ción? 

“Son las diferentes herramientas 
que se usan para calificar el apren-
dizaje en un aula”.

“Es como una forma de calificar 
lo aprendido por el estudiante, de 
acuerdo con su proceso de apren-
dizaje”.

“Los instrumentos evaluativos son 
mecanismos que miden el aprendi-
zaje estudiante, al retroalimentar los 
temas vistos”.

“Son aquellos en los que se apoyan 
los docentes cuando quieren dar a 
conocer algo, para tener un control

Vuelve a aparecer la 
categoría herramienta 
para calificar y con-
trolar el conocimien-
to que alguien debe 
aprender.

Cuantificar y evaluar 
correctamente des-
pués de unas clases.
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de retención del conocimiento y 
tener una visión periférica del pro-
ceso de cada uno de los individuos”.

“Son los métodos de estudio para 
poder cuantificar y evaluar al estu-
diante correctamente para ver si ha 
aprendido a lo largo de sus clases”.

¿Por qué? 

¿Quienes opinan que no?, 
¿por qué no?

“Porque hay cosas que el estudiante 
aprende también por otros lados, no 
necesariamente tiene que ser lo que 
el docente explica”.

“Existen cosas que el estudiante em-
pieza a memorizar y no significa que 
aprende, entonces memoriza las co-
sas para aprender, para un examen 
o para una evaluación, pero nunca 
lo va a aplicar a su vida cotidiana, 
porque solo lo memorizo para una 
situación especial y no lo aprendió”.

El aprendizaje no solo 
se logra en un aula de 
clase.

¿Qué consideran que sea 
una evaluación subjetiva?

“Bueno, yo considero que es una 
evaluación de análisis en la que hay 
preguntas abiertas y la persona pue-
de dar su punto de vista y opinión, 
o se pueden dar diferentes posibles 
respuestas”.

“Es algo propio, cuando das la opi-
nión de algo o de alguien, un ejem-
plo, es el ensayo”.

Se puede dar distintos 
puntos de vista.

¿Ustedes creen que el uso 
de instrumentos de eva-
luación subjetivos favorece 
más el aprendizaje y por 
qué?

“Yo opino que sí, ya que el estudian-
te como que se anima más, también 
da su opinión, expone ideas y parti-
cipa, además, se siente más atraído 
a la clase”.

¿Qué opinan de esta eva-
luación? ¿de este concepto, 
que el estudiante aprende 
más?

“Bueno, si son muy importantes 
porque se hace un seguimiento res-
pecto al individuo y no a un grupo 
en general. Así podemos ver cuál 
es el mecanismo de aprendizaje 
de ese individuo y cómo está rete-
niendo la información, y cómo la 
está toman-do. Entonces, podemos 
comenzar a trabajar en ese tipo de 
cosas con el grupo en general”.

“Se siente comprometido todo el 
conocimiento que el individuo (estu

Consideran que puede 
haber un mejor segui-
miento a la evaluación 
del estudiante con este 
tipo de preguntas.

Se construye conoci-
miento en grupo.
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diante) está adquiriendo y no está 
dependiendo del conocimiento que 
otras personas están adquiriendo al 
mismo tiempo, sino que es propio”.

¿Que consideran que sea 
una evaluación objetiva?

¿Cómo definen la evalua-
ción objetiva?

“Es cuando tenemos que responder 
solamente a una única respuesta 
como, por ejemplo, las preguntas 
tipo Icfes”.

Solo existe una res-
puesta y eso no da 
apertura a la opinión 
propia.

Tipo Icfes

¿Qué más es una evalua-
ción objetiva?

“Es en la cual no se puede aplicar 
nuevos conocimientos, sino que 
tienen que ser los conocimientos 
adquiridos en clase; no se puede in-
vestigar más a fondo porque, pues, 
la respuesta está ahí”.

“En esta evaluación no se pueda in-
vestigar como tal, sino que se limita 
mucho con el analizar, mucho más, 
el contexto de lo que se está estu-
diando”.

Dado que solo se res-
ponde de una manera, 
se limita el aprendiza-
je sin tener en cuenta 
el contexto. 

¿Ustedes creen el uso de 
evaluación objetiva favore-
ce más el aprendizaje?

“Sí, pienso que la evaluación obje-
tiva favorece, ya que nos están dan-
do una teoría, la que todo el mundo 
concuerda, puesto que tuvo que pa-
sar por un proceso para poder darse 
en una clase. Obviamente hay que 
apoyarse en lo subjetivo e investigar 
más, pero si es para dar una res-
puesta concreta, pues la objetiva, es 
la que nos va a ayudar en eso”.

Tendencia a mirar la 
evaluación objetiva 
como aquella que re-
fleja teorías ya posi-
cionadas. 

¿Están de acuerdo con 
esto?, ¿con esa apreciación, 
con ese concepto?

“Yo no estoy de acuerdo, debido a 
que este método de calificación en-
cierra el conocimiento y no lo va-
mos a volver una cuestión práctica, 
y un conocimiento sin contexto se 
queda solo en ideas”.

La evaluación objetiva 
carece de contexto; la 
subjetiva permite con-
textualizar las respues-
tas.

¿Ustedes creen que el uso 
de instrumentos de evalua-
ción, también dependiendo 
del uso de estos, existe una 
relación con el aprendizaje 
y con el rendimiento acadé-
mico? ¿Sí? ¿Por qué?

“Sí, porque depende mucho del pro-
fesor. Digamos, si el profesor es abu-
rrido y repite y repite la información-
las personas se van a aburrir y no 
van a aprender, porque van a tener 
sueño o aburrimiento. Pero, si diga-
mos, las cosas se dan un poco más 
didácticas, mostrándoles la vida 
real, el aprendizaje va a ser muchí-
simo mejor”.

Las preferencias por el 
uso de los instrumen-
tos dependen del pro-

fesor, de su didáctica 
y la forma como les 
llega a los estudiantes. 
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Es decir, ¿si hay una rela-
ción?

¿Depende de eso?, ¿depen-
de del instrumento?

“Pues yo considero que los instru-
mentos si dependen del rendimien-
to académico, pero de todos modos 
lo del aprendizaje es muy autóno-
mo, usted vera si desea aprender o 
no desea. Igualmente, depende del 
profesor si es aburrido o no es abu-
rrido, ya que posibilita el aprendiza-
je autónomo”.

El grupo hace dife-
rencia entre el ren-
dimiento académico y 
el aprendizaje, puesto 
que no es, necesaria-
mente, que uno está 
relacionado con el 
otro.

¿Muy autónomo?, les pare-
ce lo que dice ella: ¿qué el 
aprendizaje depende de la 
autonomía del estudiante 
también?

“Sí, porque yo siento que hay que 
mirar que tenemos un profesor 
como para 40 estudiantes, entonces 
no se puede enfocar en cada perso-
na. Por lo tanto, el que quiera apren-
der va a aprender sin importar el 
método, obviamente hay temas que 
se dificultan, pero pues uno tiene 
muchas oportunidades abiertas ya”.

“Pues yo considero que no necesa-
riamente. Es decir, los instrumentos 
de evaluación están relacionados 
con el aprendizaje porque todas las 
personas tienen un método diferen-
te para aprender. El docente debe 
ser como aquel guía que establece 
los temas y, digamos, el contexto en 
que uno debe aprender, y cada uno 
debe escoger ese método que se le 
facilite”.

La autonomía es im-
portante para el pro-
ceso de aprendizaje 
porque los estudian-
tes tienen formas dis-
tintas de enfrentar el 
aprendizaje.

Otra opinión. “Yo creo que el rendimiento no 
depende del instrumento de eva-
luación, ya que para haber un ins-
trumento de evaluación tuvo que 
haber un proceso anterior y si fue el 
correcto, así sea el instrumento sub-
jetivo u objetivo, va a generar bue-
nas calificaciones; pero si no hubo 
un correcto proceso de aprendizaje, 
no va a ser los mismos resultados”.

Si hay aprendizaje, 
hay rendimiento.

Nota. Grupo focal realizado el 25 de septiembre de 2018. Fuente: elaboración propia.
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Tabla 23. Grupo focal 5 de la UCMC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Cómo definen ustedes un 
instrumento de evaluación?

“Pues sería un método por el cual 
se quiere saber qué tanto sabe o no 
sabe una persona sobre un tema es-
pecífico”.

“Pues, yo pienso, que son medios 
por los cuales un docente o director, 
u orientador de una materia, le hace 
un seguimiento de lo que ha apren-
dido a los estudiantes. Entonces, ahí 
están los instrumentos de evalua-
ción, los cuales pueden ser los exá-
menes, los talleres, las exposiciones; 
y considero que esos son los instru-
mentos de evaluación”.

Aparece nuevamente 
el instrumento en rela-
ción con la medición.

Concepción del instru-
mento de evaluación 
para el seguimiento del 
estudiante en su proce-
so de aprendizaje.

Otra opinión sobre: ¿qué 
son los instrumentos de eva-
luación?

¿Qué es una evaluación sub-
jetiva para ustedes? 

“Yo pensaría que una evaluación 
subjetiva es una evaluación donde 
uno parte de evaluar principios muy 
personales de uno; o sea, cuando es 
subjetiva es porque es algo de uno. 
Yo lo califico según mis puntos de 
vista, principios o valores, tiene que 
ir mucho con mi persona y la forma 
en cómo yo veo el mundo”.

“El termino se refiere a una evalua-
ción que se le hacen a uno. Es decir, 
los compañeros dentro del grupo le 
pueden decir en que está fallando. 
Eso puede, como decía mi compa-
ñera, ser algo muy personal, pero 
también puede ser algo colectivo 
que entre todos podemos colaborar 
para construir una mejor persona o 
algo así”.

Tiene relación con 
puntos de vista perso-
nales.

Otros piensan que tam-
bién puede ser algo que 
permite construir co-
nocimiento colectiva-
mente.

¿Ustedes creen que el uso 
de instrumentos de evalua-
ción subjetiva favorece más 
el aprendizaje y a mejorar 
el rendimiento académico?

“Yo creería que no, porque si están 
muy mezclados los puntos de vista 
de uno, el profesor puede que no 
esté de acuerdo con mi punto de vis-
ta. Sin embargo, si es muy subjetivo 
puede que mi punto de vista sea vá-
lido; pero al ser tan personal puede 
que para él no y eso puede desfavo-
recer al estudiante”.

“Yo creo que en parte el conoci-
miento subjetivo si puede ser favo-
rable, porque está sujeto a cambios

A veces el profesor no 
acepta respuestas sub-
jetivas construidas por 
el estudiante.

Un aspecto para resal-
tan es que el conoci-
miento siempre está
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y el conocimiento también siempre 
está en constante cambio. Si esos 
cambios se tienen en cuenta, es más 
factible que uno los aprenda y que 
después sean favorables”.

cambiando y eso favo-
rece la construcción 
subjetiva.

¿Quién más está de acuer-
do con esos conceptos?

“Pues yo creería que no, porque 
cuando hablamos de subjetividad 
estamos hablando de algo propio. 
Por eso, cuando hablamos de obje-
tividad, yo creo que uno para que 
realmente pueda aprender tiene que 
ser objetivo y uno en la vida tiene 
que ser más objetivo que subjetivo, 
porque lo subjetivo es algo mo-
ral y nosotros no estamos en una             
sociedad que no solo nos compete a 
nosotros; necesitamos ser objetivos 
para poder entender nuestro entor-
no. Entonces, yo considero que lo 
subjetivo no sería tan importante 
como lo objetivo para poder llegar a 
un aprendizaje real”.

Lo subjetivo no tiene 
tanto poder como lo 
objetivo, por cuanto la 
vida cotidiana tiende a 
ser más objetivo. 

Es decir que, tú puedes 
ayudarnos con esta pre-
gunta: ¿entonces, para us-
tedes, son más eficaces o 
eficientes las evaluaciones 
subjetivas u objetivas?

“Para mí son más importantes las 
opiniones objetivas porque si yo 
hablo de subjetividad voy a pensar 
que todo está bien hecho, pero yo 
necesito que realmente la otra per-
sona me evalué a mi como persona; 
entonces yo considero que es más 
importante lo objetivo”.

Refuerza la objetivi-
dad más que la subje-
tividad.

En ese sentido, usted pre-
fiere más las preguntas ce-
rradas (tipo Pruebas Saber 
o tipo Icfes) que preguntas 
abiertas. ¿Usted siente que 
así aprende más?

“Yo sí, realmente sí”. Las pruebas objeti-
vas garantizan más el 
aprendizaje.

¿Por qué?

¿Quiénes están de acuerdo 
con él?

Quién quiere reforzar esa 
idea o contradecirla.

“Yo no estoy de acuerdo, pues, en 
parte, porque cuando son subjetivas 
es como una apropiación que uno 
hace una interiorización del cono-
cimiento. Entonces, cuando no son 
preguntas de selección múltiple tú 
tienes la capacidad de razonar den-
tro de ti mismo y dar un concepto 
más tuyo, y una idea que surja de ti. 
Por otro lado, cuando ves algo de 

Se razona mejor con 
las pruebas objetivas 
porque las respuestas 
ya están ahí.
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selección múltiple es como que la 
respuesta ya está ahí y tú lo único 
que haces es seleccionar y no te da 
espacio para utilizar tú capacidad de 
razonamiento ni ver de donde están 
saliendo esos argumentos”.

¿Alguien más quiere opi-
nar?

“Pues yo considero que hay ciencias 
exactas que necesitan conocimiento 
objetivo y evaluación objetiva, pero 
también la consecuencia de esto es 
que limita mucho al individuo que 
está aprendiendo”.

Se requiere lo objeti-
vo, pero también pre-
senta muchos vacíos 
porque tiende a limi-
tar al estudiante.

¿Creen esto? 

¿Están de acuerdo?

“Sí”. 

“Porque sí… ja, ja, ja, ja”.

“Yo pensaría que la objetiva y la sub-
jetiva se pueden aplicar en distintos 
campos, por lo menos en un campo 
científico yo no podría aplicar algo 
subjetivo, a menos que tenga prue-
bas de ello. En el campo científico 
se habla más de objetividad del co-
nocimiento en general, pero en un 
campo moral de valores o religiosi-
dad, o algo así, yo sí puedo aplicar 
lo subjetivo porque son principios 
morales que me ha inculcado mi fa-
milia, y no todo mundo crece con la 
misma moral que yo. Entonces, yo 
pienso que la  subjetividad  y  la  ob-
jetividad  deben ser muy distintas, 
según el campo en el que se apli-
quen”.

Las dos tienen aplica-
ción, dependiendo del 
campo de estudio.

Y para la evaluación como 
tal, aquí en el aula concre-
tamente, lo que hacen los 
profesores tradicionalmen-
te, los que aplican la eva-
luación subjetiva u objeti-
va, ¿ustedes cómo ven eso? 

“Pues, no sé, nosotros que estamos 
hablando más de un campo cientí-
fico, pensaría que debe ser un poco 
más objetivo, porque para eso nos 
dan un espacio llamado autoeva-
luación, que es donde yo, como ser 
propio, me califico. Los profesores 
ya tienen como su propio programa 
marcado y es un programa muy ob-
jetivo donde todos tenemos que se-
guir un mismo ritmo de aprendiza-
je, para que tengamos buenas bases 
en las materias de ellos”.

En el aula, los instru-
mentos de evaluación 
objetiva permiten más 
el aprendizaje.
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Se puede decir que, según 
ese concepto, ¿existe una 
relación o no entre el uso 
de instrumentos determi-
nados de evaluación y el 
rendimiento académico?

¿Si? 

¿Cómo justifican que exista 
esa relación?, ¿es decir, yo 
rindo más académicamen-
te porque el profesor utili-
za un instrumento objetivo 
u subjetivo?

“Sí”.

“Pues porque uno estudia según 
como le pregunten, o sea, uno estu-
dia para responder preguntas y con 
el método que más le pregunten; 
entonces, de esa manera uno va a 
aprender”. 

Al final se estudia para 
responder preguntas 
y de acuerdo con ello 
se emplean los instru-
mentos.

¿Si, les parece?

¿Si están de acuerdo?

“Pues, el tipo de evaluación si de-
pende mucho del rendimiento aca-
démico del estudiante, porque hay 
profesores que se enfocan en ciertas 
cosas que tal vez el estudiante tenga 
como dificultades o, digamos, ha-
gan una evaluación en unas cosas 
que no se han visto. En algunos ca-
sos influye mucho en el rendimiento 
académico”.

Perciben la relación 
entre el tipo de instru-
mento y el rendimien-
to académico.

¿Es importante la autono-
mía para el aprendizaje?

“Sí, pero uno también necesita una 
orientación, por decirlo así; no so-
lamente que el estudiante tenga que 
aprender autónomamente, también 
necesita una orientación para ver 
esas fallas que no ve y uno pueda 
apoyarse en los docentes, en su me-
todología y consejo”. 

Nuevamente, la auto-
nomía es importante.

Nota. Grupo focal realizado el 25 de septiembre de 2018. Fuente: elaboración propia.

Tabla 24. Grupo focal 6 de la UCMC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Qué es un instru-
mento de evaluación?

“Bueno, para mí es una forma de cómo me-
dirnos en cuanto a qué sabe y así responder-
le al profesor”.

“Yo creo que no es solo para medir, sino que 
también le ayuda al profesor y a la institu-
ción para saber si sus estudiantes van bien 
o mal”.

Se concibe también 
como medición y, al 
mismo tiempo, como 
seguimiento.

¿Qué es para ustedes 
una evaluación sub-
jetiva?

“Ehhh... Es como una forma de contestar de 
acuerdo con lo que uno piense. Hay más li-
bertad en la respuesta, ¿verdad?”.

Permite una apertura 
en la respuesta y re-
quiere de un buen

Sigue...
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“Son como aquellas evaluaciones que nos 
hacen, como ensayos o exposiciones, o algo 
así”.

“Yo pienso que ayudan, aunque también li-
mitan. A veces uno cree que es solo opinar, 
pero no es así, por eso es importante que el 
profesor diseñe bien lo que nos va a pregun-
tar para no cometer errores en la evaluación 
y así aprendamos más”.

diseño para que el 
estudiante sea bien 
evaluado.

¿Para ustedes qué es 
una evaluación obje-
tiva?

“Es que lo objetivo se opone a lo subjetivo, 
bueno, en cierta forma, no siempre, por-
que lo objetivo es como más preciso, pero 
al mismo tiempo cerrado. Mientras que lo 
subjetivo es más flexible, pero también pue-
de haber error”.

“La verdad, yo creo que lo subjetivo es un 
“opinadero” y no sirve de nada, siempre las 
pruebas objetivas son mejor organizadas y 
nos ayudan a un mejor aprendizaje”.

“Yo no estoy de acuerdo con esa opinión 
porque eso depende de la materia que nos 
vayan a dar. Por ejemplo, en matemáti-
cas son cosas exactas que nos sirven para 
nuestra carrera como base, en cambio, por 
ejemplo, la cultura colombiana se facilita 
más para pensar en un contexto”.

Se tiende a valorar 
los dos tipos de prue-
bas dependiendo de 
la asignatura, tam-
bién se le da valor a 
la reflexión y a la fle-
xibilidad que puede 
brindar las pruebas 
subjetivas.

¿Ustedes creen que 
el rendimiento aca-
démico depende del 
tipo de prueba que se 
aplique?

“Para mí, eso sí tiene que ver con el propio 
estudiante, es decir, con nosotros. Porque 
si estudiamos a conciencia, nos va a ir bien 
académicamente y podemos aprender me-
jor”.

“A veces a mí me va bien con las preguntas 
cerradas, por eso las prefiero, porque con 
las abiertas, sobre todo cuando el profesor 
nos hace evaluaciones orales, me da ner-
vios”.

“Todo es posible desde que uno estudie y 
sea ético. Aunque los profesores deberían 
preocuparse más porque aprendiéramos, y 
no solo por evaluarnos. El hecho de que yo 
saque 5 en una evaluación, no significa que 
puedo estar aprendiendo, ¿ve?”.

Se resalta la autono-
mía de los estudian-
tes en el aprendizaje, 
pero también se debe 
tener en cuenta que 
cada uno tiene prefe-
rencias. 

No necesariamente 
se establece relación 
entre rendimiento y 
aprendizaje.

Nota. Grupo focal realizado el 25 de septiembre de 2018. Fuente: elaboración propia.
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Universidad La Gran Colombia
Tabla 25. Grupo focal 1 de la UGC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Qué es un instru-
mento de evaluación?

Cuando te refieres a 
una técnica, ¿exacta-
mente de qué manera 
explicas esto? 

Podrías por favor 
brindar un ejemplo 
específico para poder 
entender cómo actúan 
estas técnicas directa-
mente como instru-
mentos en el aula, en 
la evaluación.

“Hablar de un instrumento de evaluación es 
hablar de una técnica que genera de alguna 
manera un resultado o que lo evidencia, es 
decir, qué fue lo que aprendí”.

“Es decir, refiere a que técnicas utiliza el 
profesor a la hora de evaluar”.

“A lo que me refiero es, cuando el profesor 
utiliza unas técnicas —llamadas instrumen-
tos evaluativos— las cuales son compuestas 
por la observación que de alguna manera 
habla de actitudes. Otros instrumentos que 
sería más de prueba del desempeño son la 
recolección de lo que ponen en los conte-
nidos, preguntas del procedimiento que se 
acabó de explicar y, por último, el análisis 
que hace el estudiante de esos procesos a 
través de la revisión del ejercicio del cuader-
no o el cuadro, lo que se pida como análisis”.

Es la forma en la que 
el estudiante eviden-
cia lo que aprendió, 
una técnica utilizada 
por el docente.

¿Qué es una evalua-
ción subjetiva?

¿Es decir que el pro-
ducto final debe tener 
explícitamente ideas 
propias de quien la 
realiza?

“La evaluación subjetiva es la que permi-
te una elaboración libre de lo aprendido y 
principalmente están creado y valorado por 
las ideas de cada uno, como sujeto y estu-
diante”.

“Sí, o sea, se ve implícitamente la partici-
pación de ideas propias y muestra la orga-
nización del conocimiento de la persona; 
sin embargo, también dependen de lo que 
quiere evaluar o estimar como importan-
te quien está evaluando, y usualmente son 
evaluaciones con productos o resultados 
largos, al contrario de una respuesta auto-
matizada, por decirlo así”.

Es libre y valora cada 
estudiante de manera 
individual.

¿Cree que el uso de 
instrumentos de la 
evaluación subjetiva 
favorece más el apren-
dizaje?

¿Por qué?

“Realmente son instrumentos de doble filo 
por decirlo así, pues uno como estudiante o 
evaluado tiene la forma de dar su opinión, 
pero depende de lo que piense el evaluador; 
pero sí, sí es favorable”.

“Porque pienso que cuando a uno le piden 
respuestas exactas de alguna manera uno se

Aunque la evaluación 
subjetiva permite que 
los estudiantes den 
sus puntos de vista, 
es riesgoso porque de 
todas formas la eva-
luación es subjetiva 
y depende, en alguna

Continúa...
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Tabla 26. Grupo focal 2 de la UGC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Qué es un instru-
mento de evaluación?

Se entiende, por su-
puesto, y ¿qué me-
dios para ti podrían 
ser la representación 
de estos instrumen-
tos de evaluación?

“Los instrumentos de evaluación son los me-
dios por los cuales los profesores obtienen la 
información más importante para después 
evaluar”.
“Lo que representaría un instrumento son, 
ejemplo, las interrogaciones, la resolución de 
problemas, la observación, la solicitud de un 
producto final, entre otros”.

Son medios para 
obtener     información 
previa al proceso 
evaluativo.

¿Qué es una evalua-
ción subjetiva?

“Considero que este tipo de evaluación sub-
jetiva es la que demuestra, de alguna manera

Contiene preguntas 
abiertas que permi-

sesga; sin embargo, la evaluación subjetiva 
permite que uno de su visión de mundo su 
opinión propia, no contestas algo de mane-
ra específica y esto permite demostrar de 
alguna manera el aprendizaje propio”.

medida, del juicio o 
criterio del docente.

¿Qué es una evalua-
ción objetiva?

“Son esas preguntas o pruebas que tienen 
una respuesta única y específica, la opinión 
del estudiante no es la que está principal-
mente vista en esta evaluación”.

Las que tienen una 
respuesta única.

¿Cree que el uso de 
instrumentos de la 
evaluación   objetiva fa-
vorece más el apren-
dizaje?

¿Por qué?

“Siento que, si es para una evaluación en el 
momento y en tiempo real de una clase, es-
tos instrumentos de evaluación objetiva si 
sirven, pues permiten que uno demuestre lo 
que se acuerda y resultados exactos. No obs-
tante, si son un poco más difíciles o poco 
constructivos a la hora de interiorizar en 
soledad el conocimiento que se logró con lo 
que enseño el profesor”.

Si favorecen el apren-
dizaje dado que per-
miten a los estudiantes 
dar respuestas preci-
sas. Son pertinentes 
por los tiempos de 
clase.

¿Cree que el ren-
dimiento académico 
depende del tipo de 
instrumento de eva-
luación que aplique el 
profesor? 

“Influye directamente puesto que la perso-
na puede sentirse más identificada con un 
instrumento que con el otro, y al sentirse 
más cómoda logra dar una respuesta que 
genera, de alguna manera, un resultado po-
sitivo. Esto produce un buen rendimiento, 
por lo tanto, este rendimiento académico sí 
depende de los instrumentos que apliquen 
los docentes”.

El rendimiento aca-
démico sí está asocia-
do al tipo de instru-
mentos de evaluación 
que utilice el docente.

Nota. Grupo focal realizado el 1 de octubre de 2018. Fuente: elaboración propia.
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¿Podrías indicarme 
un ejemplo de este 
tipo de evaluación?

Se entiende, enton-
ces, ¿qué hace que 
pienses que este tipo 
de elementos son 
necesariamente sub-
jetivos?

la posición tanto del estudiante como del 
profesor”.

“En este caso, serían los ensayos, la síntesis, 
las interpretaciones”. 

“Me hace pensar el por qué los hace ser sub-
jetivos. De alguna manera, estos elementos 
son preguntas abiertas en las que se puede 
demostrar tu pensamiento y se tiene libertad 
o creatividad única en el desarrollo de estas, 
y es lo que quiere esta evaluación”.

ten demostrar la opi-
nión de los estudian-
tes y del profesor.

¿Cree que el uso de 
instrumentos de la 
evaluación subjeti-
va favorece más el 
aprendizaje? 

“Si es muy favorable para nosotros los es-
tudiantes que de alguna manera podemos 
expresarnos propiamente”.

Son favorables en 
cuanto permiten la 
libre expresión de los 
estudiantes.

¿Por qué?

¿Por qué específica-
mente es favorable?

“Porqué logra determinar logros de apren-
dizaje que uno tiene, entonces permite que 
uno sea crítico, reflexivo, creativo, expresivo 
y con capacidad para razonar, pero muy pro-
pia, de uno mismo”. 

¿Qué es una evalua-
ción objetiva?

“Esta evaluación representa los modelos que 
incluyen preguntas en las que se responde 
algo exacto o seleccionando alternativas. 
Usualmente es corta y siempre tiene una 
puntuación, el evaluador es el que saca el 
porcentaje de esta puntuación”.

Contienen respuestas 
exactas.

¿Cree que el uso de 
instrumentos de la 
evaluación objetiva 
favorece más el apren-
dizaje? ¿Por qué?

“Creo que no favorecen del todo el aprendi-
zaje, sirve porque de alguna manera es me-
morística, pero no favorece más en el apren-
dizaje”.

“Porque al momento de una evaluación sub-
jetiva, de alguna manera, esta le brinda a uno 
ya ciertas respuestas o una guía para escoger 
el camino correcto, entonces uno retoma el 
conocimiento guardo en la memoria o lo más 
parecido a la pregunta para encontrar la res-
puesta. Lo que impide que uno tome partió 
propio de su conocimiento y entonces no se 
va uno a lo que realmente tiene en su cabeza 
como resultado de lo que aprendió, sino que 
utiliza la prueba como un descarte”.

No favorecen el apren-
dizaje, se debe saber 
de memoria el conoci-
miento que se evalúa y 
no evidencia lo que un 
estudiante verdadera-
mente aprendió.

Sigue...
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Tabla 27. Grupo focal 3 de la UGC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Qué es un instru-
mento de evaluación?

“El instrumento de evaluación es un elemen-
to por el cual se evalúan los conocimientos 
de las demás personas, ya sea de una manera 
subjetiva o de una manera objetiva. Es   de-
cir, de manera subjetiva, es cuando se pre-
senta de forma abierta la evaluación, cuando         
se presenta de diferentes formas, ya sean en-
sayos escritos o exposiciones; y una manera 
objetiva es por medio de un examen de res-
puesta única o múltiple y que, a su vez, tiene 
como finalidad tener una apreciación tanto 
cuantitativa como cualitativa de lo aprendi-
do por el estudiante”.

Elemento para evaluar 
conocimientos de ma-
nera objetiva o subje-
tiva.

¿Qué es una evalua-
ción subjetiva?

“La evaluación subjetiva es un instrumento 
que funciona de forma abierta, en la que el 
docente tiene la capacidad y la libertad de 
plantear el instrumento, desde una forma 
diferente a la selección múltiple. En esta, se 
permite que el estudiante, desde su punto 
argumentativo, tenga una mayor facilidad 
para responder y que no sea de forma me-
morística”.

Esta es una evalua-
ción abierta que per-
mite al estudiante ar-
gumentar a partir de 
su conocimiento.

¿Cree que el uso de ins-
trumentos de la evalua-
ción subjetiva favorece 
más el aprendizaje?

¿Por qué?

“Sí, porque es una evaluación que puede ser 
de forma abierta, de pregunta abierta; por lo 
tanto, la persona puede llegar a argumentar; 
además, no todos los estudiantes se expresan 
igual. Por otro lado, también la evaluación 
de selección múltiple hace que muchas veces 
ni siquiera se sepa si el estudiante realmente 
sabe, sino que, tal vez, la respuesta solo la dio 
al azar; con la subjetiva, digamos que el co-
nocimiento va ser como más exacto, se va a 
saber lo que esa persona piensa”.

La evaluación sub-
jetiva si favorece el 
aprendizaje, ya que 
permite argumentar. 
En las pruebas obje-
tivas puede favorecer 
el azar y no al conoci-
miento que sabe real-
mente el estudiante.

¿Cree que el rendimien-
to académico depende 
del tipo de instrumento 
de evaluación que apli-
que el profesor? 

“No depende directamente, en el sentido en 
que uno no pueda afrontar estos instrumen-
tos de evaluación. Yo creo que, como estu-
diantes, el sistema educativo nos ha llevado 
a desempeñarnos en diferentes escenarios de 
investigaciones; sin embargo, a uno le va me-
jor en unos que en otros. Depende un poco 
de las habilidades de cada quien”.

No depende directa-
mente dado que los 
estudiantes deben es-
tar preparados para 
asumir cualquier tipo 
de evaluación, esto 
evidenciará qué tan-
to ha aprendido.

Nota. Grupo focal realizado el 3 de octubre de 2018. Fuente: elaboración propia.
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¿Qué es una evalua-
ción objetiva?

“Una evaluación objetiva es una evaluación 
que tiene respuestas múltiples; es decir, la 
evaluación objetiva se compone de una pre-
gunta, de un enunciado, y a esa pregunta o 
enunciado le suceden o hay después unas 
respuestas ya totalmente definidas que posi-
bilitan la respuesta de la pregunta como tal. 
De cierta manera, es un examen estandari-
zado que se le imponen a todas las personas 
sin tener en cuenta la diferente capacidad de 
conocimientos que tiene cada uno”.

Es aquella que tiene 
respuestas múltiples, 
preguntas estandari-
zadas e impuestas a 
los estudiantes, las 
cuales no tienen en 
cuenta los ritmos de 
aprendizaje de cada 
uno.

¿Cree que el uso de 
instrumentos de la 
evaluación objetiva 
favorece más el apren-
dizaje? ¿Por qué?

“Consideramos que un instrumento de eva-
luación objetiva no favorece al aprendizaje 
porque sesga la capacidad de argumentar del 
estudiante y simplemente lo lleva a la parte 
de la memorización, y no tiene la opción de 
refutar las cosas que se plantean en la pre-
gunta”.

Los instrumentos no 
favorecen el aprendi-
zaje porque no per-
miten argumentar, es 
decir, que el estudian-
te no puede hacer una 
aplicación real de sus 
conocimientos.

¿Cree que el ren-
dimiento académico 
depende del tipo de 
instrumento de eva-
luación que aplique 
el profesor? 

“Depende tanto de la evaluación como del 
instrumento de evaluación y la forma del 
cómo se va a enseñar, ya que en el caso de la 
evaluación no todos van a aprender de la  mis-
ma forma, por lo tanto, la pregunta abierta a 
unos se les facilitará como a otros se le com-
plicará; y de igual forma para la pregunta ce-
rrada, puesto que habrá estudiantes a los que 
se les facilita la argumentación como a otros 
que preferirán respuestas concretas y también 
tendrán mejor nivel de lectura. Además de 
esto, también dependerá, en el momento, de 
si es cuantitativo o cualitativo el instrumento; 
es decir, tienen que ser ambos porque real-
mente no nos sirve saber que el estudiante 
saco un 1.0 o un 5.0 sin razón alguna, sino 
que también es bueno argumentar por qué 
saco esta nota”.

El rendimiento si de-
pende del tipo de eva-
luación debido a que 
todos los estudiantes 
aprenden a ritmos di-
ferentes y hay unos 
escenarios en donde 
la evaluación favore-
cerá a unos estudian-
tes y otros no.

Lo importante no es 
la nota.

Nota. Grupo focal realizado el 5 de octubre de 2018. Fuente: elaboración propia.

Tabla 28. Grupo focal 4 de la UGC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Qué es un instru-
mento de evaluación?

“Un instrumento de evaluación para mí pue-
de ser en el sentido oral o de escritura, es la 
estrategia que utiliza el profesor para obser-

Estrategia que utiliza 
el docente para iden-
tificar los avances en

Sigue...
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var los avances de los estudiantes”.

“Es una forma que utiliza el docente para 
medir lo que han aprendido sus estudiantes”.

el proceso de apren-
dizaje de los estu-
diantes.

¿Qué es una evalua-
ción subjetiva?

“Es una evaluación que estudia al sujeto, que 
fue lo que estudió el sujeto, el conocimiento 
que maneja la persona; es decir, evalúa más 
al individuo dejándolo que proponga”.

Es aquella en la que 
se evalúa de mane-
ra personalizada y 
se tiene en cuenta a 
cada estudiante de 
manera particular.

¿Cree que el uso de 
instrumentos de la 
evaluación subjeti-
va favorece más el 
aprendizaje? ¿Por 
qué?

“De pronto sí, porque se tienen en cuenta 
otras habilidades de los sujetos, no solo lo 
que saben de memoria. Si son buenos para 
hablar pues se les facilita o por medio de la 
escritura, depende. Cuando uno es introver-
tido lo mejor es someterse a la hoja y a las 
respuestas, y ya”.

Si favorecen el apren-
dizaje porque tiene 
en cuentas las habi-
lidades de cada indi-
viduo.

¿Qué es una evalua-
ción objetiva?

“¿Como la de memoria?, ¿no? No sé, es la 
evaluación que no tiene en cuenta al estu-
diante, sino a lo que el profesor quiere que 
uno sepa”.

“Pero no siempre es así, una evaluación obje-
tiva puede ser que el profesor evalúa sin estar 
centrado en lo personal, solo en lo que uno 
sabe”.

Es memorística, no 
tiene en cuenta al es-
tudiante.

¿Cree que el uso 
de instrumentos de       
la evaluación obje-
tiva favorece más el 
aprendizaje? 

¿Por qué?

“No, porque mide datos memorísticos y el 
objetivo en la enseñanza no es ese, sino ver 
qué avances tienen los estudiantes. Personal-
mente, prefiero que me evalúen con estra-
tegias más didácticas, pero cuando pienso 
en la prueba Saber Pro, me doy cuenta que 
necesitamos estar preparados para todas las 
formas en que nos evalúan así que es impor-
tante que se implementen diferentes formas 
de evaluación. Pero las [evaluaciones] obje-
tivas no favorecen el aprendizaje tanto como 
las subjetivas”.

No favorecen el apren-
dizaje, pero son im-
portantes como prepa-
ración para las pruebas 
de Estado.

¿Cree que el rendi-
miento académico 
depende del tipo de 
instrumento de eva-

“No estoy de acuerdo porque se supone que 
estamos en un periodo en que la argumenta-
ción es el arte del conocimiento, entonces, si  
nos limitan a no argumentar y dar una res-

El tipo de evalua-
ción puede  facilitar 
el aprendizaje, eso de-
pende también del 
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luación que aplique 
el profesor? 

puesta cerrada, pues está limitando el cono-
cimiento”.

“Pero la pregunta es si el rendimiento aca-
démico depende del instrumento. En esa 
medida, creo que sí porque, como decía un 
compañero, hay personas a las que se le faci-
lita hablar en público y a otros no, así que su 
desempeño puede no ser el mejor, entonces 
cuando lo evalúan con pruebas cerradas le va 
bien. Depende un poco del estudiante y de 
sus ritmos de aprendizaje”.

estudiante, de las ha-
bilidades de cada uno 
y con cuál estrategia 
de evaluación se sien-
ta más cómodo. 

“Yo creo que sí. El rendimiento académico 
depende del método de evaluación que el 
profesor aplique porque muchas veces no-
sotros nos adaptamos más fácil a un tipo de 
evaluación que a otro; algunos desde el lado 
argumentativo nos sentimos mejor porque 
muchas veces tenemos puntos de vista dis-
tintos, mientras que si fuera exacta no sería 
igual”.

Nota. Grupo focal realizado el 17 de octubre de 2018. Fuente: elaboración propia.

Tabla 29. Grupo focal 5 de la UGC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Qué es un instru-
mento de evalua-
ción?

“Es una estrategia para identificar las 
distintas habilidades cognitivas del in-
dividuo a quien se le esté aplicando un 
examen o dicho proceso para valorar lo 
que han aprendido, puede ser escrito, 
puede ser oral, puede ser de diversas 
formas, según la iniciativa, según la 
imaginación del docente”.

Estrategia para valorar lo 
aprendido.

¿Qué es una eva-
luación subjetiva?

“Creo que la evaluación subjetiva es 
aquella en la que el estudiante puede 
proponer cómo quiere que valoren sus 
conocimientos y necesita utilizar dife-
rentes opciones, como exponer, escri-
bir argumentativamente, participar en 
actividades, etc.”.

“Lo subjetivo involucra un poco la 
parte humana de lo que es enseñar y 
aprender”.

Es un tipo de evaluación 
propositiva en la cual el es-
tudiante puede opinar acerca 
de la forma en que será valo-
rado su conocimiento.

Sigue...
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¿Cree que el uso de 
instrumentos de la 
evaluación subjeti-
va favorece más el 
aprendizaje? ¿Por 
qué?

“Sí, porque rompe la manera en que 
se hace la evaluación tradicional, la          
cual hace pensar a algunas personas 
que no tienen la misma capacidad que 
las demás. En cambio, en la evaluación 
subjetiva, cada individuo puede mostrar 
su potencial desde el instrumento que 
más se acomode a su personalidad y a su 
forma de expresión”.

Sí favorecen al aprendizaje 
por no ser tradicional y, ade-
más, valora el aprendizaje de 
cada individuo.

¿Qué es una eva-
luación objetiva?

“Una evaluación objetiva, creo yo, 
marca las pautas más específicas de lo 
que se quiere enseñar y aprender. Es la 
forma en la que se pueden medir mu-
cho más el saber del estudiante y lo que 
impuso, como tal, el docente. Me ima-
gino que son pruebas en las cuales se 
indaga por el saber de manera cerrada, 
sin que uno pueda proponer”.

Indagan de manera cerrada 
y permiten ver las imposicio-
nes de los docentes.

¿Cree que el uso de 
instrumentos de la 
evaluación objeti-
va favorece más el 
aprendizaje? ¿Por 
qué?

“Yo creo que los instrumentos favore-
cen en ciertas competencias que nece-
sitan ser puntuales, como lo son en las 
Ciencias exactas; sin embargo, en las 
Humanidades no favorecen, porque no 
dejan nada para proponer. Este tipo de 
instrumento implicaría que uno debe-
ría aprender más de memoria”.

“Yo estoy de acuerdo, hay materias en 
la cuales se deben emplear lo que us-
tedes llaman una evaluación objetiva, 
porque hay leyes o teorías que no va-
rían, y entonces eso se lo debe aprender 
un profesional de memoria”.

Favorecen en las Ciencias 
exactas, no en las Ciencias So-
ciales y las Humanidades.

Implican aprendizaje memo-
rístico.

¿Cree que el rendi-
miento académico 
depende del tipo 
de instrumento de 
evaluación que apli-
que el profesor? 

“De acuerdo con el tipo de instrumento 
aplicado, la persona puede desarrollar 
su potencial y puede poco a poco ir 
avanzando, o, por el contrario, ir re-
trocediendo si no se siente cómoda, si 
no siente una afinidad y si no siente un 
gusto por este método evaluativo; con 
el cual se va a sentir presionado, en vez 
de sentir que evoluciona y que aprende 
significativamente”.

El tipo de evaluación si incide 
en el aprendizaje. El docente 
debe ofrecer a sus estudiantes 
alternativas para ser evalua-
dos a partir de las fortalezas 
de cada uno y no de manera 
estandarizada e impositiva.

Sigue...

Continúa...
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Tabla 30. Grupo focal 6 de la UGC.

Preguntas Comentarios de estudiantes Observaciones
¿Qué es un instru-
mento de evalua-
ción?

¿Alguna otra opi-
nión?

“Es una forma con la cual un docente 
mide el nivel de aprendizaje y conoci-
miento de los estudiantes. Permite ver 
si lo que ha enseñado, ha trascendido 
en los estudiantes”.

“Pues es más o menos eso que dijeron, 
creo que es la forma en que un profesor 
decide evaluar. A veces, sin consultar 
con los estudiantes, sino que el profe-
sor dice cómo va a evaluar y ya”.

Estrategia utilizada por el do-
cente para medir los aprendi-
zajes de los estudiantes. 

Por lo general realizada a dis-
creción del profesor.

¿Qué es una eva-
luación subjetiva?

Y tú ¿qué opinas?

“Es aquella en la que el estudiante par-
ticipa con más libertad, es decir, en 
esta evaluación se puede expresar lo 
que uno sabe de diferentes formas. Por 
ejemplo, cuando uno expone o redac-
ta un texto, se puede hacer de manera 
más personal, cada uno expresa lo que 
sabe, que en últimas es lo más impor-
tante y no lo que el profesor quiere que 
sus estudiantes digan”.

“Lo subjetivo tiene que ver con lo que 
las personas sienten, así que, creo que 
es un modelo de evaluación contem-
poráneo en la cual se valora al sujeto 
de manera individual, se evalúan sus 
competencias. Y eso debería ser así, 
porque no todos son buenos en todas 
las labores, a mí, por ejemplo, me va 
mejor cuando escribo que cuando ha-
blo, me da un poco de pena hablar, 
pues yo lo hago… pero, si escribo me 
va mejor”.

Este tipo de evaluación es 
individualizada y tiene en 
cuenta las competencias de 
cada estudiante.

Se asocia con la libertad de 
expresar.

“Hoy en día, la evaluación no puede ser 
impuesta por el profesor y se debe te-
ner en cuenta que todos los estudiantes 
somos diferentes; aunque no se evalué 
a uno por uno, si es importante que 
cada uno dé sus resultados donde se             
sienta más cómodo, de esta forma su 
proceso puede ser mejor. Es como un 
tema de respetar la diversidad”.

Nota. Grupo focal realizado el 17 de octubre de 2018. Fuente: elaboración propia.

Sigue...

Continúa...
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¿Cree que el uso de 
instrumentos de la 
evaluación subjeti-
va favorece más el 
aprendizaje? 

¿Por qué?

“Sí, como le dije antes, profe. Es mejor 
que a uno lo evalúen teniendo en cuen-
ta las competencias que uno tiene y así 
es más efectivo el proceso. Uno apren-
de del error”.

“Sí claro, hace que los estudiantes pier-
dan el miedo a ser evaluados. Permite 
el argumentar”.

Permiten aprender del error.

Disminuyen el temor que 
produce la evaluación.

Favorecen la argumentación.

¿Qué es una eva-
luación objetiva?

¿Alguien más?

“Es una evaluación estandarizada”.

“Es una evaluación a voluntad del 
maestro”.

“Como, por ejemplo, preguntas cerra-
das, los temidos parciales finales, en 
los cuales toca o toca estudiar; ahí su-
puestamente el estudiante da cuenta de 
todo lo que ha aprendido, pero no es 
así, como en la prueba Saber, ahí dicen 
que también preparado está uno como 
futuro profesional, pero no siempre 
es así. Existen factores que influyen, 
aunque bueno, se supone que evalúan 
lo que todo profesional de una misma 
área debería saber… no sé qué tan real 
sea”.

Es estandarizada y no dan 
cuenta de los conocimien-
tos reales de los estudiantes, 
como las pruebas de Estado.

¿Cree que el uso de 
instrumentos de la 
evaluación objeti-
va favorece más el 
aprendizaje? 

¿Por qué?

“Depende, puede que sí, a veces toca 
estudiar mucho para pasar y pues uno 
aprende o aprende, y no importa que 
sea de memoria, hay cosas que toca 
saber”.

“No sé si más, de pronto no, porque no 
permiten al estudiante indagar, buscar 
información, ser creativo, innovar en 
algo; sino que solo pregunta y el otro 
responde, es o es; como muy tradicio-
nal”.

Favorecen la memorización.

Limitan la creatividad de 
los estudiantes.

¿Cree que el rendi-
miento académico 
depende del tipo de 
instrumento de eva-
luación que aplique 
el profesor?

“No, el rendimiento depende del es-
tudiante y del interés que tenga por 
el conocimiento, sin importar cómo 
será evaluado. Si no, no existiría el au-
toaprendizaje, la autoregulación… to-
dos los ‘autos’, en los cuales uno mismo 
responde por su proceso”.

El rendimiento no se ve 
afectado por las dinámicas 
de evaluación.

El aprendizaje es responsa-
bilidad de cada sujeto.

Sigue...

Continúa...
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¿Están de acuerdo?, 
¿alguna otra apre-
ciación? 

“La evaluación si incide, pues de acuer-
do con cómo se evalúe al estudiante, 
este también plantea sus límites hasta 
dónde puede llegar en cada materia”.

Nota. Grupo focal realizado el 3 de noviembre de 2018. Fuente: elaboración propia.

Sigue...
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Resultados, conclusiones y 
discusiones

Resultados de la investigación

El anterior apartado desdobla el abordaje de la información recolectada, 
tanto en la encuesta como en los grupos focales, en dos sentidos: el acerca-
miento al análisis de la información desde el enfoque cuantitativo, en virtud 
del cual, se tomó los resultados del ejercicio de estadística descriptiva, como 
base para una aproximación interpretativa; y la descripción de algunas de las 
narraciones de los actores intervenidos a través de los grupos focales, a los 
cuales se les hicieron unas breves observaciones, que corresponde propia-
mente a la perspectiva cualitativa. 

Ahora bien, tal ejercicio sirvió como materia prima para presentar los re-
sultados, en los cuales emerge la mirada mixta de la actividad de investiga-
ción, que a continuación se ofrece. Igualmente, se pone de precedente, como 
se anunció en la metodología, el hecho de que esta investigación manejó la 
información bajo la metáfora de las tres A o AAA³.

Sobre el bloque de preguntas referidas acerca de las pruebas subjetivas⁴, 
los resultados se centran, en primer lugar, en la preferencia de distintos ti-

³ La primera A responde a los “actores” involucrados en el proceso de investigación, de quienes se reco-
noce su voz y argumentos como fuente de conocimiento. La segunda A corresponde a los “argumentos de 
autores” o “expertos” que han realizado procesos de investigación, o han escrito teorías respecto a elemen-
tos relacionados con el fenómeno de estudio. Por último, la tercera A representa el papel que cumplen los 
“actores investigadores”, al realizar un tejido articulado de las dos voces (actores y autores) de las cuales se 
tejieron los resultados.

⁴ “Son herramientas de evaluación que un profesor aplica a sus estudiantes en un campo disciplinar deter-
minado, con el propósito de establecer niveles de aprendizaje y que no dependen de una única respuesta, 
sino de procesos de construcción, relación, aplicación e interpretación del conocimiento frente a proble-
mas específicos de contextos socioculturales o naturales” (Burgos Acosta et al., 2019, p. 125).
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pos de pruebas de evaluación; en segundo lugar, en las razones o justificacio-
nes que expresaron los estudiantes al elegirlas; en tercer lugar, las justificaciones 
que señalan los encuestados sobre la relación del tipo de prueba subjetiva con el 
aprendizaje; y, finalmente, si existe relación con los niveles de rendimiento 
académico.

En cuanto a la “preferencia de distintos tipos de pruebas de evaluación”, 
se encontró que la UCMC arroja un porcentaje de 83 % de preferencia por la 
evaluación a través de Talleres, con respecto a la UGC que muestra el 64 % 
frente a esta forma de evaluación. Ahora bien, la opción Trabajo en grupo 
marcó un 73 % para la UCMC y el 61 % para la UGC; por otro lado, los por-
centajes más bajos se encontraron en los ítems Cine foro con el 13 % y 12 %, 
y Pruebas orales con el 23 % y 26 %, respectivamente; al mismo tiempo que 
el ítem Informes de investigación indico el 23 % para la UCMC y 27 % para la 
UGC. De acuerdo con estos resultados iniciales, se infiere que en las dos uni-
versidades se le otorga un valor significativo a las evaluaciones que implican 
desarrollos cooperativos. No obstante, llama la atención que las preferencias, 
en los dos escenarios intervenidos, por las evaluaciones que impliquen más 
indagación, como los informes de investigación y las pruebas orales, hayan 
arrojado resultados representativamente bajos.

Estos resultados permiten inferir dos aspectos de fondo. El primero tiene 
que ver con los porcentajes altos que marca las preferencias por el aprendi-
zaje que implique cooperación grupal, ya sea a través de talleres, trabajos en 
grupo y similares —como se muestra en este estudio—, también expone un 
alto interés por construir procesos de conocimiento desde acuerdos grupa-
les. Cabe resaltar que, los “resultados” de un proceso de aprendizaje son una 
oportunidad para articular saberes y experiencias de los estudiantes en su 
camino de formación, aspecto de por sí que flexibiliza las formas de evaluar, 
que tradicionalmente han centrado más sus esfuerzos en los resultados per-
sonales. Esto confirma una de las tesis del estudio hecho por Blumen et al. 
(2011), en la cual afirma que: “es a partir de la atención hacia las diferencias 
individuales que se hace necesario estudiar las características propias del es-
tudiante al momento de aprender” (p. 229); porque, precisamente, ese factor 
aparece como un dispositivo importante que, a la hora de ponderar resulta-
dos de evaluación, permiten el trámite diferencial de estilos de aprendizaje y 
resolución de problemas. 

Aunado a lo anterior, el estudio realizado en Europa a instituciones uni-
versitarias por la profesora de la Universidad de Cádiz, Encarnación Chica, 
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quien fundamentó su trabajo en recomendaciones sobre la importancia del 
trabajo en grupo como el Parlamento Europeo y la Asociación Nacional de 
Evaluación de la Calidad y Acreditación, entre otros, también se alinea con el 
estudio previamente citado, por cuanto concluye precisamente que, el hecho 
de que los estudiantes prefieran evaluación grupal fortalece “la capacidad de 
escucha, el compromiso con el trabajo, la responsabilidad individual, la aco-
gida de otras ideas y propuestas distintas a las propias […]” (Chica Merino, 
2011, p. 80). Por efecto, estas dinámicas grupales favorecen mecanismos de 
inclusión cultural y pluralismo, y fortalecen la democracia del conocimiento 
en las universidades, aspecto de por si fundamental en la era del conocimien-
to. Ahora bien, algunas de las narraciones expresadas por los participantes en 
este estudio dan cuenta de esa característica, véase el siguiente ejemplo:

La evaluación subjetiva, me gusta, o, la prefiero, por lo menos en mi caso, 
porque, bueno, eehhh, cuando uno trabaja en grupo puede expresar libre-
mente sus ideas ¿sí? y complementarla con la de los compañeros. También 
eso nos ha favorecido que mejoremos el rendimiento académico porque el 
profesor tiene en cuenta lo que hizo todo el grupo y no solo una persona, 
¿me entiende? (GF1-UCMC-13/09/18)⁵

Estas voces de los estudiantes, por antonomasia, permiten comprender el 
puente que se establece entre los estilos de aprendizaje, la experiencia acumu-
lada y la construcción colectiva de conocimiento con los otros; como quiera 
que todos los habitantes del aula conforman una comunidad de aprendizaje 
en distintos niveles de complejidad.

El segundo aspecto es una paradoja que está en relación con los porcen-
tajes significativamente bajos obtenidos en preferencias sobre informes de 
investigación, que implique indagación —apenas el 23 % y 27 %, respectiva-
mente— en las dos instituciones intervenidas; toda vez que, precisamente la 
investigación tiene como factor clave el trabajo en equipo para tejer comuni-
dades académicas de aprendizaje. El hecho de que los participantes prefieran 
el trabajo en grupo, en las dos universidades objeto de este estudio, no signi-
fica que necesariamente sientan inclinación por investigar. Sin embargo, es 
necesario advertir que la categoría “investigar” tiene matices que se requiere 
considerar. Es claro que los estudiantes al enfrentar trabajos en grupo han 
llevado a cabo un “cierto nivel de la investigación”, que dependiendo del tema 
tratado puede ser de menor complejidad, dado que probablemente no han 

⁵ Convenciones: GF: Grupo focal 1; UCMC: Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca; UGC: Uni-
versidad La Gran Colombia; 13/09/18: Día, mes y año de realización del grupo focal.
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construido procesos más rigurosos. De ahí que, en la experiencia de los que 
habitan en el “aula” ocurra con frecuencia el hecho de que “la sabiduría co-
tidiana con la cual resolvemos los avatares del día a día se nutra en un grado 
nada trivial de convenciones colectivas aprehendidas tácitamente” (Romero 
Morante, 2014, p. 12). En ese orden de ideas, el profesor recoge ese acumula-
do de riqueza, que en su momento Ausubel et al. (1983) denominó “conoci-
mientos previos”, como un insumo en su proceso de evaluación.

No obstante, la investigación requiere también de procesos rigurosos de 
sistematización, análisis e interpretación, los cuales permiten determinar in-
ferencias, deducciones y argumentaciones que ayuden a comprender mejor 
los temas y problemas de investigación que se estudian, criterios propios que 
contienen, por ejemplo, los informes de investigación. En esa línea, lo 
que muestra este estudio es que los estudiantes tienen pocas preferencias 
porque los evalúen a través de este tipo de informes, quizás, porque no les in-
teresa o no se sienten motivados a trabajar en estos campos de investigación, 
más profundos, que requieren de más tiempo y esfuerzo; como lo sugiere 
González Blasco, al advertir que “la motivación personal de los investigado-
res es un factor importante que puede afectar su productividad […]” (2016, 
p. 64). 

Ahora bien, si los profesores no investigan, esa actitud es transmitida a los 
estudiantes; al respecto, el portal de Universia (2014) reveló en un estudio 
realizado que más de la mitad de los docentes universitarios (57 %) no inves-
tiga. Para el caso de Colombia y América Latina, la Revista Semana (¿Por qué 
Colombia no se manifiesta por la ciencia?, 2017) destaca que la investigación 
en las universidades ha venido decayendo en los últimos años, no solo por 
la falta de motivación de los profesores y estudiantes, sino porque los presu-
puestos han ido recortándose, lo cual afecta de manera directa las dinámicas 
de las instituciones. De acuerdo con lo anterior, este estudio hace visible de 
alguna manera esa carencia, dado que los Informes de investigación, categoría 
que nos ocupa, implican, además de la motivación de los estudiantes y profe-
sores, una inversión de tiempo y recursos, dado que están articulados, en la 
mayoría de los casos, a grupos de investigación los cuales trabajan desde las 
aulas.

Por su parte, en lo referente a las “razones y/o justificaciones que expresa-
ron los estudiantes al preferir dichas pruebas”, se encontró que los porcentajes 
más altos fueron señalados en la categoría Me siento más libre para responder 
con un 73 % y 67 %, el primero para la UCMC y el segundo para la UGC. 
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Como se hizo notar en el apartado de análisis de la información, para este 
caso, se destacaron dos conceptos que fueron la seguridad y la libertad del 
sujeto estudiante cuando es evaluado con pruebas subjetivas. Ciertamente, la 
educación que bebe de la fuente bancaria (Freire, 1996) o tradicional (Giroux, 
1998) sostiene, dentro de sus variadas tesis, el hecho de que los estudiantes 
cuando están sometidos a modelos de evaluación estandarizadas tienden a 
sentir miedo y vergüenza por no responder a las expectativas determinadas, 
tanto por los profesores como por las instituciones: 

La reducción de los objetivos de la enseñanza a una preocupación por el 
contenido, han tenido como resultado la renuncia al desarrollo de un mo-
delo teórico adecuado capaz de generar objetivos de curso que relacionen 
contenido con relaciones sociales del aula de tal manera que se eviten tanto 
el síndrome «siente más y piensa menos» como el enfoque «aprende más y 
sufre». (Giroux, 1998, p. 91)

Alrededor de las consideraciones anteriores, circula una serie de discur-
sos que emergieron de este estudio, los cuales permiten inferir que probable-
mente la tendencia significativa de porcentajes que justifican una herramien-
ta evaluativa, que les ofrezca más seguridad y libertad, y que esté asociada 
con la ruptura de modelos de evaluación conductista y estandarizada que los 
mismos estudiantes reclaman. Véase algunos ejemplos a través de la voz de 
algunos participantes: 

La evaluación subjetiva es la que permite una elaboración libre y princi-
palmente están valoradas las ideas de cada uno como estudiantes. (GF1-
UGC-17/10/18)

Sí, o sea, se ve implícitamente la participación de ideas propias y muestra 
la organización del conocimiento de la persona; sin embargo, también de-
penden de lo que quiere evaluar o estimar como importante, quien está 
evaluando; y usualmente son evaluaciones con productos o resultados 
largos, al contrario de una respuesta automatizada, por decirlo así. (GF3-
UGC-17/10/18)

Pues yo digo, que la evaluación subjetiva es más, o sea, permite que las per-
sonas o el estudiante desarrolle diferentes capacidades de entendimiento; o 
sea, como decirlo, permite que si no entendió por un método lo haga por 
otro, entonces permite que, digamos, desarrolle ese conocimiento por el 
lado por donde cada persona entiende mejor y de manera diferente. Igual 
permite que todos tengan el conocimiento, pero lo adapten a su, pues, a su 
manera de aprendizaje. (GF2-UCMC-14/09/18)

Pues yo creo que, ante todo, la evaluación objetiva impide, o sea, que como 
que limita mucho al estudiante, entonces, no le da libertad de pensamien-
to, sino que le pregunta sobre asuntos objetivos, puntuales, si, puntuales, 
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exacto; entonces, como que sirve para la adquisición de conocimiento 
fundamental, pero no da un amplio pensamiento, pues para el estudiante. 
(GF2-UCMC-14/09/18)

Los testimonios anteriores concuerdan, al menos en este estudio, no so-
lamente con los desarrollos de algunos representantes de la pedagogía críti-
ca, sino también con estudios que se vienen haciendo sobre el tema en los 
primeros tres quinquenios del siglo XXI, como son los de Berrio y Mazo 
(2011), Caballero et al. (2007), Martín Monzón (2007) y Toribio-Ferrer y 
Franco-Bárcenas (2016), entre otros. Estos estudios han encontrado relación 
del estrés académico y los problemas de ajuste emocional con factores como: 
enfrentarse a exámenes, ajustarse a esquemas cognitivos rígidos, desmotiva-
ción y mantener un rendimiento académico que se mide por metas, logros y 
objetivos previamente establecidos.

No se puede perder de vista, sin embargo, el hecho de que 49 % en la 
UCMC y 64 % de los estudiantes de la UGC hayan optado por la respues-
ta Siento que mi opinión vale. Estos resultados permiten establecer dos infe-
rencias. La primera es que un promedio del 50 % de la población de ambas 
universidades percibe que sus opiniones tienen algún valor al momento de 
evaluar, y ese dato, evidentemente, está alineado con la valoración de un tipo 
de prueba subjetiva con las características ya expuestas anteriormente. Y la 
segunda, no obstante, muestra, o al menos invisibiliza, que el otro 50 % de la 
población objeto de estudio no se siente escuchada o estima que no es rele-
vante que le valoren sus opiniones, o que, finalmente, solo le interesa que 
le vaya bien en la prueba, independientemente de cualquier otro atenuante; 
porque al final es posible que los estudiantes sientan que, al igual que cual-
quier otra prueba, deben enfrentarse a una valoración que hace un examina-
dor⁶, que se llama profesor. 

En relación con “las justificaciones que señalan los encuestados sobre la 
relación del tipo de prueba subjetiva con el aprendizaje”, los resultados su-
gieren porcentajes significativamente altos en tres ítems de respuesta: Re-
laciono conceptos con un 80 % para la UCMC y 70 % en la UGC; Siento que 
construyo conocimiento, en ese orden, con un 69 % y 75 %; y Retengo 
más conceptos con el 69 % y 60 %, respectivamente. Sobre el ítem Relacionar 
conceptos ha sido una de las fortalezas que los expertos en pedagogía consue-
tudinariamente han resaltado y, por el volumen de porcentajes arrojados en 

⁶ Expresión utilizada por el Instituto Cervantes en la publicación sobre Marco Común Europeo 
de Referencia para las Lenguas (2002, p. 188).
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este estudio, se confirma esa característica. De esa manera, las pruebas sub-
jetivas mantienen la tendencia a crear puentes para ejercicios de evaluación 
donde los estudiantes tienen la oportunidad de relacionar conceptos y com-
prender mejor los fenómenos que estudian, cualquiera que sea su naturaleza. 
La crítica que hacen autores como Morin (2000) y Wallerstein (2005) es pre-
cisamente sobre que la educación transite de un aprendizaje parcelado a un 
conocimiento integrado, capaz de articular disciplinas heterogéneas que per-
miten comprender los fenómenos naturales y sociales de manera compleja, 
fenómenos llenos de permanentes incertidumbres y con frecuentes emergen-
cias que muchas veces no tienen un patrón común de comportamiento. Pero, 
aún más, estudios realizados por Enkvist (1996), Llano Arana et al. (2016), 
Rosell Puig et al. (2002) y Uribe Mallarino (2012) concluyen que el estudiante 
comprende los fenómenos a través de abstracciones que le permiten relacio-
nar conceptos y aplicarlos al contexto que los rodea; además, los procesos de 
aprendizaje no los entiende como islas, sino como partes de un sistema. En 
ese sentido, la vida universitaria, a pesar de la rigidez en las formas de evaluar, 
se constituye en un escenario natural flexible para integrar disciplinas que el 
estudiante, con el tiempo, va logrando articular por medio del ejercicio de la 
argumentación, aunque es evidente que aún persiste una visión tradicional 
del currículo que mantiene la tendencia a parcelar el conocimiento en “aulas 
con paredes” (Sacristán, 2010). Así como lo muestran otros estudios, como 
el de Cardona Hernández (2010), quien concluye que las estructuras del 
saber de las disciplinas que han venido configurando las universidades afec-
tan las concepciones sobre la integración del conocimiento. Narraciones 
sobre las preferencias que justifican el gusto por evaluaciones subjetivas 
frente a las objetivas, de los participantes en este estudio, muestran esa pro-
blemática:

 
No estoy de acuerdo porque se supone que estamos en un periodo en que 
la argumentación es el arte del conocimiento, entonces, si nos limitan a no 
argumentar y dar una respuesta cerrada, pues están limitando el conoci-
miento. (GF3-UGC-17/10/18). 

Sí, siendo objetivos, uno nunca va a empezar a relacionar, sino siempre va 
a memorizar la respuesta y no va a preguntarse por qué de la pregunta ni a 
empezar a relacionar con otros ámbitos cotidianos y de otras materias, y así 
se le puede facilitar más la adquisición de conocimientos, más que el memo-
rístico. (GF2-UCMC-14/09/18)

Resulta coherente los resultados obtenidos en la categoría “relacionar con-
ceptos”, cuyos hallazgos se acaban de enunciar anteriormente, con el ítem 
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Siento que con construyo conocimiento, que, como se hizo notar, arrojó un 
porcentaje del 69 % para la UCMC y 75 % la UGC, y el ítem Retengo más con-
ceptos con el 69 % y 60 %, en el orden de universidades dado. Estos resultados 
en su globalidad están relativamente cercanos y permiten inferir al menos dos 
tesis: i) relación entre integración de conceptos/construcción de conocimien-
to y ii) apropiación de conceptos/construcción de teorías.

Con respecto a la primera, relación entre integración de conceptos/cons-
trucción de conocimiento, se evidencia que un significativo porcentaje de la 
población objeto de este estudio se ubica en el paradigma de una evaluación 
más cualitativa que cuantitativa y, posiblemente, hacen una diferencia en-
tre medir y evaluar, en los términos en los que lo propone Cabrales Salazar 
(2008), cuando afirma que 

Evaluar y medir no son palabras que tengan el mismo significado. […] Me-
dir es asignar una cantidad a una característica después de haberla compa-
rado con un patrón o regla; […]. Evaluar es un proceso que facilita la toma 
de decisiones para proveer información al respecto de cómo están apren-
diendo los estudiantes. (p. 146)

Y es que la información recabada en los grupos focales frente a esa dis-
tinción arrojó unas respuestas que confirman tal distinción, véase estos dos 
ejemplos: 

Sí, o sea, se ve implícitamente la participación de ideas propias, muestra la 
organización del conocimiento de la persona; sin embargo, también depen-
den de lo que quiere evaluar o estimar como importante quien está evaluan-
do, y usualmente son evaluaciones con productos o resultados largos, al con-
trario de una respuesta automatizada, por decirlo así. (GF1-UGC-01/10/18)

Hay situaciones en que el estudiante empieza a memorizar y no empieza a 
aprender, ¿sí? Entonces, se memoriza las cosas para aprender para un exa-
men cuantitativo que al profesor le permite medir, pero es diferente cuando 
se aprende para la vida y se aplica el conocimiento, no solo para responder 
a un momento, sino para comprender y complementar mejor el conoci-
miento, más allá de un examen que se responde pasajeramente. (GF4-UC-
MC-25/09/18)

En esa línea de análisis, se consultaron dos estudios que respaldan estos 
hallazgos. El primero, realizado por Garello et al. (2010) en la Universidad 
Nacional de Córdoba (Argentina), encontró que los estudiantes lograron ma-
yor rendimiento académico cuando se les evaluó en grupo, por cuanto lo-
graron integrar en una interpretación distintos puntos de vista que al mismo 
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tiempo les permitió resolver problemas más complejos, haciendo visible de esa 
manera la construcción de conocimiento. Y el segundo, resultado de una tesis 
doctoral llevada cabo en la Universidad de Salamanca (España) por Vargas Vig-
noli (2014), encontró que, en los procesos de evaluación cooperativa, “cuando 
existe la integración existe también una integración de la voz ajena y la propia, 
lo que da como resultado la construcción de conocimiento de índole superior 
y la elaboración de pensamiento crítico” (p. 412); en ocasiones cuando el estu-
diante responde de manera individual preguntas cerradas, se limita de manera 
significativa la creatividad de los sujetos que participan del proceso.

Ahora bien, los procesos anteriores llevan al mismo tiempo a relacionar 
conceptos/construcción de teorías, como lo confirman, no solo los porcen-
tajes significativos ya mencionados resultado de este estudio (69 % para la 
UCMC y 60 % para la UGC), sino también algunas de las narrativas de los 
estudiantes participantes: 

Creo que la evaluación subjetiva es aquella en la que el estudiante puede 
proponer cómo quiere que valoren sus conocimientos y necesita utilizar di-
ferentes opciones, como exponer, escribir argumentativamente, participar 
en actividades, etc. (GF3-UGC-17/10/18)

Yo no estoy de acuerdo con las evaluaciones objetivas, pues, en parte, por-
que cuando son subjetivas es como una apropiación que uno hace, una in-
teriorización del conocimiento. Entonces, cuando no son preguntas de se-
lección múltiple, tú tienes como la capacidad de razonar dentro de ti mismo 
y dar un concepto más tuyo, una teoría y una idea que surja de ti. Por otro 
lado, cuando ves algo de selección múltiple, es como que la respuesta ya está 
ahí y tú lo único que haces es seleccionar y no te da espacio para utilizar tu 
capacidad de razonamiento, ni ver de donde están saliendo esos argumen-
tos. (GF5-UCMC-25/09/18)

Este hallazgo permite mostrar lo que Cobo Romaní y Moravec (2011) han 
denominado “aprendizajes invisibles”, en el sentido de que los estudiantes ac-
tualmente aprenden en distintos escenarios haciendo conexiones desde diver-
sas miradas en donde ya no hay tiempos, ni espacios determinados. El aula es 
apenas uno de esos lugares donde toda esa experiencia que brinda la sociedad 
del conocimiento, a través de las redes sociales y otros medios, se comparte y 
se combina con el aprendizaje propio de un campo disciplinar que prepara 
para una profesión especifica. Es precisamente aquí, donde los instrumentos de 
evaluación subjetiva cobran importancia y son valorados por los estudiantes, 
al menos este estudio lo muestra, tanto por los resultados cuantitativos como 
por los cualitativos. “La era actual ha logrado despertar tal diversidad de inte-
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reses, conexiones y combinaciones, que estamos seguros de que existe talento 
e inquietud de sobra para congregar parte de esa creatividad y pensar en una 
educación diferente” (2001, p. 24).

Es conveniente agregar también que López Aguado y López Alonso (2013), 
con base en estudios que hacen sobre la ración entre enfoques de aprendizaje 
y variables personales del contexto educativo, concluyen que, en su mayoría, 
los alumnos se adecuan a los diferentes contextos educacionales, ejercen su 
responsabilidad y determinan la forma de aprender más eficazmente, en cada 
contexto concreto. En ese sentido, encuentran que no es solo la forma como 
el profesor plantea la evaluación lo que produciría rendimiento académico, 
sino la forma en que los estudiantes lo perciben, y es aquí, precisamente, don-
de cobra nuevamente importancia la evaluación subjetiva.

Este primer bloque de resultados cierra con los datos obtenidos sobre la 
relación del uso de instrumentos de evaluación subjetiva con “los niveles de 
rendimiento académico”7, frente a lo cual se confirma que, dado que el nivel 
Bajo está representado con apenas el 1 % y 4 %, la generalidad de los datos 
sugiere que las pruebas subjetivas no solamente reportan una tendencia al ren-
dimiento académico en positivo, sino que, además, están asociadas al nivel 
Medio y, especialmente, el Alto de aprendizaje. Este hallazgo resulta coherente 
con los resultados que se han venido mostrando, en la medida en que el patrón 
de tendencia, tanto en los porcentajes cuantitativos como en las voces de los 
estudiantes recabados en los grupos focales, marca un interés significativo por 
las pruebas subjetivas, tanto en la Universidad Colegio Mayor de Cundinamar-
ca como en la Universidad la Gran Colombia, con porcentajes relativamente 
cercanos, pero con narrativas o percepciones de los estudiantes muy parecidas 
y positivas frente a esta modalidad de evaluación. No obstante, hay que recono-
cer que otros estudios, como el de Moreno Olivos (2009) en México, mostra-
ron que los estudiantes, cuando presentan este tipo pruebas, también atribu-
yen sus grados de dificultad y rendimiento académico a factores como el tipo 
de programa, la naturaleza de los contenidos y sus propios hábitos de estudio.

El segundo bloque de preguntas corresponde al uso de instrumentos de 
evaluación de carácter objetivo8 y se componen de los tipos de prueba con las 

⁷ La referencia que se tomó fue nivel Alto, Medio y Bajo.

8 Son herramientas de evaluación que un profesor aplica a sus estudiantes en un campo disciplinar deter-
minado con el propósito de establecer niveles de aprendizaje, y que se componen de una serie de pruebas 
estandarizadas que exigen respuestas precisas y cortas por parte de los estudiantes (Burgos Acosta et al., 
2019, p. 127).
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cuales los estudiantes sienten que rinden mejor académicamente, las razones 
que expresan para preferir dichas pruebas, la relación con el aprendizaje y el 
alcance del rendimiento académico, incluyendo plataformas virtuales. Fren-
te a los tipos de pruebas, se encontró que la Universidad Colegio Mayor de 
Cundinamarca registró el 84 % y la Universidad la Gran Colombia el 57 % 
de preferencia por la Pregunta cerrada de selección múltiple con varias res-
puestas; mientras que —en ese mismo orden de institución universitaria— el 
69 % y 61 %, manifiestan preferencias por Preguntas cerradas de selección 
simple con única respuesta, y en similar situación Verdadero/falso con un 
82 % y un 61 %. Estos resultados permiten inferir, al menos dos aspectos 
significativos: en primer lugar, la UCMC no tiene facultad de educación, y 
eso pudo influir en los porcentajes obtenidos, los cuales presentan una di-
ferencia con la UGC en un 27 % en las preferencias por la Pregunta cerrada 
de selección múltiple con varias respuestas, y un 21 % con relación al ítem 
Verdadero/falso. Estos datos permiten deducir que el tipo de programas en 
cada institución universitaria marca preferencias, dado que la población ob-
jeto de estudio para el caso de la UCMC fue del programa de Bacteriología y 
Laboratorio Clínico, y de la UGC fue la Facultad de Educación. Estos datos 
permiten afirmar que las preferencias por pruebas objetivas de estas caracte-
rísticas hacen parte de la tradición cultural propia del abordaje de asignaturas 
como matemáticas, química, estadística, genética, microbiología, etc., en las 
que se evalúan datos exactos que se requieren para aplicar y comprender en 
distintas áreas de la carrera, y que, por lo tanto, suelen fortalecer con fre-
cuencia las pruebas objetivas. Mientras que, para el caso de la Facultad de 
Educación, como es el caso de la UGC, hay más inclinación por pruebas de 
carácter subjetivo, dadas las características de las áreas del conocimiento que 
abordan, las cuales implican evaluaciones más flexibles, reflexivas, críticas y 
de construcción colectiva, más que respuestas precisas.

Algunas de las narraciones de los estudiantes de la UCMC fueron reiterati-
vas en afirmar la importancia que para ellos representan este tipo de pruebas 
objetivas, en función de los propósitos de su carrera: 

Pues yo creería que no, porque cuando hablamos de subjetividad estamos 
hablando de algo propio. Por eso, cuando hablamos de objetividad, yo creo 
que uno para que realmente pueda aprender tiene que ser objetivo y uno en 
la vida tiene que ser más objetivo que subjetivo, porque lo subjetivo es algo 
moral y nosotros no estamos en una sociedad que nos compete solo a noso-
tros; nosotros necesitamos ser objetivos para poder entender nuestro entor-
no. Entonces, yo considero que lo subjetivo no sería tan importante como 
lo objetivo para poder llegar a un aprendizaje real. (GF5-UCMC-25/09/18)
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Para mí son más importantes las opiniones objetivas porque si yo hablo de 
subjetividad voy a pensar que todo está bien hecho, pero yo necesito que 
realmente la otra persona me evalué a mi como persona; entonces yo consi-
dero que es más importante lo objetivo. (GF5-UCMC-25/09/18)

Pues, no sé, nosotros que estamos hablando más de un campo científico, 
pensaría que debe ser un poco más objetivo, porque para eso nos dan un 
espacio llamado autoevaluación, que es donde yo, como ser propio, me ca-
lifico. Los profesores ya tienen como su propio programa marcado y es un 
programa muy objetivo donde todos tenemos que seguir un mismo ritmo 
de aprendizaje, para que tengamos buenas bases en las materias de ellos. 
(GF5-UCMC-25/09/18)

El segundo aspecto que muestran estos resultados es la alineación que 
se conserva con el imaginario de las pruebas estandarizadas, tanto nacional 
como internacionalmente. De alguna manera, los ejercicios de evaluación 
con este tipo de pruebas se constituyen en una especie de entrenamiento para 
la presentación de estos exámenes; en el caso de Colombia: desde el grado 
noveno, en las pruebas Icfes (Saber 11), en las pruebas de ingreso a univer-
sidades públicas y, luego, las pruebas Saber Pro, las cuales tienen la misma 
estructura.

Algunos estudios (Alcaraz Salarirche, 2015a, 2015b; Fernández Navas et 
al. 2017; Martínez Rizo, 2001) concluyen que las pruebas estandarizadas, 
además de responder a un paradigma empírico-analítico que sustenta una 
ideología capitalista —que pretende preparar individuos para que se integren 
a las leyes del mercado—, generan conflictos y discriminaciones tanto a nivel 
nacional como internacional, en la medida en que no alcanzan los niveles al-
tos que sí logran los países desarrollados. Esto plantea mecanismos continuos 
de presión para que los profesores entrenen a los estudiantes para alcanzar 
dichas metas, desconociendo los contextos culturales y desprestigiando, tanto 
a las instituciones como a los países que no logran esas expectativas. Para el 
caso de esta investigación, lo que se muestra es que la población objeto de 
estudio valora las pruebas estandarizadas dependiendo del área de formación 
y, al mismo tiempo, otorga un significado importante a aquellas pruebas que 
tienen en cuenta el contexto cultural, como es el caso de los participantes de 
la Universidad La Gran Colombia, cuyos porcentajes de preferencia se inclina 
más por evaluaciones subjetivas; lo que se muestra también en algunas narra-
ciones de los grupos focales:
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La evaluación subjetiva es un instrumento que funciona de forma abierta, 
en la que el docente tiene la capacidad y la libertad de plantear el instrumen-
to, desde una forma diferente a la selección múltiple. En esta, se permite que 
el estudiante, desde su punto argumentativo, tenga una mayor facilidad para 
responder y que no sea de forma memorística. (GF3-UGC-05/10/18)

Es una evaluación que estudia al sujeto, que fue lo que estudió el sujeto, el 
conocimiento que maneja la persona; es decir, evalúa más al individuo de-
jándolo que proponga. (GF3-UGC-17/10/18)

A la población objeto de estudio, se les preguntó sobre las razones que 
justifican las preferencias por las pruebas elegidas de carácter objetivo, antes 
señaladas, y frente a esto surgió un hallazgo importante: las dos universidades 
intervenidas registraron porcentajes significativamente altos frente al ítem Me 
siento más seguro con el 99 % para la Universidad Colegio Mayor de Cundi-
namarca y el 88 % para la Universidad La Gran Colombia; y seguido, en ese 
orden de institución, el 73 % y 67 % para la justificación Tengo más tiempo 
para pensar la respuesta. Ahora bien, la relación que establecen con el apren-
dizaje arrojó el 87 % para la UCMC, mientras que la UGC registra un 79 %.

Como se anotó en el capítulo anterior, en el que se hizo el análisis de los 
comentarios en los grupos focales, a primera vista estos resultados muestran 
una tendencia importante de articulación entre “la precisión”, “la relación” y 
“la elección” que, si bien eventualmente pueden mostrar que los estudiantes 
rinden académicamente, no necesariamente mostrarían que están aprendien-
do. También se ha tomado conciencia de que dicho análisis posiblemente ten-
ga relación con los resultados obtenidos en los ítems: Puedo resolver proble-
mas a partir de afirmaciones precisas (57 % UCMC y 62 % UGC), Siento que 
afianzo conocimiento (52 % y 57 %) y Retengo más conceptos (47 % y 38 %, 
respectivamente). Dichos registros sugieren que, un porcentaje significativo 
de la población intervenida tiene dificultad para resolver problemas y afianzar 
conceptos en este tipo de pruebas.

La globalidad de estos resultados permite inferir una paradoja: si bien la 
población intervenida “se siente segura” (99 % UCMC y 88 % UGC), eso no 
significa necesariamente que tenga más tiempo para pensar las respuestas (73 % 
y 67 %), mucho menos que esté aprendiendo necesariamente, por ejemplo, 
a resolver problemas (57 % y 62 %), afianzar conocimiento (52 % y 57 %) o 
retener más conceptos (47 % y 38 %). Es decir, la notable disminución de los 
porcentajes lo que muestra es que no existe una relación directa entre prefe-
rencia por un tipo de prueba objetiva y resultados, tanto de aprendizaje como 
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de rendimiento académico. Aunque, como se hizo notar en el capítulo ante-
rior, si bien un grupo significativo de estudiantes experimentan niveles de 
aprendizaje y rendimiento académico en un porcentaje importante, también 
mostró que esa relación no necesariamente ocurre. Sobre la “seguridad” que 
brindan estas pruebas; los estudiantes se pronunciaron de esta forma: 

Pues yo considero que hay ciencias exactas que necesitan conocimiento ob-
jetivo y evaluación objetiva. (GF5-UCMC-25/09/18)

La verdad, yo creo que lo subjetivo es un “opinadero” y no sirve de nada, 
siempre las pruebas objetivas son mejor organizadas y nos ayudan a un me-
jor aprendizaje. (GF5-UCMC-25/09/18)

Una evaluación objetiva, creo yo, marca las pautas más específicas de lo que 
se quiere enseñar y aprender. Es la forma en la que se pueden medir mucho 
más el saber del estudiante. (GF3-UGC-17/10/18)

Yo estoy de acuerdo, hay materias en la cuales se deben emplear lo que us-
tedes llaman una evaluación objetiva, porque hay leyes o teorías que no va-
rían, y entonces eso se lo debe aprender un profesional de memoria. (GF3-
UGC-17/10/18)

A pesar de las críticas que tradicionalmente han tenido este tipo de prue-
bas en diversos sectores y contextos, se han hecho estudios que validan su 
importancia para el seguimiento en los procesos de aprendizaje. Camarano 
y Soubirón (2006) concluyen que las pruebas objetivas tienen la ventaja de 
considerar un espectro amplio de aprendizajes, además, de percibir posibles 
errores que se pueden mejorar. Por su parte, Zúñiga González y Cárdenas 
Aguilera (2013) realizaron grupos focales en estudiantes de dos instituciones 
chilenas para saber qué piensan sobre las preferencias de instrumentos de 
evaluación. Ellos encontraron que, en ambos establecimientos educacionales, 
los estudiantes fueron capaces de describir las características e implicaciones 
de las pruebas objetivas para su carrera. Asimismo, enunciaron que la mayor 
parte de su trayectoria académica los profesores hicieron uso de este tipo de 
pruebas y, aunque hicieron críticas a esa herramienta de evaluación, valoran 
su beneficio. A su turno, Tristán López y Pedraza Corpus (2017), después de 
hacer un estudio detallado sobre pruebas estandarizadas, concluyeron que 

incorporar la objetividad como atributo principal del proceso de evaluación 
es particularmente imprescindible en educación y ciencias sociales, no sola-
mente para definir objeto a evaluar, sino por el uso de las pruebas estanda-
rizadas de selección para ingreso a universidad o certificación profesional. 
(p. 26)
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Estos estudios, en principio, se alinean con los hallazgos ya descritos de 
la población objeto de esta investigación, en las dos universidades que parti-
ciparon, tanto en la tendencia de porcentajes como en las percepciones que 
los estudiantes expresaron, a través de los grupos focales. Esto permite inferir 
que, en el imaginario de la población intervenida existen fuertes marcas en el 
uso de herramientas de evaluación objetiva, que de muchas formas son de-
fendidas por un porcentaje significativo de estudiantes. No obstante, también, 
los mismos estudiantes aclaran al respecto que: 

Yo pensaría que la objetiva y la subjetiva se pueden aplicar en distintos cam-
pos, por lo menos en un campo científico yo no podría aplicar algo sub-
jetivo, a menos que tenga pruebas de ello. En el campo científico se habla 
más de objetividad del conocimiento en general, pero en un campo moral 
de valores o religiosidad, o algo así, yo sí puedo aplicar lo subjetivo porque 
son principios morales que me han inculcado mi familia, y no todo mundo 
crece con la misma moral que yo. Entonces, yo pienso que la subjetividad y 
la objetividad deben ser muy distintas, según el campo en el que se apliquen. 
(GF5-UCMC-25/09/18)

Ahora bien, al comparar los resultados sobre el rendimiento académico, 
se encontró que las preferencias por pruebas subjetivas marcaron porcentajes 
más altos que las de orden objetivo. Veamos: con respecto a preferencia por 
Pruebas subjetivas se encontró que la UCMC arroja un porcentaje del 69 % 
correspondiente a 103 estudiantes; a la vez que la UGC registra el 60 % con-
formado por un total de 90 participantes, que manifestaron obtener un nivel 
Alto de rendimiento académico. Mientras que los resultados sobre Pruebas 
objetivas indican un porcentaje del 59 % que corresponde a 88 estudiantes 
pertenecientes a la UCMC que registraron un nivel Alto de rendimiento aca-
démico. En tanto que, la población de la UGC está representada con el 49 %, 
el cual refleja una población de 74 estudiantes. Es decir, en los dos casos, aun-
que los porcentajes varían, las dos universidades manifestaron un rendimien-
to académico Alto en pruebas subjetivas; lo que permite inferir que, aunque 
hay un gusto por las primeras, los resultados no son satisfactorios. Estos datos 
permitirían, en un primer momento, corroborar algunas de las tesis que los 
representantes de las distintas escuelas de pedagogía critica han transmitido, 
en el sentido de que es necesario humanizar la educación, superando todo 
afán por instrumentalizar los sujetos y ubicarlos en un contexto sociocultural, 
para formar la conciencia crítica que lleve a los estudiantes, no solo a inte-
grarse al sistema, sino también a ayudar a transformarlo, lo que no posibilita 
el paradigma objetivista y estandarizado de la evaluación. Así, las prácticas 
de un seguimiento a los procesos de enseñanza y aprendizaje estarían en la 
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línea de una evaluación para la justicia social (Murillo Torrecilla e Hidalgo, 
2015), la construcción de la democracia como parte de la vida cotidiana en 
las instituciones educativas (Giroux, 2011), el diálogo intersubjetivo para la 
construcción de acuerdos sociales en el aula (Habermas, 2010), el contex-
to cultural como fuente de aprendizaje y curricularización de la formación 
(Kemmis et al., 2008) y la construcción de sujetos desde la apropiación del 
conocimiento (Magendzo, 2003). Además, las narraciones de los estudiantes 
refuerzan esas posiciones de los teóricos al considerar que: 

Me hace pensar el por qué los hace ser subjetivos. De alguna manera, estos 
elementos son preguntas abiertas en las que se puede demostrar tú pensa-
miento y se tiene libertad o creatividad única en el desarrollo de estas, y es 
lo que quiere esta evaluación. (GF2-UGC-03/10/18). 

Para mí, yo creo que la evaluación subjetiva le permite a uno como estu-
diante ser más crítico frente al mundo que lo rodea y poder cuestionar cier-
tas verdades o principios, que a uno le han hecho creer que son totalmente 
ciertos. (GF5-UCMC-25/09/18)

Finalmente, sobre el uso de plataformas virtuales y su relación con el ren-
dimiento académico, no le agregó porcentajes significativos al estudio para 
fortalecerlo, por cuanto el promedio de rendimiento Alto es de apenas de 
53 % para las dos universidades en cuestión; y aun en el entendido de que 
los estudiantes pueden trabajar en “casa” sin ningún tipo de presión, resulta 
paradójico que los resultados de alto rendimiento sean poco significativos. 
Al respecto, un estudio realizado por Villegas López (2010) muestra que el 
uso de herramientas virtuales implica que los estudiantes: cumplan con una 
programación estricta, que sean líderes de procesos sistemáticamente bien 
llevados y que sean creativos; lo que obliga al estudiante a cultivar hábitos de 
estudios y disciplina estricta para que su rendimiento académico sea óptimo. 
Esto permite inferir que, posiblemente, un grupo significativamente alto de 
estudiantes en este estudio no logren acoger el uso de las herramientas virtua-
les como apoyo para su formación, precisamente por la estructura como está 
concebida. Otro estudio realizado en Brasil, por Barajas Villarruel y Ramírez 
Valdez (2017), mostró que los usos de plataformas virtuales en educación 
tienden a ser bien planeados, pero poco se usa para evaluar a los estudiantes, 
lo que no permite determinar si se constituye en una herramienta de apoyo 
para mejorar el rendimiento académico. 

Es claro que, la mayoría de los estudios muestran que el apoyo de plata-
formas virtuales es un mecanismo muy importante para enriquecer la peda-
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gogía, más en la sociedad del conocimiento donde todo parece virtualizarse. 
No obstante, los procesos evaluativos de estas herramientas aun despiertan 
interrogantes, toda vez que existen factores propios de la posmodernidad que 
“distraen” a los estudiantes y crean imaginarios de un concepto de disciplina, 
tiempo, espacio y hábito distinto a como se concebía en las últimas décadas 
del siglo XX.

Conclusiones

Históricamente las discusiones o guerras, como lo denominaron en su 
momento Delgado y Gutiérrez (1999), sobre métodos cuantitativos y méto-
dos cualitativos en la investigación de las ciencias naturales, fueron trasla-
dadas a la esfera de los estudios socioeducativos y el impacto que ha tenido 
sobre el rol de la evaluación ha sido evidente. En el fondo de estos debates 
siempre ha estado la concepción de la realidad y el papel que cumple el sujeto 
cuando se enfrenta al mundo o fenómeno que tiene frente a su conciencia, lo 
que algunos han llamado lo “ontológico” (Echeverría, 2011).

En ese orden de ideas, para el profesor Alcaraz ha habido un cambio en 
la concepción de la realidad, a partir de los años 70 del siglo XX, que viene 
impactando los modelos de evaluación en la educación, en la medida en que 
han abierto nuevas posibilidades para reconocer, tanto a quien evalúa como 
a quien es evaluado. De manera que, “la llegada del nuevo paradigma consi-
dera relevante la necesidad de fomentar el intercambio de opiniones, valores 
y experiencias de las personas implicadas en la evaluación, a través de la utili-
zación de métodos participativos” (Alcaraz Salarirche, 2015a, p. 19). Pero este 
proceso de cambio no ha sido nada fácil, pues aún existen muchos factores 
que generan al interior de las instituciones resistencias y luchas de fuerzas 
entre los actores que hacen parte de estos escenarios que se reproducen en la 
población estudiantil universitaria.

En los estudiantes participantes del estudio en cuestión, esa lucha de fuer-
zas se vio reflejada en las distintas justificaciones sobre las preferencias de ins-
trumentos de evaluación, centradas claramente en el paradigma objetivo y el 
subjetivo. Toda vez que ellos, de distintas formas, portan modelos de evalua-
ción cuantitativa y cualitativa como resultado de las distintas experiencias en 
las que han estado sumergidos y ellos han generado marcas significativas que 
determinaron sus respuestas, tanto en la aplicación del cuestionario como en 
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los grupos focales. Además, es necesario considerar los estilos de aprendizaje 
de los estudiantes que están articulados a toda su historia personal, familiar, 
social y académica, que estructuran preferencias que son justificadas por los 
participantes, al menos desde tres perspectivas: i) las metodologías que usa el 
profesor para aplicar las pruebas, ii) la especificidad del programa que cursan 
y iii) el paradigma dominante de modelos de evaluación que prevalece en las 
instituciones y que se reflejan en la cotidianidad del aula. 

Aunado a las consideraciones anteriores, es necesario tener en cuenta al 
menos dos elementos conclusivos que se articulan a la identificación de justi-
ficaciones: relación entre las razones/motivaciones y los estilos de aprendiza-
je. En cuanto a la relación entre las razones y motivaciones, los estudios que se 
vienen haciendo, desde los años 80 del siglo pasado sobre el comportamiento 
del cerebro humano y su relación con la formación de los aprendizajes (Da-
masio, 2009; De Zubiría, 2006; Gardner, 2005; Goleman, 1996), dan cuenta 
que detrás de cada razón que se expresa sobre cualquier fenómeno hay una 
emoción que la provoca. Esto obedece a que es el cerebro límbico o sistema 
límbico el lugar que produce las emociones, donde llega la información que 
es reportada al neocórtex o cerebro del lenguaje, y este, a su vez, devuelve la 
información a través de los juicios racionales para la toma de decisiones. 

De acuerdo con ello, cabe anotar que, en los instrumentos aplicados a 
este estudio, la población intervenida no fue ajena a esas características del 
comportamiento humano que los científicos han detectado, en el sentido en 
el que los estudiantes justificaron sus preferencias de acuerdo, también, con 
sus motivaciones e intereses, que al final surgen de gustos emocionales. Al 
respecto, el presente estudio constituye un aporte significativo porque cierta-
mente no existe volumen importante de estudios sobre evaluación que hayan 
indagado acerca del papel que cumplen las emociones y los estados de ánimo 
en los procesos evaluativos.

De esa manera, la relación entre el estilo de la enseñanza del profesor y las 
metodologías empleadas en la clase, marcan un tipo de implementación de 
evaluación que motiva o no a los estudiantes a ciertas preferencias. Aunado a 
ello, la influencia de los metarrelatos9 que portan los estudiantes, como fruto 
del acumulado de toda su trayectoria académica y cultural, delinean también 
las razones que expresan sobre cómo les gusta ser evaluados. Esta conclusión 

⁹ Aquellos trasfondos históricos desde donde las personas hablan, lo cual tiene que ver con normas, tradi-
ciones, valores como parte de la construcción familiar, social y cultural.
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trasversal coincide con los estudios de Caballero et al. (2007), quienes encon-
traron que los gustos por determinados modelos de evaluación, que se rela-
cionan al final con rendimiento académico, han sido estudiados, integrando 
factores como clase social, entorno familiar, relación profesor-alumno, inte-
racciones entre alumnos, aspectos docentes, didácticos, variables institucio-
nales y de la administración educativa, entre otros. 

En lo referente a los estilos de aprendizaje, “la mayoría de los autores coin-
ciden en que se trata de la forma como la mente procesa la información y 
cómo es influida por las percepciones de cada individuo, todo con la finali-
dad de lograr aprender eficazmente” (Paba Barbosa et al., 2008, p. 100). De 
hecho, en los resultados cualitativos de este estudio, se encontró en las dos 
universidades con frecuencia frases expresadas por los estudiantes como: “se 
me facilita”, “se me dificulta”, “aprendo mas así”, “no soy capaz de”, “siento 
que aprendo más así”, “no soy bueno para memorizar”, “tengo capacidad para 
relacionar”, etc. Estas frases dan cuenta acerca del procesamiento de los dis-
tintos aprendizajes que los estudiantes reciben, el cual ocurre de formas, no 
solamente diferentes, sino complejas; y ello, además, influye en el rendimien-
to académico, el cual, al final, se “objetiviza” en evaluaciones estandarizadas 
para todos, que los profesores diseñan para alcanzar logros y cumplir metas 
determinadas que las instituciones le imponen.

Este factor genera evidentes tensiones y luchas de fuerzas entre los estilos 
de aprendizaje de los estudiantes, los modelos preconcebidos de los profeso-
res y las exigencias de las instituciones que reflejan cómo está hecho el sistema 
evaluativo y para qué tipo de sociedad. De esa manera, cuando los estudiantes 
justifican sus preferencias por cierto tipo de evaluación emerge por antono-
masia los estilos de aprendizaje heredados y construidos desde muchas varia-
bles. Pero aún más, esos estilos de aprendizaje, que en cierta medida cuestio-
nan la evaluación, son invisibles para el profesor. Ahora bien, “lo invisible no 
es lo que no existe, sino aquello que no es posible observar” (Cobo Romaní 
y Moravec, 2011, p. 25) y que el profesor estaría llamado a considerar a la 
hora de implementar un modelo de evaluación con sus estudiantes, propósito 
muy difícil, cuando tiene que enfrentar rutinas de clase con grupos de hasta 
200 estudiantes, distribuidos en grupos de 40, como sucede en la mayoría de 
países de América Latina.
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Algunas discusiones

Ciertamente, la evaluación más que un tema sigue siendo un problema 
que exige continuar investigándose. Esto se debe a que el avasallante ingreso 
de las tecnologías de la información, cada vez con más fuerza, demanda re-
visar de manera continua los modelos de evaluación para que estos permitan 
contribuir e impactar al menos en tres escenarios: i) la formación integral de 
los estudiantes; ii) el fortalecimiento de las instituciones universitarias, como 
fuente de preparación para la vida profesional de los ciudadanos; y iii) el in-
greso de manera crítica al mundo laboral de los futuros profesionales. Es ne-
cesario debatir hasta qué punto la implementación, que desde hace unos años 
se viene haciendo de modelos de evaluación que contemplan la participación 
de los estudiantes, como, por ejemplo, la autoevaluación y la coevaluación, 
termina finalmente en una calificación, cayendo nuevamente en el mismo 
circulo vicioso de la concepción de una evaluación más enfocada solo al ren-
dimiento académico, desplazando otras dimensiones de la formación y pro-
vocando, muchas veces, injusticias y discriminación al interior de las aulas.

En esa línea de discusión, también es importante considerar la eficacia 
de las evaluaciones estandarizadas institucionales, nacionales e internacio-
nales, no para desconocerlas, sino para otorgarle un justo lugar en el papel 
que cumplen en el fortalecimiento del rendimiento académico. Toda vez que, 
este constituye un factor que se debe considerar, en razón a que la mayo-
ría de los estudiantes encuestados en este estudio hicieron críticas a este tipo                     
de evaluaciones, sobre todo, cuando se expresaron sobre los instrumentos de 
aplicación objetiva.

De este modo, una vez finalizado el estudio, se puede decir que para los 
estudiantes la evaluación es un aspecto importante en su formación, ya que 
reconocen en ella una forma de medir sus conocimientos; no obstante, se 
percibe que gran parte de la responsabilidad de este proceso se les ha indilga-
do a los profesores y es a ellos a quienes se les atribuyen las buenas o las malas 
prácticas evaluativas, y a los estudiantes, los resultados, en consecuencia, re-
dunda en el éxito o el fracaso frente a su rendimiento académico. Sin embar-
go, la realidad demuestra que la evaluación por sí sola no es un indicador de 
cómo se produce el aprendizaje.

Ahora bien, el verdadero lugar de la evaluación debería estar centrado en 
mejorar las prácticas de enseñanza y de aprendizaje, en la reflexión perma-
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nente de los actores que hacen parte del ejercicio evaluativo, en la compren-
sión sobre el proceso de aprendizaje y en los factores que intervienen de ma-
nera positiva o negativa en él. 

En este sentido, se puede mencionar que el ejercicio evaluativo, por lo 
general, depende de factores que lo condicionan. En el caso de la educación 
superior, por ejemplo, se observa que en ocasiones las prácticas evaluativas 
están directamente relacionadas con las exigencias derivadas de los procesos 
de acreditación de alta calidad; en los cuales se esperan que los resultados de 
los estudiantes den cuenta de saberes estandarizados que garanticen apren-
dizajes exitosos.

Por otra parte, la tradición evaluativa de las instituciones, las demandas de 
los microcurrículos, e incluso, los mismos sistemas de gestión académica que 
se utiliza en las universidades desconocen la dimensión reflexiva y dialógica 
que se propone cuando se plantea el tipo de evaluación que prefieren los es-
tudiantes. Es frecuente confundir evaluación con calificación.

Por último, respecto a los docentes resulta inherente la relación evalua-
ción-enseñanza en su ejercicio evaluativo, en otras palabras, la forma en la 
cual los profesores planifican, organizan y ejecutan la evaluación refleja las 
concepciones que se tienen acerca de la enseñanza. Es diferente una práctica 
para medir los conocimientos que los alumnos aprendieron del profesor en el 
aula, a una práctica utilizada para analizar la manera en cómo los estudian-
tes problematizan el conocimiento y son capaces de discernir cuáles son las 
herramientas pertinentes para dar solución, por mencionar un ejemplo. Sin 
embargo, en muchos contextos la evaluación sigue cumpliendo una función 
reguladora y actúa como dispositivo de poder y control, perspectiva bajo la 
cual se rompe con el sentido pedagógico y formativo del ejercicio evaluativo.
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