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RESUMEN

La evaluacion de la escritura tiene por objetivo ayudar a que los alumnos mejoren sus
habilidades para usar la lengua escrita. Esto también tendria que propiciar el desarrollo de
mecanismos de autorregulacién, a través de los cuales los estudiantes gestionen su propio
proceso de aprendizaje de la escritura. Por esta razon, resulta relevante estudiar cuéles son
las caracteristicas de las practicas de evaluacion de los profesores en dicha area del
conocimiento.

Esta investigacion fue realizada con el objetivo de describir las practicas de
evaluacion de los profesores de secundaria en la produccion de textos escritos en el estado
de Aguascalientes. Se consideraron cuatro dimensiones de la evaluacion: objetos, métodos,
propdsitos y comunicacion de resultados. Para lograr este objetivo, se utilizaron tres
técnicas de obtencion de informacion: observaciones, entrevistas y analisis de evidencias.

Los resultados de este estudio, con base en el analisis de dos estudios de caso,
muestran que los profesores, en sus actividades de ensefianza y evaluacion, toman en
cuenta aspectos que son importantes para el desarrollo de las habilidades de escritura, tales
como el proceso de produccion de textos escritos y cuestiones de contenido de los
productos escritos (coherencia y cohesion).

También se identificaron algunas limitaciones que los profesores tienen cuando
evallan esta area del conocimiento, tales como una retroalimentacion poco descriptiva,
especifica y clara, falta de atencién al proceso de produccidn de textos escritos y una
tendencia a privilegiar la evaluacion de los aspectos mas visibles de los textos versus el
contenido. Los resultados también mostraron inconsistencias en los libros de texto y el
curriculo oficial y que la orientacion en materia de evaluacion ofrecida por estos
documentos parece ser escasa, aunque los docentes apegan sus practicas de ensefianza y

evaluacion a estos materiales.



ABSTRACT

Writing assessment has the purpose to help students improve their use of written language.
It also promotes the development of self-regulation mechanisms, through which students
can direct their own learning and writing processes. For this reason, it is important to study
teachers” assessment practices in this area of knowledge.

This research was carried out with the objective of describing eighth grade teachers’
assessment practices on text production, in the state of Aguascalientes. Four assessment
dimensions were considered: learning objectives, methods, purposes, and communication
of assessment results. In order to achieve this objective, three methods of data collection
were employed: observation, interviews and analysis of artifacts.

Results show that, in assessing writing, teachers consider the writing process and
the specific content of the text (coherence and cohesion) as important elements in
developing writing skills. Some limitations in assessing written production were found,
such as few descriptive, specific and clear feedbacks; lack of focus on the writing process;
and a tendency to concentrate assessment on the most observable aspects of the text instead
of its content.

Results highlight inconsistencies between the official textbooks and the curriculum
and show that guidance for assessing writing production is scarce in these materials,
although teachers generally base their teaching and assessing practices on them.



INTRODUCCION

La presente investigacion gira en torno a las practicas de evaluacion de la produccion de
textos escritos por parte de los docentes de secundaria en la ciudad de Aguascalientes. Con
esto se buscd hacer una descripcion detallada de dichas practicas, procurando dar respuesta
a cuatro preguntas: ¢qué se evalta?, ;cémo se evalia?, ;con qué propdsitos? y, ¢como se
comunican los resultados de la evaluacion?

Estas preguntas fueron planteadas tomando en cuenta cuatro aspectos que
convergen en la evaluacion y que en conjunto que pueden dar una vision integral de la
misma: los objetos de evaluacién o conocimientos y habilidades que se evallan; los
métodos o actividades que se proponen para realizar la evaluacion; las razones que llevan a
los profesores a evaluar la escritura de sus alumnos y, finalmente, la manera en que dan a
conocer los resultados de la evaluacién a sus estudiantes, aspecto también conocido como
retroalimentacion.

La importancia de estudiar este tema en el contexto educativo mexicano radica en el
papel que tiene la evaluacion como herramienta capaz de propiciar una mejora en el
desempefio de los estudiantes en el area de la escritura. Esto plantea la necesidad de
describir las practicas de evaluacién de los profesores en dicho ambito, con el fin de ofrecer
un panorama que pueda dar pautas para comprender de qué manera contribuyen los
docentes, a través la evaluacion que realizan, al desarrollo de la escritura de sus alumnos.
La pertinencia y relevancia de esta investigacion también se cifra en el valor que posee la
escritura como parte de la vida social y cultural del ser humano y como una herramienta
esencial para el aprendizaje. A esto se suma la carencia de investigaciones acerca de este
tema en México, lo que permite que los resultados de este estudio contribuyan al desarrollo
de un area de la evaluacion de los aprendizajes que no ha sido desarrollada ampliamente en
el contexto nacional.

Los hallazgos de esta investigacion, en su conjunto, permitieron construir una
descripcion detallada de las practicas de evaluacion de dos profesores de secundaria. A
través de esto, fue posible detectar limitaciones y fortalezas en las practicas evaluativas de

los docentes, lo que contribuye al conocimiento de este ambito de la evaluacidon de los



aprendizajes, ademas de permitir identificar algunos de los factores que intervienen en esta
tarea. No obstante, también hubo aspectos de la evaluacion que no fueron abordados a
profundidad, tales como los métodos de evaluacion o los fines formativos de la misma.
Esto se debio, en gran medida, a limitaciones de caracter metodoldgico de este estudio. Sin
embargo, también hay temas que no se abordaron dado que no eran parte de los objetivos
de esta investigacion, tales como la influencia de la evaluacion en el aprendizaje de los
alumnos.

Ahora bien, este documento se organiza de la siguiente manera. En el primer
capitulo se expone el problema de estudio, incluyendo los antecedentes, justificacion,
preguntas de investigacion y objetivos.

En el segundo capitulo se presenta un acercamiento contextual y teoérico a la
evaluacion de la produccion de textos escritos, el cual se divide en dos grandes apartados:
a) un marco contextual, cuya finalidad es situar la produccién de textos escritos en el
programa de estudios de la asignatura de espafiol para secundaria, y ofrecer una descripcion
del proyecto didactico de interés para esta investigacion, asi como los criterios para su
eleccion; y b) el sustento tedrico de este estudio, organizado de acuerdo con cada una de las
dimensiones de evaluaciébn que se abordaron en este trabajo, conjuntando las
contribuciones de la investigacion de la evaluacion de los aprendizajes, asi como las
propuestas en ensefianza y evaluacion de la produccion de textos escritos y lo establecido
por el curriculo oficial para secundaria.

La metodologia se expone en el tercer capitulo, incluyendo el enfoque
metodoldgico, la seleccion de participantes, negociacion de acceso y cuidados éticos,
ademas de una descripcion de las técnicas de obtencién de informacion utilizadas. De igual
manera, se explica la operacionalizacién del constructo, los procedimientos de analisis y lo
que respecta a la validacién de la informacion.

En el cuarto capitulo se desarrolla el anélisis de los resultados, el cual se organiza, al
igual que el enfoque tedrico, en las cuatro dimensiones de la evaluacion antes mencionadas
y ademas se incluye una descripcion del desarrollo del proyecto didactico de interés en los
dos casos estudiados.

En el dltimo capitulo se discuten los resultados a la luz del enfoque teorico y se

presentan las conclusiones de esta investigacion por medio de una reflexion acerca de los
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principales hallazgos, el logro de los objetivos, los alcances y limitaciones de esta
investigacion, los futuros estudios que de ésta podrian derivar y la importancia del estudio

realizado.
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CAPITULO I. LA EVALUACION DE LA ESCRITURA, SUS
ANTECENDENTES E IMPORTANCIA COMO OBJETO DE
ESTUDIO

Actualmente, la ensefianza y aprendizaje de los conocimientos y habilidades relacionados
con la lengua escrita forman parte importante de la educacién en el contexto nacional e
internacional. Asimismo, la evaluacion en el aula ha cobrado importancia como
herramienta capaz de contribuir a la mejora del proceso de aprendizaje de los estudiantes
(Stiggins y colaboradores, 2007).

En este contexto, evaluar la escritura se constituye como una tarea que puede
coadyuvar a la ensefianza y aprendizaje de las habilidades de escritura y tiene la
potencialidad de propiciar que los alumnos gestionen su propio proceso de escritura y de
aprendizaje (Ribas, 2001). No obstante, ésta es una labor compleja, pues en la escritura
convergen objetos de conocimiento de diversa naturaleza, lo que hace necesario indagar
sobre cudles son las caracteristicas de las practicas de evaluacion de los profesores en el
area de la produccion de textos escritos, con el fin de que estos conocimientos contribuyan
a la mejora de dichas practicas.

La finalidad de este primer capitulo radica en exponer el problema de estudio que
motivo la realizacion del presente trabajo, los antecedentes de la investigacion educativa
acerca de este tema, asi como la relevancia de su estudio y las preguntas y objetivos que

sirvieron de eje rector para la realizacion de esta investigacion.

1. Antecedentes

En este apartado se describen, a grandes rasgos, algunas de las investigaciones que han
estudiado las practicas de evaluacion de los docentes. Con esto se busca dar cuenta de los
diversos aspectos, enfoques y objetivos con los que se ha abordado este tema, lo que ayudo
a delimitar tedrica y metodologicamente el presente estudio. En primera instancia, se
mencionan algunos estudios que se focalizaron en las préacticas de evaluacién de manera

general; después de esto, se sefialan investigaciones que estudiaron este tema en areas
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disciplinares y, finalmente, se hace alusién a los estudios que se dieron a la tarea de
ahondar en las préacticas de evaluacion en el area de escritura.

Entre los estudios que se enfocaron en las practicas de evaluacon de manera general,
se pueden mencionar algunas de las investigaciones de Black y William (1998, 2003,
2009), quienes detonaron el interés por la evaluacién formativa. Una de las primeras
contribuciones de estos autores (1998) presenta una revision de literatura que conjunta la
evidencia ofrecida por diversos estudios acerca de los efectos de la evaluacion formativa en
el aprendizaje de los alumnos.

Algunos afios mas tarde, estos autores, junto con otros colaboradores, generaron
investigaciones en las que implementaron los principios de la evaluacion formativa. Tal es
el caso de la obra Assessment for learning: Putting it into practice (2003), cuyos resultados
derivan del trabajo realizado en seis escuelas con 48 profesores de lengua, matematicas y
ciencias. Ademas de esto, Black y William (2009) desarrollaron una teoria acerca de este
enfoque de la evaluacion, la cual busco unificar las caracteristicas de las practicas de
evaluacion que han sido descritas como formativas.

En Latinoamérica, el trabajo del Instituto de Evaluacion Educativa de la
Universidad Catolica del Uruguay, financiado por el Programa de Promocion de la
Reforma Educativa en América Latina (PREAL), fue uno de los pioneros en la
investigacion de las practicas de evaluacion de los aprendizajes. En dicho estudio se
realizaron acercamientos tanto intensivos como extensivos a las practicas de evaluacion en
primaria, en ocho paises latinoamericanos: Argentina, ElI Salvador, México, Colombia,
Costa Rica, Guatemala, Perd y Uruguay.

De esta investigacion derivé el trabajo de Picaroni (2009), cuyo objetivo fue
estudiar las concepciones de los profesores a proposito de sus propias practicas de
evaluacion, incluyendo aspectos tales como el marco conceptual de dichas practicas, las
decisiones sobre calificaciones y certificacion, la comunicacion con los alumnos antes y
después de la evaluacion, entre otros temas.

Otra investigacion derivada del trabajo del Instituto de Evaluacion Educativa de la
Universidad Catdlica del Uruguay es el realizado por Loureiro (2009), quien analiza la
relacion entre curriculos nacionales, la evaluacion en aula hecha por los docentes y las

pruebas estandarizadas, tanto de cada pais como aquéllas aplicadas en 2006 por el

12



Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad Educativa. Finalmente, cabe
mencionar las contribuciones de Ravela (2009), que estudio las tareas que los profesores
proponen para evaluar el aprendizaje de los alumnos, la devolucion que dan los docentes a
sus estudiantes y el uso que se hace de las calificaciones.

En el contexto nacional, se pueden mencionar el estudio titulado Evaluacion de los
aprendizajes en el aula. Opiniones y practicas de docentes de primaria en México (Garcia
y colaboradores, 2011), publicado por el Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educacién (INEE). El objetivo de dicha investigacion fue realizar una descripcion de las
opiniones y préacticas de los profesores de primaria, de cuarto a sexto grado, con respecto a
la evaluacion del aprendizaje. Los resultados se obtuvieron a partir de una encuesta
aplicada al final del ciclo escolar 2008-2009 en escuelas indigenas, generales publicas y
privadas, y cursos comunitarios.

En Mexico, hay también algunas investigaciones que se focalizaron en &reas
disciplinares especificas. Tal es el caso del estudio realizado por Sepulveda (2011),
centrado en las practicas de evaluacion de los docentes de primaria de Aguascalientes, en el
area de lenguaje y comunicacion. Esto se realizé a través de un acercamiento exploratorio
con una metodologia de estudio de caso.

A lo anterior se suman las investigaciones de Mejia (2011) y Gonzalez Magdaleno
(2012). El primero de estos trabajos, Practicas de evaluacion en el aula: concepciones y
condiciones. Un estudio descriptivo del trabajo docente en primaria en la materia de
Ciencias Naturales, se centro en elaborar un diagndstico de las practicas de evaluacién en
esta materia, asi como de las concepciones de los profesores sobre la evaluacion y las
condiciones en que realizan su labor docente, a través de un enfoque cualitativo-intensivo y
tomando como marco el Plan de Estudios 20009.

El trabajo de Gonzalez Magdaleno (2012), aunque no abordd un area disciplinar
especifica, si se focalizo en una de las modalidades de secundaria y su objetivo fue
caracterizar las préacticas de evaluacion de los profesores de telesecundarias del municipio
de San Francisco de los Romo, Aguascalientes. El enfoque de este estudio fue extensivo y
se emplearon cuestionarios altamente estructurados, uno para los alumnos y otro para los

profesores, asi como entrevistas con cuatro docentes de grados distintos.
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Ademas de las investigaciones orientadas a estudiar las practicas de evaluacion de
manera general o en un area disciplinar especifica, tanto en el contexto nacional como
internacional, se encontraron estudios que han abordado la evaluacién en el ambito de la
produccidn de textos escritos.

Un ejemplo de esto es el estudio Contextualising practice: Hallmarks of effective
teachers of writing de Libby Limbrick y Judy M. Parr (2010), cuyo objetivo fue estudiar las
practicas efectivas de ensefianza de la escritura. Este estudio se llevo a cabo en Nueva
Zelanda, con seis profesores; se utilizaron observaciones y un cuestionario previo para que
los docentes explicaran, a grandes rasgos, la leccion que darian (objetivos, organizacién de
los alumnos y actividades). Ademas de esto, se realizaron entrevistas con los profesores, 10s
alumnos y, en algunos casos, con los directores de las escuelas.

En esta misma linea de investigacion se encuentra el estudio elaborado por Peterson
y McClay (2010), titulado Assessing and providing feedback for student writing in
Canadian classrooms, cuyo foco fueron las préacticas de evaluacién y retroalimentacion de
profesores de los grados 4 al 8 en diez provincias de Canada y dos de los tres territorios de
este pais. Para llevar a cabo esta investigacion, se entrevisto telefonicamente a 216 docentes
de escuelas primarias de zonas rurales y urbanas. En la segunda fase de la investigacion se
incluyeron observaciones de clase, se realizaron entrevistas con los profesores y los
alumnos, y se emplearon muestras de los trabajos escritos elaborados por los estudiantes.

Otra contribucién es la de Parr y Timperley (2010), cuyos resultados fueron
difundidos a través del articulo titulado Feedback to writing, assessment for teching and
learning and student progress. Debido a la importancia de la evaluacion y
retroalimentacion en la ensefianza de la escritura, estos autores se dieron a la tarea de
indagar la relacion entre éstas y el progreso académico de los alumnos en la produccién de
textos escritos. Metodoldgicamente este estudio partié del trabajo de varios facilitadores o
expertos que por un lapso de dos afios ayudaron a los profesores de seis escuelas primarias
a interpretar y aplicar los criterios y rubricas de la herramienta de evaluacion Assessment
Tool for Teaching and Learning (asTTle por su siglas en inglés). Asimismo, los
facilitadores, a través de cuestionarios y observaciones de clases, reunieron evidencias
acerca del logro académico de los alumnos, asi como del conocimiento y practica de los

docentes. También se establecieron circulos de ensefianza orientados a apoyar a los
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profesores, especificamente en la interpretacion de los escritos de sus propios alumnos, y a
partir de esto, a generar un diagnostico y tomar medidas para cubrir las necesidades que se
encontraran.

Finalmente, hay que mencionar el estudio de Camps y Ribas (2000), titulado La
evaluacion del aprendizaje de la composicidn escrita en situacion escolar, cuyo objetivo
fue saber hasta qué punto la evaluacion que se lleva a cabo durante la produccion de textos
escritos es un espacio idoneo para el aprendizaje de conocimientos relacionados con la
escritura. Esta investigacion es caracterizada por sus autoras como un estudio de caso, con
enfoque cualitativo y rasgos similares a los de la investigacion-accién, dado que se disefio,
experimentd y evalué un modelo de ensefianza y aprendizaje de la produccion de textos
escritos.

Como se observa, la investigacion educativa ha abordado diversos aspectos de la
evaluacion en el aula: la retroalimentacion, su relacion con las evaluaciones a gran escala y
las concepciones y opiniones de los profesores a propdsito de sus propias practicas
evaluativas. Hay también contribuciones tedricas y diversas caracterizaciones de las
practicas de evaluacion de los profesores en areas de conocimiento especificas.

Especificamente en el &mbito de la evaluacion de la produccion de textos escritos,
se puede observar que la investigacion ha dirigido su atencion a las cuestiones relacionadas
con la retroalimentacién, la caracterizacion de préacticas efectivas de evaluacion o la
contribucion de la evaluacion de tipo formativo al aprendizaje de los alumnos en esta area.

Los temas en los que se ha concentrado la investigacion en este campo, asi como los
contextos en los que dichos estudios han sido realizados (Barcelona, Canada y Nueva
Zelanda) plantean la pertinencia de hacer un acercamiento a la evaluacion llevada a cabo
por los profesores en el area de la produccion de textos escritos en el contexto mexicano, lo
cual pueda ofrecer una descripcion de dichas préacticas, incluyendo algunas de las
dimensiones que la investigacion ya ha estudiado, tales como la retroalimentacion, pero
agregando otras dimensiones, como los objetos, métodos y propositos de las practicas de

evaluacion.
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2. Justificacion

Las razones por las que se considero relevante realizar una investigacion enfocada en las
préacticas evaluativas de los docentes en el area de la produccion de textos escritos, son
cuatro: 1) el valor intrinseco de la escritura, 2) la relevancia que tiene la escritura y la
produccién de textos escritos en el &mbito escolar y especificamente en secundaria, 3) la
importancia de la evaluacion en el aula como herramienta que puede mejorar el aprendizaje
de los estudiantes y 4) la carencia de investigaciones sobre la evaluacion la produccion de

textos escritos en México.

e El valor intrinseco de la escritura
La escritura, de acuerdo con André (1995), nacié en el 3300 a.C. como una herramienta
para llevar la contabilidad y como un recurso para ayudar a preservar la memoria de los
pueblos; no obstante, gracias a su evolucion, ha llegado a ser algo mas que un recurso
nemotécnico.

El aprendizaje de la escritura como medio de comunicacion y difusion ha llegado a
constituirse como un “[...] vehiculo intelectual, econdmico-administrativo, politico y socio-
cultural, a la hora de transmitir, fijar, organizar y gestionar multitud de asuntos y negocios
[...]” (Riesco, 2002, p. 4).

Es un hecho que la escritura es una parte importante de la comunicacién y, por ende,
de la vida social y cultural del ser humano, pero también es un ejercicio intelectual que
propicia una transformacion en los procesos mentales, dado que implica operaciones de
descontextualizacién complejas, mismas que ayudan a construir sentidos cuando no hay un
interlocutor presente ni una situacion comunicativa inmediata (Vigotsky, 1978, en Moreno
y Rabazo, 2005).

La escritura es “[...] una herramienta Optima para desarrollar la funcion
representativa del lenguaje [...] un instrumento mediador de toma de conciencia, de
autorregulacion intelectual, desarrollo y construccion del pensamiento” (Vygotsky, 1985,
en Moreno y Rabazo, 2005, p. 130).

Ha sido precisamente por su importancia social y cultural, asi como por su papel en

la adquisicion y construccion de conocimientos, que la escritura, en el ambito escolar,
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figura como un “[...] instrumento fundamental para el desarrollo del aprendizaje y la
adquisicion de conocimientos en diversas areas” (SEP, 2011b, p. 19), pero ademas ha
logrado situarse como uno de los objetos de estudio que la escuela se ha dado a la tarea de
promover en todos los niveles educativos.

La importancia de la escritura, tanto en la escuela como fuera de ella, plantea la
necesidad de que la investigacion educativa se dé a la tarea de abordar lo que concierne a su
ensefianza y aprendizaje, con el fin de que el conocimiento derivado de estos estudios
contribuya a que los alumnos desarrollen de manera Optima las habilidades y
conocimientos relacionados con este campo durante su formacion académica y a lo largo de

su vida.

e La relevancia de la escritura en el ambito escolar y especificamente en
secundaria

Kaufman y Rodriguez (1993) sefialan que la escritura tiene un papel relevante en la
adquisicion de conocimientos, debido a que da “[...] la posibilidad de materializar el
mensaje. [...] permite al emisor tomar distancia de su propio discurso, que pasa a
convertirse en un objeto (p. 66). Tal es la importancia de la escritura, que ha sido
considerada como una de las herramientas esenciales para el aprendizaje, junto con la
lectura, la expresion oral, el calculo y la solucion de problemas (Delors, 1996).

En el contexto educativo mexicano, y especificamente en secundaria, los diferentes
documentos curriculares también enfatizan la importancia de la escritura, misma que forma
parte del campo de formacion de lenguaje y comunicacion, cuya finalidad es “[...] el
desarrollo de competencias comunicativas a partir del uso y estudio formal del lenguaje”
(SEP, 2011b, p. 43).

Para alcanzar tal objetivo, este campo de formacion tiene cinco estandares
curriculares, entre ellos el de produccion de textos escritos, que a su vez cuenta con
descriptores de logro que determinan las habilidades que se espera que los alumnos posean
en esta area del conocimiento, las cuales incluyen, entre otras cosas, conocimientos de
aspectos sintacticos, semanticos y graficos de la lengua escrita, asi como el anélisis de

informacion y la produccion de textos de diversos tipos.
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Como se puede apreciar, el papel que tiene la escritura en el curriculo de secundaria
da cuenta de la importancia que tiene esta area del conocimiento y lo necesario de su
ensefianza y aprendizaje en el ambito educativo. Por supuesto, ésta no es no es solo una
necesidad y un reto que se plantea México, sino que se constituye como un desafio para
todos los sistemas educativos. La meta reside en “[...] incorporar a todos los alumnos a la

cultura de lo escrito” (Lerner, 2001, p. 25) y lo necesario es:

[...] hacer de la escuela un &mbito donde la lectura y escritura sean practicas vivas y vitales,
donde leer y escribir sean instrumentos poderosos que permiten repensar el mundo vy
reorganizar el propio pensamiento, donde interpretar y producir textos sean un derecho que
es legitimo ejercer y responsabilidades que es necesario asumir (p. 26).

A pesar de esto, lo real es que es complicado escolarizar las practicas de lectura y
escritura. Se fragmenta el objeto de ensefianza por la distribucion de los contenidos en el
tiempo y la necesidad que hay de tener un control del aprendizaje conduce a poner atencion
solo en los aspectos de estas practicas que son mas accesibles a la evaluacion. Ademas de
esto, los propdsitos que la escuela tiene para leer y escribir generalmente son diferentes de
los que orientan estas practicas fuera de la escuela (Lerner, 2001).

Ante tal panorama, Lerner (2001) sefiala que lo posible es tratar de conciliar las
necesidades de la instruccion escolar con el objetivo de formar lectores y escritores,
generando “[...] condiciones didacticas que permitan poner en escena —a pesar de las
dificultades y contando con ellas- una version escolar de la lectura y la escritura mas
proxima a la version social, (no escolar) de estas practicas” (p. 31).

Dado que la ensefianza y por ende la evaluacion de la escritura figuran no sélo como
una necesidad educativa, sino también como un reto para la escuela, es necesario que la
investigacién se constituya como una ayuda para identificar eso que Lerner (2001) llama lo
real, donde se concretan las practicas de ensefianza y evaluacion de la produccion de textos
escritos, para de esta manera contribuir a su conocimiento, en aras de que éste se utilice

para su mejora.
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e La importancia de la evaluacion en el aula como herramienta que puede
mejorar el aprendizaje de los estudiantes
La evaluacion de los aprendizajes en el aula “[...] tiene un potencial Unico para mejorar el
desempefio de los alumnos” (Garcia y colaboradores, 2011, p. 11), ya que provee
informacién acerca del desempefio académico de los estudiantes con el fin de que los
diversos actores que intervienen el proceso educativo (profesores, alumnos, padres y
escuelas) coadyuven a la mejora de los logros educativos de todos los estudiantes.

Con esto se busca que el alumno sea capaz de gestionar su propio proceso de
aprendizaje, es decir, “[...] que los estudiantes, poco a poco, se vayan alejando de la guia
de sus profesores y lleguen a ser capaces, por tanto, de seguir un camino de aprendizaje
autéonomo [...]” (Ribas, 2009, p. 17).

En el &rea de lengua y especificamente en el campo de la escritura, la evaluacion
tiene la potencialidad de “[...] facilitar y guiar el desarrollo y el control sobre el propio
texto que se esta escribiendo” (Ribas, 2000, p. 204) y la meta finalmente radica en lograr
que los alumnos puedan “[...] planificar, monitorizar y evaluar el propio proceso de
aprendizaje de una manera consciente y dindmica” (Monereo y Clariana, 1993, en Ribas,
2001, p. 52).

En este contexto, resulta relevante hacer un acercamiento a las préacticas de
evaluacion del docente, como uno de los actores que participan en el proceso de ensefianza
de la escritura y que, por ende, contribuiran al logro del aprendizaje de los alumnos en este
campo.

Conocer qué, como y para qué evaltan los profesores la escritura y como
comunican los resultados de dichas evaluaciones a sus alumnos, puede ofrecer un panorama
que dé pautas para entender cual y como es la contribucién de los docentes, a través de sus
practicas de evaluacion, al desarrollo de las habilidades y conocimientos de los alumnos en

la escritura.
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e La carencia de investigaciones sobre la evaluacion la produccion de textos
escritos en México
Ademaés de la relevancia de la escritura y, particularmente, de la produccion de textos
escritos en el contexto escolar y de la importancia de evaluarla, se encuentra el hecho de
que hay un vacio en la investigacion educativa en México a proposito de la evaluacion de la
produccidn de textos escritos.

Como se indic6 en el apartado anterior, las investigaciones realizadas en México, al
menos las que se han tomado como antecedentes de este trabajo, estudiaron las practicas de
evaluacion en el aula de manera general (Gonzalez Magdaleno, 2012), en materias
especificas (Mejia, 2011; Sepullveda, 2011) o con una muestra de representatividad
nacional y un acercamiento estructurado (Garcia y colaboradores, 2011). Esto indica que en
el contexto nacional hay una carencia de estudios que aborden especificamente las practicas
de evaluacion de los docentes en el area de escritura, lo cual no permite generar un
conocimiento a profundidad sobre este tema.

Ahora bien, las précticas de evaluacion de los docentes en el area de produccion de
textos escritos si han sido estudiadas. Sin embargo, esto ha sido realizado en otros paises,
como Espafia, Canadd y Nueva Zelanda. Por esta razon, se considera relevante poner
atencion y acercarse de manera particular a la evaluacion de la produccion de textos
escritos en secundaria para de esta manera contribuir a la generacion de conocimientos
acerca de este tema, tomando en cuenta las aportaciones de las investigaciones llevadas a

cabo en el sistema educativo mexicano y en otros sistemas educativos.

3. Preguntas de investigacion

El objeto de estudio de esta investigacion fueron las practicas de evaluacion de los docentes
de secundaria de la ciudad de Aguascalientes en el area de produccion de textos escritos y

las preguntas especificas a las que se buscé dar respuesta fueron las siguientes:
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Los profesores de secundaria:
e ;Qué evallan de la produccion de textos escritos?
e ;COmo evaltan la produccidn de textos escritos?
e ;Con qué propdsitos evaltan la produccion de textos escritos?
e ,Como comunican los resultados de la evaluacion de la produccion de textos

escritos a sus alumnos?

4. Objetivos

El objetivo general de esta investigacion fue describir las practicas de evaluacion de dos
profesores de secundaria, en el area de la produccion de textos escritos, en escuelas
generales publicas en la ciudad de Aguascalientes. Tal objetivo se desarroll6 a través de dos

objetivos especificos:

e Conocer y describir qué, como y para qué evaltan la produccion de textos escritos
los profesores de secundaria, asi como la manera en que comunican los resultados
de la evaluacion a sus alumnos.

e Determinar la relacion entre las practicas de evaluacion de los profesores de
secundaria en el area de la produccion de textos escritos y las orientaciones
pedagdgicas que en materia de evaluacion ofrecen los Programas de Estudio 2011.

Guia para el maestro. Educacion Basica. Secundaria. Espafiol (2011b).
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CAPITULO Il. ACERCAMIENTO TEORICO A LA
EVALUACION DE LA PRODUCCION DE TEXTOS
ESCRITOS

El proposito de este capitulo es exponer el marco contextual y los fundamentos tedricos de
esta investigacion, mismos que se constituyeron como la guia para realizar el analisis de los
datos obtenidos y la discusion de los resultados. El presente capitulo se divide en dos
grandes apartados. En el primero se aborda lo concerniente al campo de la escritura en el
marco curricular para secundaria en México y en el segundo se incluye la fundamentacion
tedrica en la que se sustenta el presente estudio, misma que subsecuentemente fue retomada

para poder establecer las categorias de analisis.

1. Marco contextual de la produccidn de textos escritos

En este primer apartado de este capitulo se presentan los lineamientos que ofrecen el Plan
de Estudios 2011. Educacién Basica (2011a) y los Programas de Estudio 2011. Guia para
el maestro. Educacion Basica. Secundaria. Espafiol (2011b) a propoésito de la produccién
de textos escritos. Esto tiene como finalidad contextualizar esta area del conocimiento en el
marco curricular para secundaria en nuestro pais, ademas de servir de preambulo para

ofrecer una descripcién del proyecto didactico seleccionado en esta investigacion.

1.1. La produccion de textos escritos en secundaria

Antes de ahondar en la propuesta que ofrece el marco curricular para evaluar el area del
conocimiento de interés para esta investigacion, cabe sefialar que en este estudio se
entiende que la produccion de textos escritos implica la creacion de un producto escrito con
caracteristicas determinadas por un proposito comunicativo, a través de un proceso que
incluye una planeacion, escritura, relectura, correccion y socializacion del texto.

Ahora bien, el primer referente para hablar de la produccion de textos escritos en
secundaria es el Plan de Estudios 2011. Educacion Basica (2011a), pues en este documento
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se definen las competencias, estandares curriculares, aprendizajes esperados y perfil de
egreso para este trayecto de la educacion.

La primera alusion a la produccidn de textos escritos se refiere de manera general a
la escritura y se encuentra en las competencias para el aprendizaje permanente, cuyo
desarrollo requiere “[...] habilidad lectora, integrarse a la cultura escrita, comunicarse en
mas de una lengua, habilidades digitales y aprender a aprender” (p. 38).

La escritura también se incluye en el perfil de egreso, donde se define como una
herramienta de comunicacion fundamental para la interaccion humana, por lo que el
alumno que concluye la educacion basica debe poder hace uso del “[...] lenguaje materno,
oral y escrito para comunicarse con claridad y fluidez, e interactuar en distintos contextos
sociales y culturales [...]” (p. 39).

De acuerdo con el Plan de Estudios 2011. Educacién Basica (2011a), hay varios
campos de formacidn, incluyendo el de comunicacion y lenguaje, que se concreta en dos
materias: espafiol (denominada lenguaje y comunicacion en preescolar) y segunda lengua
(inglés). De manera general, el campo de formacion de comunicacion y lenguaje tiene el

siguiente objetivo:

A lo largo de la Educacion Basica se busca que los alumnos aprendan y desarrollen
habilidades para hablar, escuchar e interactuar con los otros; a identificar problemas y
solucionarlos: a comprender, interpretar y producir diversos tipos de textos, transformarlos
y crear nuevos géneros y formatos; es decir, a reflexionar individualmente o en colectivo
acerca de ideas y textos (SEP, 2011a, p. 43).

Los propdsitos y orientacion del campo de comunicacion y lenguaje se
particularizan para cada nivel educativo. En primaria y secundaria se establece que el punto
de partida esta constituido por las practicas sociales del lenguaje, que se definen como
“[...] pautas 0 modos de interaccion; de produccion e interpretacion de practicas orales y
escritas; de comprender diferentes modos de leer, interpretar, estudiar y compartir textos;
de aproximarse a su escritura, y de participar en intercambios orales” (p. 47).

En este documento también se menciona que hay una serie de descriptores de logro
denominados estandares curriculares, los cuales definen “[...] aquello que los alumnos

demostraran al concluir un periodo escolar; sintetizan los aprendizajes esperados que, en
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los programas de educacion primaria y secundaria, se organizan por asignatura-grado-
bloque [...]” (p. 30).

Los estandares curriculares se presentan por asignatura y, en el caso de espariol,
éstos se agrupan en cinco ejes: 1) procesos de lectura e interpretacion de textos, 2)
produccion de textos escritos, 3) produccion de textos orales y participacion en eventos
comunicativos, 4) conocimientos de las caracteristicas, de la funcion y del uso del lenguaje,
5) actitudes hacia el lenguaje.

Otro referente esencial para hablar de la escritura en secundaria esta constituido por
los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Basica. Secundaria.
Espafiol (2011b), mismos que figuran como un apoyo primordial para la préctica de los
docentes de secundaria, dado que ofrecen las directrices y principios indispensables para
que los alumnos alcancen los objetivos de la asignatura de espafiol y que al finalizar
secundaria posean los rasgos del perfil de egreso de educacién basica.

De acuerdo con este documento, la asignatura de espafiol en secundaria tiene nueve
propdsitos, de los cuales tres estan relacionados con la produccion de textos escritos e
indican que los alumnos deben incrementar sus conocimientos a propésito de las
caracteristicas del lenguaje, tanto oral como escrito, y emplear esto para comprender y
producir textos.

Asimismo, se establece que los alumnos deberan interpretar y producir textos con el
fin de responder a las demandas de la vida social, utilizando diferentes modalidades de
escritura de acuerdo con sus propositos. Finalmente, se indica que es deseable que los
estudiantes elaboren textos literarios para recrear su propia experiencia, empleado el
lenguaje libre y personalmente.

Para cumplir con estos propdsitos, la asignatura de espafiol contempla una serie de
estandares curriculares que se agrupan en cinco ejes. Uno de éstos se refiere

especificamente a la produccion de textos, area donde se indica que el alumno:

e Produce textos para expresarse.
e Produce textos en los que analiza informacion.

e Escribe textos originales de diversos tipos y formatos.
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e Produce textos adecuados y coherentes con el tipo de informacidn que desea difundir.
e Produce un texto con légica y cohesion.
e Emplea signos de puntuacion de acuerdo con la intencion que desea expresar.

e Comprende la importancia de la correccion de textos para hacerlos claros a los lectores y
mantener el proposito comunicativo.

e Usa oraciones subordinadas, compuestas y coordinadas al producir textos que lo requieran.
e Corrige textos empleando manuales de redaccién y ortografia para resolver dudas.
e Emplea los tiempos y modos verbales de manera coherente.

e Usa en la escritura los recursos lingiisticos para expresar temporalidad, causalidad y
simultaneidad (SEP, 2011b, p. 17).

Estos descriptores dan cuenta de lo que se espera que los alumnos logren en el area
de produccion de textos escritos, ademas de ser uno de los referentes que los docentes
tienen para llevar a cabo el proceso de ensefianza y el de evaluacion.

En conjunto, estos dos documentos permiten observar que la escritura, y
especificamente la produccion de textos escritos, se consideran medios de comunicacion
que es deseable que los alumnos conozcan y utilicen de manera adecuada, en aras de que
esto impacte en su interaccion con los deméas y en el desarrollo de su proceso de
aprendizaje. Por esta razén, los planteamientos que se incluyen en los Programas de
Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Basica. Secundaria. Espafiol (2011b)
fueron retomados en la presente investigacion, con el fin de que ayudaran a conformar el

sustento, tanto teérico como contextual, que guio el analisis de los datos obtenidos.

1.2. Seleccion y descripcidn del proyecto didactico de interés

Para llevar a cabo esta investigacion, se seleccion6 un proyecto didactico de la asignatura
de espafiol en secundaria, tomando en cuenta, en primera instancia, su focalizacion en la
produccidn de textos escritos, pues aunque son varios los proyectos cuyo producto final es
un texto, no todos se centran en este proceso, sino que el texto es, en ocasiones, una forma

de reportar otras actividades o procesos. Otro criterio para elegir dicho proyecto fue la
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fecha de su desarrollo, considerando que se llevara a cabo entre septiembre y diciembre del
afio 2014.

Siguiendo estas consideraciones, se revisaron los Programas de Estudio 2011. Guia
para el maestro. Educacion Bésica. Secundaria. Espafiol (2011b) y se selecciond un
proyecto didactico de segundo grado de secundaria. Dicho proyecto es el segundo del
bloque dos y su préctica social del lenguaje indica que los alumnos deben escribir variantes
de un mismo cuento. Esta préactica pertenece al ambito literario.

En los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Basica.
Secundaria. Espafiol (2011b) también se especifica que con este proyecto se favorecen las

siguientes competencias:

Emplear el lenguaje para comunicarse y como instrumento para aprender. Identificar las
propiedades del lenguaje en diversas situaciones comunicativas. Analizar la informacion y
emplear el lenguaje para la toma de decisiones. Valorar la diversidad linguistica y cultural
de México (p. 66).

Ahora bien, el referente primordial para desarrollar este proyecto, incluyendo su

evaluacion, esta constituido por tres aprendizajes esperados que sefialan que el alumno:

¢ Modifica las caracteristicas de los diferentes aspectos en funcién de la historia que presenta
un cuento original.

e Modifica la estructura del cuento e identifica sus implicaciones en el efecto que causa.

e Emplea recursos linguisticos para describir personajes, escenarios y situaciones (p. 66).

Ademas de esto, hay varios temas de reflexidon que se pretende sean abordados a lo
largo del proyecto y que se dividen en cinco &areas. Especificamente en este caso se sefiala
que en el ambito de comprension e interpretacion se deben tomar en cuenta las
caracteristicas de los distintos elementos de un cuento y los efectos que causan las
modificaciones en éstos.

En el rubro de conocimientos del sistema de escritura y ortografia se incluye la
ortografia y puntuacién convencionales, y, finalmente, en cuanto a los aspectos sintacticos

y semanticos se plantea considerar: 1) la relacion entre la descripcion, especificamente el

26



didlogo y las secuencias de accién en la construccion de la narracién, 2) la variacion del
vocabulario para nombrar y describir objetos, personajes y situaciones, y 3) los recursos
linglisticos para describir elementos tales como escenarios, personajes y situaciones. Cabe
mencionar que en este proyecto no se incluyen temas de reflexion para el area de busqueda
y manejo de informacidn, ni para el rubro de las propiedades y tipos de textos.

Aparte de lo anterior, hay cinco actividades para el desarrollo del proyecto: 1) la
lectura de cuentos, 2) seleccion de cuentos, 3) cuadro descriptivo de modificaciones a los
cuentos, 4) la planificacion de los cuento a escribir, y 5) los borradores de los cuentos, los
cuales deben tener una trama interesante, hacer uso de diferentes voces narrativas, asi como
de un vocabulario diverso para describir los elementos de los cuentos. Finalmente, se
pretende que esto derive en un producto final que en este caso es un compendio de las

variaciones de los textos generadas por los alumnos.

2. Laevaluacién de la produccion de textos escritos:

acercamiento teorico

Una vez que se analizaron los objetivos curriculares para el area de la produccion de textos
ecritos, se considerd necesario conformar un sustento tedrico que permitiera analizar las
practicas de evaluacion de los profesores en éste &mbito. Por tal razon, en este apartado se
aborda lo que respecta a la evaluacion de la produccion de textos escritos, considerando
cuatro dimensiones: objetos, métodos, propdsitos y comunicacion de resultados. Las
dimensiones se retomaron del modelo desarrollado por Stiggins y colaboradores (2007), en
el que se establecen las claves para llevar a cabo una evaluacion de los aprendizajes que sea
precisa y que beneficie a los estudiantes.

Los cuatro ejes de este modelo se expresan a través de las siguientes preguntas:
¢que evaluar? (objetos), ¢coémo evaluar? (métodos), ¢por que evaluar? (propdsitos), v,
¢como comunicar? (comunicacion de resultados) Estas interrogantes estan estrechamente
relacionadas y las respuestas a cada una constituyen, en conjunto, los puntos clave para una

evaluacion de calidad, dado que:
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La informacidn precisa proviene de definir claramente los objetivos de aprendizaje para los
alumnos, de un entendimiento claro de los propdsitos para los cuales se reunird la
informacion del aprendizaje de los alumnos, usando bien una variedad de métodos [...] y
comunicando los resultados de la evaluacion claramente y de manera que se adapte a las
necesidades de los usuarios (Stiggins y colaboradores, 2007, p. 26).

La propuesta de Stiggins y colaboradores (2007) fue la guia para la elaboracion de
las preguntas de investigacion de este estudio y junto con otras investigaciones (Casanova,
1998; Phelan y Phelan, 2010; Shepard, 2006), fue retomada para conformar un panorama
general de la evaluacion de los aprendizajes.

Dado que esta investigacion se centrd especificamente en la evaluacion de la
produccion de textos escritos, también fue indispensable retomar algunas de las
contribuciones de la literatura especializada en la evaluacion de esta area del conocimiento,
mismas que fueron revisadas en el capitulo anterior, asi como consultar algunas otras

fuentes de informacion.

2.1. Objetos de la evaluacion

La finalidad de este apartado es exponer cuales son o cuales se propone que sean los
objetos de la evaluacion de la produccion de textos escritos. Se opt6 por abordar en primer
lugar esta dimension de la evaluacion, dado que, de acuerdo con Sitiggins y colaboradores,
(2007), conocer aquello que se pretende que los alumnos aprendan deberia ser la base de
toda planeacion de clase y de toda evaluacion.

En el area de la produccidn de textos escritos, sefialan Cassany, Luna y Sanz (1994),
se deben considerar dos aspectos que son complementarios y estan relacionados: “[...] el
producto escrito, o los textos que un individuo es capaz de redactar, y el proceso de
composicion, o el método de trabajo y las estrategias que utiliza para producirlos” (p. 292).
Ribas (1997a) coincide en este punto y de igual manera sefiala que la evaluacion,
especificamente aquélla de caracter formativo, debe tener en cuenta tanto el proceso de
cada estudiante para escribir un texto, como los borradores y el texto que finalmente se
produce.

Ahora bien, hay que considerar que la presente investigacion se desarrollo en el
marco de un proyecto didactico especifico, mismo que tiene una serie de aprendizajes que
se espera que los alumnos adquieran. Tomando en cuenta esto, se puede decir que los focos
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de la ensefianza y evaluacion de la produccion de textos escritos son tres: 1) el proceso de
produccion de textos escritos, 2) el texto escrito y 3) los aprendizajes esperados del
proyecto didactico de interés.

Estos tres objetos de ensefianza y evaluacion no deben concebirse de manera
independiente ni como elementos excluyentes, pues se constituyen como conocimientos de
diversa naturaleza que convergen en un solo objeto de conocimiento: la produccion de
textos escritos. Estos objetos de evaluacion se superponen, pues forman parte de un
proyecto didactico donde los alumnos deben seguir un proceso que deriva en un texto vy, al
mismo tiempo, adquirir una serie de aprendizajes, por lo que el hecho de que se en el
presente trabajo se aborden por separado se debe Unicamente a cuestiones de orden.

2.1.1.La produccion de textos escritos

La produccion de textos escritos, como ya se indico, plantea la existencia de dos elementos
que son complementarios: el proceso de escritura y los textos escritos que de éste derivan,
ya sea que se trate de las versiones preelimanares o final del texto. A pesar de su estrecha
relacién, la naturaleza de estos dos elementos es diferente, por lo que su ensefianza y
evaluacion también presentara divergencias. Por esta razon, se ha optado por presentar cada
uno de estos objetos de la evaluacién de manera independiente, como se muestra a

continuacién, sin olvidar en todo momento que ambos estan interrelacionados.

e El proceso de produccion de textos escritos

Ribas (1997b) sefiala que durante los ultimos 20 afios el foco de interés en el &mbito de la
produccion de textos escritos se ha desplazado del texto, visto como una produccién final,
al proceso que subyace a ese texto. Con respecto a esto, Cassany (1990) sefiala que a partir
la década de los sesenta, un grupo de psicélogos, maestros y pedagogos de Estados Unidos
comenz6 a dirigir su atencion hacia la produccion de textos escritos, centrandose
particularmente en el andlisis de lo que los escritores competentes, es decir, aquéllos con
mejores resultados en las pruebas, hacian antes, durante y después de producir un texto.

En dichas investigaciones se encontré que los escritores con mejores resultados
empleaban estrategias de escritura (escribir borradores, revisarlos, reelaborar el esquema de

los textos, utilizar un lenguaje compartido con el lector, etc.), mismas que no eran usadas
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por aquellos alumnos con notas bajas en las pruebas de escritura, lo que también llevé a
concluir que no es suficiente poseer conocimientos de gramatica para escribir
satisfactoriamente, sino que se necesita tener dominio del proceso de escritura (Cassany,
1990).

A raiz de lo anterior, comenzaron a proponerse nuevos modelos para la ensefianza
de la produccion de textos escritos, mismos que dirigieron su atencion hacia el proceso de
escritura. Un ejemplo de esto es la propuesta de Flower y Hayes (1980 y 1981, en Cassany,
Luna y Sanz, 1994), quienes sefialan que la escritura comprende tres procesos basicos:
planeacion, redaccion y revision. De acuerdo con estos autores, cada uno de los procesos
basicos incluye, a su vez, una serie de subprocesos. La planificacion comprende la
generacion y clasificacion de informacion y la revision abarca los subprocesos de leer y
rehacer. Finalmente, existe un mecanismo de control que se encarga de regular o decidir en
qué momento trabajar los tres procesos basicos o los subprocesos.

Una postura similar es la de Hernandez y Quintero (2002), quienes definen la
escritura como un proceso cognitivo “[...] constituido por diversos subprocesos que se
organizan en un sistema jerarquico, siendo el control consciente del proceso global el nivel
mas alto en dicho sistema” (pp. 423-424).

Al igual que la literatura especializada en ensefianza y evaluacion de la produccion
de textos escritos, el curriculo oficial para secundaria en nuestro pais también establece que
este proceso tiene varias etapas: 1) planear los textos, estableciendo qué se quiere decir,
quiénes seran los lectores y qué forma tendré el texto, 2) escribir una primera version del
texto de acuerdo con la planeacién; 3) releer el texto para verificar que obedezca a los
propositos que se buscan y que sea claro (esto se tendra que hacer en diversas ocasiones y
se puede llevar a cabo con apoyo de algun compariero que evalle el borrador); 4) corregir
el texto poniendo atencidn a los tres niveles textuales (nivel del significado, de las palabras
y oraciones, ademas del formato, ortografia y caligrafia) y, 5) compartir el texto con los
destinatarios (SEP, 2011b).

Como se puede notar, una diferencia entre la investigacion educativa y el curriculo
mexicano para secundaria con respecto al proceso de escritura radica en que éste Gltimo

incluye como parte del proceso de produccion de textos escritos la practica social de
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compartir los textos con la audiencia a la que éstos se dirigen, con el objetivo de comprobar
si tuvo el efecto que se buscaba.

Ahora bien, ¢qué implica evaluar este proceso? Cassany, Luna y Sanz (1994),
sefialan que consiste en “[...] valorar el método de redaccion del alumno: las estrategias
que utiliza, los procesos cognitivos, las técnicas, etc.” (p. 292). La evaluacion del proceso
de produccién de textos escritos, agregan estos autores, es novedosa y ain desconocida en
el mundo escolar, ademas de presentar el reto de evaluar no a un objeto estatico, como el
texto escrito, sino “[...] a un sujeto, un proceso dindmico y cambiante” (p. 293). Esto
implica para el docente y para los mismos alumnos hacer un seguimiento de dicho proceso

por un periodo de tiempo considerable.

e Los textos escritos

De los proceso de planeacién, redaccion y revision derivan varios textos, mismos que
también se constituyen como objetos de la evaluacion de la produccion de textos escritos.
En este sentido, habria que especificar que un texto es una unidad linglistica, cuya
principal propiedad es “[...] el conjunto de caracteristicas que lo hacen texto y que lo
diferencian de aquello que no lo es [...]” (Milian, 1997, p. 114). Estas propiedades,
menciona Milian (1997), pueden ser internas (cohesion) o externas (adecuacion y
coherencia).

Con respecto a este tema, Ribas (1997a), haciendo referencia a la propuesta de
groupe EVA (1991), habla de tres niveles del texto: 1) la imagen exterior o presentacion
gréfica, 2) el contenido o informacion que se transmite, 3) la cohesién y la correccion de
cuestiones formales (gramatica, ortografia, tipografia y estructura textual).

Otra propuesta es la Cassany, Luna y Sanz (1994), quienes hablan de seis
propiedades textuales: adecuacién, coherencia, cohesion, gramatica, presentacion vy

estilistica, mismas que se definen de la siguiente manera:

e Adecuacion: “es el conocimiento y el dominio de la diversidad lingiistica [...] ser
adecuado significa saber escoger de entre todas las soluciones linguisticas que te da la
lengua, la mas apropiada para cada situacion” (p. 317).
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e Coherencia: “hace referencia al dominio del procesamiento de la informacion [...] la
coherencia establece cudl es la informacion pertinente que se ha de comunicar y como se ha
de hacer [...]" (p. 319).

e Cohesion: “hace referencia a las articulaciones gramaticales del texto” (p. 323).

e Gramatica: “[...] incluye todo lo que tradicionalmente se entiende que era la lengua
(morfosintaxis, 1éxico y pronunciacion y ortografia)” (pp. 316-317).

e Presentacion: “la presentacion abarca desde las convencionales sociales de cada tipo de
texto (formato, disefio, tipografias, etc.) hasta las habilidades de los interlocutores
(impostacion de la voz, mirar a la audiencia, etc.)” (p. 330).

e Estilistica: “analiza la capacidad expresiva general de un texto, es decir: la riqueza y la
variacion lingiiistica, la calidad y precision del 1éxico, etc.” (p. 328).

En la presente investigacion se retoma especificamente la propuesta de Cassany,
Luna y Sanz (1994), debido a que abarca las propiedades textuales que mencionan Milian
(1997) y Ribas (2001). En contraste con estas Ultimas, la clasificacion de Cassany, Luna y
Sanz (1994) desglosa de manera pormenorizada cada uno de los aspectos textuales,
especificando qué elementos comprende cada uno e incluye la presentacion, misma que
parece no estar contemplada en las clasificaciones de Milian (1997) y Ribas (2001).

Ademas de esto, se considero que la definicion de las propiedades textuales ofrecida
por estos autores, debido a su nivel de detalle, puede ser mas accesible para los docentes, de
tal manera que en un futuro las contribuciones de esta investigacion puedan ser empleadas
para disefiar métodos y estrategias que, a su vez, puedan implementar los profesores en sus
practicas de evaluacion de la produccion de textos escritos.

Hay que sefialar que tanto la clasificacion que fue adoptada en el presente estudio,
como las otras propuestas acerca de los elementos de los textos escritos dan cuenta de que
en éstos “[...] se manifiesta la presencia simultanea e interactiva de una gran variedad de
aspectos” (Mostacero, 1999, citado en Morales, 2003, p. 41). Este hecho hace que los
textos escritos sean objetos de ensefianza y evaluacion complejos, lo que ha traido
dificultades y retos, tanto para los investigadores de este &mbito, como para los docentes y
los alumnos.

Milian (1997) afirma que una de estas dificultades proviene de la valoracion que se

da a los textos escritos en los ambitos escolares, donde se ha privilegiado la evaluacion del
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nivel formal, es decir, de los aspectos gramaticales, tipograficos, ortograficos y de
estructura textual, dejando de lado las cuestiones de contenido. Por supuesto, sefiala Milian
(1997), lo que se evalta en un texto escrito dependera de los diferentes docentes y de las

tareas de escritura, pero en general hay una tendencia a evaluar:

[...] lo mas visible, lo mas generalizable, y también lo mas facil de controlar, porque tiene
una escala de referencia: la norma. [Esto corresponde] al nivel de «cuestiones formales» y
engloba basicamente los aspectos materiales, que entran por los ojos, y los aspectos mas
sistematicos: ortografia, morfologia, sintaxis (p. 11).

Esta cuestion ha sido abordada por diversos investigadores, entre ellos Camps y
Ribas (2000), Gutiérrez (2010), Jamison (2010), Milian (1997), Serrano (1989) y Zamel
(1985) y Sommers, (1982), citadas en Cassany, (1993). Entre algunas de las causas que se
atribuyen a este fendmeno esté el hecho de que revisar el contenido, que incluye cuestiones
como la “[...] coherencia, planteamiento del texto, informacion relevante, estructura” (p.
39), es dificil, requiere mas dedicacion y ademas “[...] nunca nadie nos ha ensefiado como
hacerlo y hay pocos libros, o ninguno, que lo expliquen” (Cassany, 1993, p. 33).

Una de las consecuencias mas preocupantes de la tendencia a concentrarse sélo en
los aspectos formales de los textos es su impacto en los alumnos, ya que, como apuntan
Zamel, (1985) y Sommers, (1982), citadas en Cassany, (1993), se “[...] les transmite la idea
de que los errores gramaticales son los unicos que tienen valor” (p. 32).

Ante tal situacion, algunos investigadores se han dado a la tarea de definir qué
aspectos se pueden y deben evaluar y corregir en un texto. Una de estas propuestas es la de
Cassany (1993), quien ofrece un listado de los aspectos que se pueden corregir® en un texto

escrito:

e Adecuacion: seleccion del registro y formulas, giros estilisticos propios de cada

comunicacion, entre otros.

! Hay que hacer notar que Cassany (1993) habla especificamente de correccion, término que considera
distinto al de evaluacion. Esta Gltima actividad, de acuerdo con el autor, es un término mas genérico y amplio
que alude la actividad de emitir un juicio sobre las caracteristicas de un texto, desde un punto de vista
determinado, mientras la correccion es el uso que se da a los datos de la evaluacidn, con el fin de que se
reformulen los errores.
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e Coherencia: estructura del texto y los parrafos, seleccion y progresion de la
informacion, entre otros.

e Cohesion: anaforas, puntuacion, nexos, verbos, determinantes, etc.

e Normativa: morfologia, ortografia, sintaxis y Iéxico.

e Otros: estilistica, disposicion del texto en la hoja, tipografia y variacion (riqueza

del léxico, complejidad sintactica).

Ademas de esto, Cassany (1993) sefiala que hay aspectos que generalmente no se
corrigen, ya sea porque no es ético corregirlos, no figuran como objetivos de aprendizaje o
porque es complicado someterlos a correccién. Entre estos aspectos estan 1) la caligrafia,
inteligibilidad o belleza, 2) la opinidn, se trate de la ideologia o actitud, 3) el estilo y, 4) el
grado de interés, la originalidad, la sorpresa, etc.

Con respecto a este tema, los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro.
Educacion Basica. Secundaria. Espafiol (2011b) incluyen una clasificacion de los
elementos periféricos y centrales de los productos escritos. Entre los aspectos centrales
estan: 1) el proceso mismo de escritura: planeacion, realizacion y evaluacion de los textos,
2) cohesién y coherencia, 3) organizacion del texto, que incluye puntuacion, seleccién de
palabras, frases y oraciones, asi como la elaboracion de parrafos, 4) el orden de las
secciones del texto, el uso de recuadros, la paginacion e ilustracién, entre otros recursos, y
5) cuestiones formales del texto como el uso de recursos tipogréficos e ilustraciones, la
acomodacion del contenido en la pagina y la ortografia, etc.

Dentro de los elementos periféricos del texto escrito se consideran aspectos como la
linealidad, la caligrafia y la limpieza, es decir, la presentacion y la ortografia, mismos que
son importantes, pero que estan subordinados a los aspectos centrales®.

Si bien estas clasificaciones no son, por si mismas, la tnica solucion a la evaluacion
de los textos escritos, si podrian dar un marco de referencia que indique lo que los docentes
deberian evaluar de estos productos. El objetivo, sefiala Morales (2003), es llevar a cabo
una evaluacion integral de los textos escritos, es decir, “[...] una evaluacion de los textos

que tiene en cuenta mas de un sélo aspecto de la escritura. Estos aspectos considerados

2 Es importante hacer notar, a modo de observacion, que hay algunas contradicciones, pues elementos como la
ortografia se ubican tanto en los aspectos periféricos como en los centrales.
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individualmente deben [...] contribuir [...] al juicio global que se emita sobre el texto como

objeto de evaluacion” (p. 39).

2.1.2.Los aprendizajes esperados

En esta investigacion, como ya se ha indicado, se seleccion6 un proyecto didactico
especifico que gira en torno a la escritura de variantes de un cuento original y que tiene tres

aprendizajes esperados, mismos que contemplan que el alumno:

e Modifica las caracteristicas de los diferentes aspectos en funcién de la historia que presenta
un cuento original.

e Modifica la estructura del cuento e identifica sus implicaciones en el efecto que causa.

e Emplea recursos linguisticos para describir personajes, escenarios y situaciones (SEP,
2011b, p. 66).

Dado que estos aprendizajes fueron retomados para la construccién de las categorias
de andlisis, se considero necesario definir qué se entiende por cada uno de éstos, tomando
en cuenta lo que establecen los libros de texto empleados en los dos casos observados
(Cueva y De la O, 2011 y Lodofio, 2013), dado que en estos materiales se estipulan cuales
son los contenidos que los docentes deben ensefiar y los alumnos aprender.

Ademas de lo anterior, también se consideré pertinente sopesar lo que estos
conocimientos implican para los alumnos en términos de los recursos cognitivos que ellos
deben emplear. Hacer esto resulta relevante, ya que para definir la manera en que se llevara
a cabo la evaluacion y planear las actividades de ensefianza es esencial tener claridad acerca
de las metas de aprendizaje que los alumnos deben alcanzar. Un recurso para lograr esto es,
precisamente, determinar qué tipo de aprendizajes habra que ensefiar en funcion de su
complejidad o de lo que implicara para los estudiantes (Stiggins y colaboradores, 2007).

Para hacer la clasificacién de los aprendizajes esperados, se retomo la propuesta de
Stiggins y colaboradores (2007), quienes hablan de cuatro metas de aprendizaje:
conocimiento, razonamiento, habilidades y creacion de productos.

Las metas de conocimiento implican que los alumnos aprendan hechos o conceptos

que pueden ser recuperados con el uso de material de referencia. Los verbos clave que se
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utilizan para este tipo de propoésitos son explicar, comprender, identificar, informar,
nombrar, enlistar o hacer una lista, definir, etiquetar, relacionar, elegir, recordar,
reconocer, seleccionar y saber.

Las metas de razonamiento suponen que el alumno desarrolle habilidades de
pensamiento que van desde analizar (examinar los componentes o estructura de algo),
comparar o contrastar, clasificar, hasta sintetizar (combinar elementos discretos para crear
algo nuevo), inferir (hacer conclusiones a partir de la evidencia y el razonamiento), inducir
(de lo particular a lo general), deducir (de lo general a lo particular) o evaluar (expresar y
defender una opinién, un punto de vista, un juicio o una decision).

Las metas de habilidades implican que el alumno demuestre con hechos,
observables su conocimiento y razonamiento para hacer tareas especificas. Las verbos que
regularmente son utilizados para plantear estas metas de aprendizaje son observar,
escuchar, representar, preguntar, conducir, trabajar, leer, hablar, ensamblar, operar,
usar, demostrar, medir, investigar, modelar, recolectar, dramatizar, explorar.

Finalmente, las metas de creacion de productos consisten en que los alumnos
puedan elaborar o realizar un producto cuyo desarrollo implica el uso de conocimientos,
razonamientos y habilidades. Los verbos clave de este tipo de metas son: disefiar, producir,
crear, desarrollar, hacer, escribir, dibujar, representar, mostrar, construir, modelar.

Ademas de esta clasificacion, se retomo6 una técnica que Stiggins y colaboradores
(2007) llaman deconstruccion de estandares, que ayuda a clarificar y clasificar la metas de
aprendizaje a través de cuatro preguntas: ;qué conocimiento necesitaran los alumnos para
demostrar los aprendizajes?, ¢qué patrones de razonamiento requeriran dominar?, ¢qué
habilidades seran necesarias? y ¢qué capacidades para desarrollar productos deberan
consolidar?

Antes de proceder a hacer el andlisis de los datos, se observo que el segundo de los
aprendizajes esperados, en cual indica que el alumno debe modificar la estructura del
cuento e identificar sus implicaciones en el efecto que causa, contiene, a su vez, dos
aprendizajes: por un lado, el alumno debe modificar la estructura de un cuento y por otro,
debe identificar el efecto que causan estas modificaciones.

Asimismo, se vio la necesidad de esclarecer el primer aprendizaje esperado, el cual

sefiala que el alumno tendrd que modificar las caracteristicas de los diferentes asepctos en
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funcion de la historia que presenta un cuento original. Se opt6é por hacer esto, dado que el
planteamiento de dicho aprendizaje no permitia puntualizar cuél era el objeto de dichas
modificaciones. Para hacer esto, se recurrio tanto al curriculo mexicano para secundaria
como a los libros de texto y se encontré que este aprendizaje esperado engloba dos
cuestiones: se refiere a las modificaciones de la estructura del cuento (planteamiento,
desarrollo, climax, desenlace) y a la modificacion de los aspectos o elementos del cuento
(trama, personajes, narrador, etc.).

Tomando en cuenta estas observaciones, para fines del presente trabajo se hizo un
replanteamiento de los aprendizajes esperados, de tal manera que cada uno hiciera
referencia solo a un aprendizaje y no a varios, y que se pudiera especificar con precision
qué contenidos involucra cada uno y que fueran mas claros. Como resultado de lo anterior,
se obtuvieron los siguientes aprendizajes esperados: 1) el alumno modifica la estructura y
elementos de un cuento, 2) el alumno identifica el efecto que causan las modificaciones que
hace a un cuento, 3) el alumno emplea recursos linguisticos para describir personajes,

escenarios y situaciones. Estos seran detallados a continuacion.

e El alumno modifica la estructura y elementos de un cuento
En el libro de texto de Espafiol 2, elaborado por Cueva y De la O (2011), mismo que fue
utilizado en uno de los casos estudiados y que por esto se tomd como referencia para
definir estos aprendizajes, se establece que la estructura del cuento esta conformada por tres
partes basicas: planteamiento, desarrollo y desenlace. De igual manera, se sefiala que los
aspectos de un cuento son el argumento o trama, personajes, ambiente y narrador.

En cambio, en el libro Espafiol 2. Comunico lo que pienso (Lodofio, 2013), que fue
el material empleado en el otro de los casos estudiados, se sefiala que la estructura de un
cuento estd constituida por el planteamiento o inicio, desarrollo, climax y desenlace,
mientras que sus elementos son el tema, trama, personajes, ambiente, tiempo, situacion,
entorno social y atmdsfera.

En ambos materiales tambien se especifica que los alumnos deben identificar y
analizar la estructura y aspectos de los cuentos para asi proceder a su modificacion. Dichas
indicaciones y la naturaleza misma de estos aprendizajes llevo a clasificarlos dentro de lo

que Stiggins y colaboradores (2007) denominan metas de habilidades.
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Como se menciond anteriormente, dichas metas implican que el alumno demuestre
con hechos, observables y demostrables, sus conocimientos y razonamientos para hacer
tareas especificas. En este caso, la tarea requiere que los alumnos demuestren, mediante la
modificacion de la estructura y aspectos de un cuento, sus conocimientos acerca de estos
términos (por ejemplo, que identifiquen la trama, los personajes, el narrador, etc.) y que al
mismo tiempo dominen patrones de razonamiento, tales como los que sefialan los libros de

texto (analizar los elementos la atmosfera, el ambiente, etc.).

e El alumno identifica el efecto que causan las modificaciones que hace a un cuento
En cuanto al segundo aprendizaje esperado, lo primero que se encontro es que los libros de

texto no ofrecen una definicién del término efecto, sino que solo dan algunos ejemplos:

Modificar un cuento original implica analizar cada uno de sus elementos y los efectos de
variar alguno de ellos. Por ejemplo, en el cuento “La sentencia”, podemos jugar con dichos
elementos, ¢qué hubiera pasado si en lugar de un dragén, la protagonista del suefio fuera la
hija del emperador? ;O si el mismo cuento se desarrollara en la Segunda Guerra Mundial y
no en la China antigua? (Lodofio, 2013, p. 98).

Si en lugar de un final decidimos plantear dos (en donde el protagonista y el antagonista
reciban las consecuencias de sus actos), el lector se identificara con uno de los protagonistas
y podra justificar su posicién con el otro; si elegimos un final intrigante, en el que el relato
se cierre con el inicio de un nuevo problema, el efecto sera la elevacion de la tension
(Cuevay De la O, 2011, p. 103).

Si bien los libros no ofrecen muchas especificaciones acerca de lo que se entiende
por efecto, a través de los ejemplos que estos materiales ofrecen se puede decir que este
aprendizaje esperado implica que el alumno dé una orientacion a las modificaciones que
hace a un cuento tomando en cuenta lo que éstas pueden generar en un posible lector.

En cuanto a la demanda cognitiva de dicho aprendizaje, se encontrd que éste se
puede clasificar en lo que Stiggins y colaboradores (2007) llaman metas de razonamiento,
las cuales suponen que el alumno desarrolle habilidades de pensamiento como analizar,
comparar o contrastar, clasificar, sintetizar, inferir, entre otras.

En este caso, aunque el verbo de inicio es identificar, mismo que es propio de las
metas de conocimiento, se optd por clasificarlo en las metas de razonamiento, pues este

aprendizaje no solo conlleva aprender y recuperar conceptos, sino que implica que el
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alumno reconozca que los textos tienen un efecto en el lector y que infiera cual o cuéles

efectos causaré en dicho lector a partir de las modificaciones que hace a un cuento

e EI alumno emplea recursos linglisticos para describir personajes, escenarios y
situaciones
De acuerdo con el libro Espafiol 2 (Cueva y De la O, 2011), los recursos lingisticos a los
que hace alusion este aprendizaje son: 1) uso de adjetivos, 2) uso de sinénimos y 3) la
concordancia de tiempos verbales de acuerdo con el desarrollo de la narracién. El libro
Espafiol 2. Comunico lo que pienso (Lodofio, 2013) también menciona los dos primeros
puntos y agrega otro: el empleo de voces narrativas.

Este aprendizaje es una meta de elaboracion de productos que, de acuerdo con
Stiggins y colaboradores (2007), consiste en que los alumnos puedan realizar una tarea o
elaborar un producto cuyo desarrollo implica el uso de conocimientos, razonamientos y
habilidades. Dicho aprendizaje entra en esta categoria, pues requiere que los alumnos
conozcan los recursos linguisticos que pueden utilizar para describir personajes, escenarios
y situaciones, los analicen, los usen y con ellos elaboren un texto.

Como se menciond anteriormente, los textos escritos y el proceso de su elaboracién
forman parte de un mismo conocimiento: la produccion de textos escritos, que también
pertenece a este tipo de metas, dado que implica que los alumnos utilicen sus
conocimientos acerca de la escritura, los elementos y procesos que en ella intervienen; sus
habilidades de pensamiento (por ejemplo: planear y evaluar su texto) y para llevar a cabo
tareas especificas (por ejemplo: investigar sobre el tema acerca del cual quieren escribir) y,
finalmente, que integren todo esto para crear un producto.

Con base en lo que se ha presentado en este apartado, se puede decir que en el area
de la produccion de textos escritos hay tres objetos de evaluacion: el proceso de produccion
de textos escritos, los textos escritos y los aprendizajes esperados del proyecto didactico.
Estos objetos, de acuerdo con la revision de literatura, derivan, a su vez, en objetos de

evaluacion mas especificos, mismos que se han reunido en el concentrado de la Tabla 1.
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Tabla 1. Concentrado de objetos de la evaluacion.

Proceso de produccion Textos escritos Aprendizajes esperados
de textos escritos® del proyecto didactico
Proceso: Propiedades textuales: Tres aprendizajes:
e Planificacion e Adecuacion El alumno modifica la
e Generar e Coherencia estructura y elementos de
informacion un cuento
e Clasificar
informacion
e Redaccion e Cohesion El alumno identifica el

efecto que causan las

e Gramatica modificaciones que hace
a un cuento.
e Revision e Presentacion El  alumno  emplea
e Leer recursos lingiisticos para
e Rehacer describir personajes,
e Mecanismo de control | e Estilistica escenarios y situaciones.

2.2. Meétodos de la evaluacion

Una vez que se expuso lo concierniente a los objetos de conocimiento que se deben evaluar
en la produccion de textos escritos, es necesario analizar cuéles son los métodos a los que
se puede recurrir para llevar a cabo la evaluacion. Cabe sefialar que, siguiendo a Garcia y
colaboradores (2011) se entiende que un método es una actividad usada para evaluar el
aprendizaje de los alumnos.

Stiggins y colaboradores (2007) mencionan que para seleccionar los métodos de
evaluacion se debe considerar el objeto que se va a evaluar y su complejidad, de tal modo
que se asegure la pertinencia y precision del método a usar. La propuesta de estos autores

contempla cuatro métodos de evaluacion, los cuales se definen de la siguiente manera:

3Se opt6 por retomar las contribuciones de Flower y Hayes (1980 y 1981, en Cassany, Luna y Sanz, 1994)
dado que de las propuestas que se revisaron se considera que ésta es la mas completa, en tanto que especifica
tanto los procesos como los sub-procesos de la produccion de textos escritos.
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e Seleccidn de respuestas o respuestas cortas: consiste en que los alumnos escojan,
de una lista de opciones, la respuesta correcta 0 que escriban una respuesta breve,
por ejemplo, preguntas de opcion mdltiple.

e Respuestas escritas extendidas: requiere que los estudiantes respondan de manera
escrita a una pregunta, utilizando varias frases. Por ejemplo: pedir al alumno que
explique el proceso de resolucién de un problema matematico o que compare
diferentes textos literarios.

e Evaluacion de desempefio: consiste en que los estudiantes elaboren algln
producto, observando tanto el proceso de produccion como el resultado final. Por
ejemplo, pedir a los alumnos que elaboren reportes de laboratorio, articulos, etc.

e Comunicacion personal: requiere que los docentes interactlen con sus alumnos
para evaluarlos. Por ejemplo, hacer preguntas durante la clase, entrevistar a los

alumnos o hacer exadmenes orales.

Cada uno de estos métodos tiene mayor o menor correspondencia con las cuatro

metas de aprendizaje mencionadas en el capitulo anterior:

e Seleccidn de respuestas o respuestas cortas: es adecuado para evaluar metas de
conocimiento y el entendimiento de algunos patrones de razonamiento.

e Repuestas escritas extendidas: se pueden utilizar para evaluar metas de
conocimiento; también pueden aportar informacion acerca de algunos dominios de
razonamiento y son adecuadas para abordar metas de elaboracién de productos,
siempre y cuando se trate de productos escritos.

e Evaluacion de desempefio: resulta adecuado para evaluar la resolucion de un
problema e inferir el dominio del razonamiento; también se puede emplear para
evaluar habilidades o la elaboracion de productos.

e Comunicacion personal: su uso es pertinente cuando se evaluan metas de

conocimiento, aunque esto lleva tiempo. De igual manera, se puede utilizar para
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sondear el razonamiento del alumno o para evaluar habilidades, siempre y cuando

éstas sean orales.

Tomando en cuenta las contribuciones de Stiggins y colaboradores (2007), se
retomaron los objetos de evaluacion expuestos en el apartado anterior para hacer un analisis
de qué métodos son adecuados para cada uno. Ademas, se incluyeron las aportaciones que
hacen la literatura especializada en la produccion de textos escritos y los Programas de
Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Basica. Secundaria. Espafiol (2011b). Esto

se detalla a continuacion.

2.2.1.Métodos para la evaluacion de la produccion de textos

escritos

Como se indico en el apartado anterior, se analiz6 la demanda cognitiva de la produccion
de textos escritos en conjunto y se determind que es una meta de elaboracién de productos,
por lo que los métodos idoneos para evaluarla, de acuerdo con Stiggins y colaboradores
(2007), son las respuestas abiertas por escrito y el método de evaluacion de desempefio.

El método de respuestas abiertas por escrito, como se indic6 en parrafos anteriores,
implica que los alumnos, con base en una pregunta, elaboren una respuesta de manera
extendida, es decir, utilizando varias frases. Por ejemplo, se podria plantear a los
estudiantes la siguiente pregunta: ¢cuéles son las diferencias y similitudes entre un cuento
de terror y uno de suspenso? En este caso, los alumnos tendrian que redactar un texto en el
que pudieran desarrollar, a través de varias frases, su respuesta.

En cambio, la evaluacion de desempefio requiere que los alumnos hagan algun
producto o realicen una tarea, de los cuales se observara tanto el proceso de realizacion
como el resultado que de éste derive. Un ejemplo de esto es una consigna de escritura. Por
ejemplo, se puede pedir a los estudiantes que elaboren un cuento de suspenso. Para evaluar
dicha tarea, sera necesario considerar el proceso por el que los alumnos generaron el
cuento, es decir, la planeacién, redaccion y revisién, asi como el texto final.

Con respecto a los métodos y herramientas de la evaluacion, Cassany, Luna y Sanz
(1994), sefialan que en la produccion de textos escritos se debe evaluar tanto el proceso

como el producto y por ello, proponen técnicas de evaluacién especificas para cada uno. En
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el caso del proceso de produccion de textos escritos, sugieren usar técnicas como la
observacion, las entrevistas o el andlisis comparado de los borradores producidos por los
alumnos. Igualmente, recomiendan usar un guion de evaluacion del proceso y llevar un
cuaderno de seguimiento para anotar los datos de la observacion y las entrevistas.

En cuanto a los textos escritos, Cassany, Luna y Sanz (1994) mencionan que la
técnica mas difundida para evaluarlos es la prueba de expresion y sefialan que para que ésta
sea vélida y fiable es necesario llevar a cabo ciertas etapas. En primer lugar, se deben
establecer los objetivos que se quieren valorar y seleccionar un ejercicio apropiado para
cada uno, por ejemplo, el dictado, hacer un resumen o redactar un texto completo.

Después de esto, se debe disefiar un baremo de puntuacion, es decir, “[...] el valor
que se da a cada aspecto, con un valor numérico” (p. 294), asi como los criterios de éxito
que tendra que tener el texto para ser considerado aceptable y, finalmente, habra que aplicar
el baremo de puntuacién para hacer correcciones al texto.

En el resto de la literatura consultada, no se encontré referencia a métodos
especificos para evaluar el proceso de produccion de textos escritos o los textos escritos,
sino que de manera general se proponen técnicas e instrumentos para valorar la produccion
de textos escritos en conjunto. Tal es el caso de Camps y Ribas (2000), quienes mencionan
que hay vias de informacion que en el marco de la evaluacion formativa se pueden emplear
para obtener datos del desempefio académico de los alumnos: 1) la observacion, con ayuda
de pautas para sistematizar la informacion, 2) las carpetas o portafolios, y 3) los test de
rendimiento. Ribas (1997b) también hace referencia a varios instrumentos de evaluacion,
como pautas de revision, listas de control, parillas de evaluacion, entre otros.

En este punto, cabe sefialar que en la presente investigacion se ha optado por tratar
los portafolios como métodos de comunicacion de resultados, tal y como lo hacen Stiggins,
y colaboradores (2007), aunque hay autores como Ribas (2009), quien los define como un
instrumento de evaluacion y Graziano (2007), quien los trata como métodos de evaluacion.

Otra contribucidn es la que se ofrece en los Programas de Estudio 2011. Guia para
el maestro. Educacion Béasica. Secundaria. Espafiol (2011b), donde se presenta una serie
de instrumentos que pueden servir para obtener evidencias de aprendizaje y asi realizar la

evaluacion, esto para toda la asignatura de espariol:
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Rubricas o matriz de verificacion;

Listas de cotejo o control;

Registro anecdético o anecdotario;

Observacion directa;

Producciones escritas y gréficas;

Proyectos colectivos de busqueda de informacién, identificacion de problematicas y
formulacion de alternativas de solucion;

Esquemas y mapas conceptuales;

Registros y cuadros de actitudes de los estudiantes observadas en actividades colectivas;
Portafolios y carpetas de los trabajos;

Pruebas escritas u orales (p. 116).

Algunos de estos instrumentos parecen ser técnicas de estudio para los alumnos,
como los esquemas y mapas conceptuales; otros podrian corresponder a actividades de
ensefianza, mas que a instrumentos de evaluacion, como los proyectos grupales. En todo
caso, el curriculo oficial para secundaria indica que “[...] es necesario identificar las
estrategias y los instrumentos adecuados al nivel de desarrollo y aprendizaje de los

estudiantes, asi como al aprendizaje que se espera” (p. 116).

2.2.2.Métodos para la evaluacibn de los aprendizajes

esperados

Como se indicé anteriormente, el proyecto didactico seleccionado en esta investigacion
tiene tres aprendizajes esperados. Debido a que el curriculo oficial para secundaria no
sugiere métodos u orientaciones de evaluacion particulares para estos aprendizajes y los
libros de texto solo incluyen instrumentos de evaluacion dirigidos a los alumnos, se
recurrid Unicamente a la propuesta de Stiggins y colaboradores (2007) para determinar
cuales son los métodos de evaluacion idoneos para abordar estos aprendizajes.

e El alumno modifica la estructura y elementos de un cuento
Este aprendizaje pertenece a lo que Stiggins y colaboradores (2007) llaman metas de
habilidades, por lo que los métodos mas adecuados para valorarlo son la evaluacion de

desempefio y la comunicacion personal.
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La evaluacion de desempefio, como se indicO anteriormente, consiste en observar el
desempefio del alumno para realizar una tarea o elaborar un producto complejo, observando
tanto el proceso que conlleva la tarea o producto a realizar como el resultado del mismo.

En cuanto al método de comunicacion personal, lo primero a sefialar es que de
acuerdo con Stiggins y colaboradores (2007), éste es adecuado para evaluar metas de
habilidades, Unicamente cuando se trata de cuestiones relacionadas con expresion oral. Por
esta razon, podria decirse que no es pertinente para la evaluacion de este aprendizaje, dado

que éste se focaliza en la expresion escrita.

e El alumnoidentifica el efecto que causan las modificaciones que hace a un cuento.
Este aprendizaje es una meta de razonamiento, por lo que los cuatro métodos propuestos
por Stiggins y colaboradores (2007) podrian ser adecuados para evaluarlo; es decir, se
pueden utilizar reactivos en los que el alumno escoja la respuesta correcta o se podria pedir
que escribiera una respuesta corta a una pregunta. De igual manera, se puede plantear una
pregunta a partir de la cual el alumno escriba una respuesta escrita extendida, se puede
emplear una evaluacion en la que se observe el desempefio del alumno para elaborar un
producto complejo o se puede recurrir a la comunicacion personal.

Aunque las metas de aprendizaje de razonamiento se pueden evaluar con cualquiera
de los cuatro métodos, hay que considerar que, como indican Garcia y colaboradores
(2011), cada método implicara actividades distintas, por lo que habrd que determinar cuél

es la mas adecuada para el tipo de razonamiento que se busca evaluar.

e El alumno emplea recursos linglisticos para describir personajes, escenarios y
situaciones
Este aprendizaje corresponde a las metas de elaboracion de productos. En este caso, los
métodos de evaluacion mas adecuados son las respuestas escritas extendidas y la
evaluacion de desempefio, los cuales fueron descritos en parrafos anteriores.
Tomando en cuenta lo que se ha expuesto en este apartado, se elabor6é una tabla
(véase Tabla 2) que concentra los métodos de evaluacion, la cual incluye, en una de las

columnas, los objetos de evaluacion descritos en el apartado anterior y, en otra columna, los
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métodos que segun la demanda cognitiva de estos objetos, resultarian mas pertinentes para

evaluarlos.
Tabla 2. Concentrado de métodos de la evaluacion.
OBJETOS DE METODOS DE
) EVALUACION EVALUACION
PRODUCCION —
Proceso de produccion de
DE TEXTOS . e Respuestas extendidas
textos escritos
ESCRITOS. e Evaluacion de
Los textos escritos N
desempefio
Los alumnos  deben e Evaluacion de
modificar la estructura y desempefio
los aspectos del cuento.
El alumno identifica las | e Seleccion de respuestas y
implicaciones de las respuestas cortas
modificaciones del cuento e Respuestas abiertas por
APRENDIZAJES | en el efecto que causan. escrito
ESPERADOS e Evaluacion de
desempefio
e Comunicacion personal
El alumno emplea e Respuestas escritas
recursos linguisticos para extendidas
describir personajes, e Evaluacion de
escenarios y situaciones. desempefio

Como se puede observar, en este concentrado no se incluyeron las propuestas de la
investigacion en el area de la produccion de textos escritos, ni la contribucién que a
propdsito de este tema hace el curriculo oficial para secundaria. Esto se debe a que en
algunos casos se habla de instrumentos y para fines de esta investigacion, interesan

especificamente los métodos de evaluacion.
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2.3. Propositos de la evaluacion

De acuerdo con la propuesta de Stiggins y colaboradores (2007), una de las claves de una
evaluacion de calidad es determinar las razones por las cuales se va a llevar a cabo.
Conocer el o los propositos de la evaluacion da la posibilidad de especificar qué
informacidén se necesita y permite construir una evaluacion adecuada, determinar la
frecuencia con que se realizard y el nivel de detalle con que se llevard a cabo la
comunicacion de resultados.

La finalidad de este apartado radica en exponer cuales son los propdsitos de la
evaluacion de la produccidn de textos escritos. Para hacer esto, se partié de la propuesta de
Stiggins y colaboradores (2007), quienes clasifican los propositos de la evaluacion en dos
grandes rubros: la evaluacion para el aprendizaje o formativa y la evaluacion del
aprendizaje o sumativa.

De acuerdo con la literatura consultada, la evaluacion formativa tiene dos
implicaciones: incidir en el proceso de ensefianza y, al mismo tiempo, en el proceso de
aprendizaje. Un ejemplo de esto es la definicién que ofrecen Stiggins y colaboradores
(2007), quienes indican que la finalidad de la evaluacion para el aprendizaje es propiciar la
mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje mientras sucede. Con esto coinciden varios
autores como Phelan y Phelan (2010), Casanova (1998) y Shepard (2006), quienes también
sefialan que la evaluacion formativa permite mejorar la ensefianza y del aprendizaje.

Con respecto a este tema, Ribas (1997b) menciona que la finalidad principal de la
evaluacion formativa es propiciar una mejora en la formacion de los alumnos, por lo que
este tipo de evaluacion no enfatizaria la cuantificacion de los éxitos conseguidos por ellos,
sino que se centraria en ayudar a los alumnos a aprender y a regular su aprendizaje. Esto
implicaria no so6lo la participacion del profesor, quien tendria que adaptar su accion
didactica a las necesidades de sus alumnos, sino también el involucramiento activo de los
propios estudiantes.

De acuerdo con lo que se ha expuesto hasta este momento, en esta investigacion se
entiende que la evaluacion formativa tiene como proposito principal la mejora de los

procesos de ensefianza y de aprendizaje mientras éstos se desarrollan.

47



Por otra parte esta la evaluacion del aprendizaje también conocida como sumativa,
que de acuerdo con Stiggins y colaboradores (2007) es aquélla que se emplea para resumir
el logro académico de los alumnos, después de que el aprendizaje ha ocurrido.

Phelan y Phelan (2010) sefialan que la evaluacion sumativa es aquélla “[...] usada
para valorar qué tan bien un estudiante ha alcanzado determinado objetivo de aprendizaje o
nivel de competencia [...]” (p. 209). Por su parte, Shepard (2006) se refiere a la evaluacion
sumativa como “[...] las evaluaciones realizadas al final de una unidad de ensefianza o
curso de estudio, con el propésito de dar calificaciones o de certificar el aprovechamiento
del estudiante” (p. 16). Otra definicion a propésito de la evaluacién sumativa la aporta
Ribas (2009), quien afirma que ésta emplea principalmente unidades numéricas o notas que
son obtenidas a partir del comportamiento observable de los alumnos.

De acuerdo con las contribuciones que se han expuesto hasta el momento, en esta
investigacion se entiende que el prop6sito primordial de la evaluacién sumativa es resumir
el logro académico de los alumnos al finalizar un periodo de tiempo.

Aunque en efecto hay diferencias entre los propdsitos de las evaluaciones
formativas y sumativas, Shepard (2006) afirma que puede haber un apoyo y
complementacion entre ambos tipos de evaluacion.

Ahora bien, en el area de la evaluacion de textos escritos hay varias contribuciones
que establecen cudles son los propdsitos con los que se debe evaluar esta area del
conocimiento. Una de estas propuestas es la de Ribas (1997b), quien se inclina por la
evaluacion formativa, pues sefiala que ésta puede contribuir al desarrollo tanto del proceso
de aprendizaje como del proceso de produccion de textos escritos.

La importancia de la evaluacion formativa, sefiala Ribas (1997b), radica en que
permite al profesor “[...] conocer y entender como aprenden los alumnos, por qué aprenden
y de qué depende su éxito o su fracaso [...]” (p. 132). Al mismo tiempo, sefiala esta
investigadora, la evaluacion formativa en la produccion de textos escritos da la oportunidad
al alumno de apropiarse de los criterios de evaluacion, los instrumentos de aprendizaje, asi

como de la gestion de sus propios errores.
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En cuanto a los propdsitos de la evaluacion formativa en el area de la produccion de
textos escritos, Ribas (1997b) sefiala que dependiendo del momento de la secuencia
didactica en que se lleve a cabo, la evaluacion tendra diversos propdsitos: al inicio, posee
una funcién proactiva y de diagndstico, pues permite explicitar los conocimientos que los
alumnos tienen con respecto a los contenidos que deben aprender; es decir, la evaluacion
permitira anticipar la accion. Durante el desarrollo, la evaluacion tiene como propdsitos
detectar avances y dificultades de los alumnos, ayudarlos a tomar conciencia del proceso de
aprendizaje y de escritura, y permitird tomar decisiones sobre el mejor a camino a seguir.
Al concluir la secuencia didactica, la evaluacion tiene la finalidad de hacer un balance de
los objetivos de aprendizaje que fueron alcanzados y aquéllos a reforzar; esto permitiré
determinar cual ha de ser la siguiente actuacién y propicia que el alumno comprenda qué
procesos seguir para aprender y que en una situacion futura de aprendizaje tenga mas
elementos para gestionar su aprendizaje.

Ribas (1997b) también indica que uno de los propdsitos especificos de la evaluacion
formativa en la produccion de textos escritos es contribuir a que los alumnos regulen su
propio proceso de aprendizaje, es decir, a que adquieran y construyan los mecanismos para
“[...] planificar, monitorizar y evaluar el propio proceso de aprendizaje de una manera
consciente y dinamica” (Monereo y Clariana, 1993, en Ribas, 2001, p. 52).

Al igual que Ribas (1997b), Jamison (2010) y Gutiérrez (2010) también se inclinan
por la evaluacion de indole formativa y sefialan la importancia de que ésta lleve a la
autorregulacion. Gutiérrez (2010) también sefiala que cuando los alumnos conocen sus
logros durante el proceso de escritura y no soélo el resultado final pueden desarrollar un
control de su aprendizaje, ademas de incrementar su motivacion y confianza.

Otra propuesta es la de Serrano (1989) quien, al igual que los autores mencionados
anteriormente, opta por una evaluacion formativa y sefiala que las actividades evaluativas
en el &mbito de la produccion de textos escritos deben erigirse como actividades continuas
y permanentes que atraviesen todo el proceso de aprendizaje. Ademas de esto, Serrano
(1989) sefala que la evaluacion de la produccion de textos escritos tiene entre una de sus
finalidades permitir al docente obtener informacién del avance académico de sus alumnos,

de sus necesidades y dificultades para asi poder guiarlos y ayudarlos.
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Como se puede apreciar, los investigadores del area de la produccion de textos
escritos generalmente se inclinan por una evaluacion de caracter formativo y plantean
dentro de ésta propdsitos especificos de la evaluacién: 1) identificar los conocimientos que
los alumnos tienen con respecto a los contenidos que deben aprender; 2) detectar avances y
dificultades de los estudiante; 3) ayudar a los alumnos a ser conscientes del proceso de
aprendizaje y del proceso de escritura; 4) tomar decisiones para ajustar la ensefianza a las
necesidades de los estudiantes; 5) propiciar que los alumnos autorregulen su propio proceso
de aprendizaje.

Ahora bien, en los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion
Basica. Secundaria. Espafiol (2011b) se mencionan tres tipos de evaluacion: diagndstica,
formativa y sumativa, las cuales corresponden con los tres momentos que constituyen la
metodologia de todos los proyectos didacticos de la asignatura de espafiol: inicio, desarrollo
y socializacion.

Al igual que en la investigacion sobre evaluacion de la produccion de textos
escritos, en dicho documento se indica que la evaluacion diagnostica tiene por objetivo
permitir la identificacion de los conocimientos previos de los estudiantes, asi como
reconocer las dificultades que ellos pudieran enfrentar. La evaluacién formativa tiene dos
propositos: la identificacion de logros y dificultades que presentan los estudiantes durante
el desarrollo de las actividades del proyecto y la toma decisiones durante el avance de
mismo. La evaluacion sumativa tiene el propdsito de dar cuenta de en qué grado se lograron
los aprendizajes esperados, esto mediante la evaluacion de un producto final. Ademas de lo
anterior, se sefiala la necesidad de asignar calificaciones al finalizar cada bimestre,
dependiendo de los proyectos desarrollados durante este lapso de tiempo y de las
caracteristicas del grupo.

Con base en lo que se ha expuesto hasta este momento, se puede decir que en la
investigacion, al menos en la que ha sido consultada, y en el curriculo mexicano para
secundaria se reconocen dos propdsitos de la evaluacion: formativos y sumativos. Estos
propdsitos derivan, a su vez, en propositos especificos, mismos que se concentraron en la
Tabla 3.
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Tabla 3. Concentrado de propositos de la evaluacion.
FORMATIVOS SUMATIVOS

Identificar los conocimientos que los Asignar calificaciones

alumnos tienen con respecto de los

contenidos que deben aprender.

Identificar avances y dificultades de los Certificar el grado de

alumnos. aprendizaje de los alumnos

Ayudar a los alumnos a tomar conciencia del | para promoverlos de un grado

proceso de aprendizaje y del proceso de a otro.
escritura.
Tomar decisiones para ajustar la ensefianza a Hacer un balance de los
las necesidades de los alumnos. objetivos de aprendizaje

logrados y los aspectos a
Propiciar que los alumnos autorregulen su reforzar.

proceso de aprendizaje.

Cabe sefialar que el propédsito sumativo que se refiere a hacer un balance de los
objetivos de aprendizaje logrados y los aspectos a reforzar, originalmente es clasificado por
Ribas (1997b) como un proposito de caracter formativo, sin embargo, en esta investigacion
se decidi6 ubicarlo dentro del paradigma sumativo, debido a que dicho proposito se lleva a

cabo, de acuerdo con esta misma autora, al finalizar el aprendizaje.

2.4. Comunicacion de resultados de la evaluacion

Aunque la evaluacion tenga propositos claros y la informacion obtenida de ésta sea precisa,
solo ayudara al logro de los objetivos de aprendizaje si es comunicada a la audiencia con la
que se prevé compartir la informacion (Stiggins y colaboradores, 2007).

El propdsito de este apartado es exponer lo concerniente a la comunicacion de
resultados de la evaluacién o retroalimentacion® en el 4rea de la produccién de textos

escritos. El punto de partida para hacer esto es la propuesta de Stiggins y colaboradores

*En esta investigacion se entenderan los términos comunicacién de resultados y retroalimentacién como
sinbnimos, por lo que se alterna su uso.
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(2007), quienes sefialan que la comunicacién de resultados puede realizarse desde la
perspectiva de la evaluacion formativa o dentro del enfoque de la evaluacion sumativa, lo
que determinara como se maneje la informacion que se obtenga de la evaluacion.

En la comunicacion de resultados de indole formativa, las evidencias que se retunen
se manejan a través de descripciones que muestren con detalle el logro de los alumnos en
cada uno de los objetivos de aprendizaje. Esta informacion se puede recolectar en
portafolios o también se pueden emplear entrevistas con los alumnos o comentarios
escritos. En todo caso, el objetivo es mantener los detalles de cada evaluacion, aunque en
algunos momentos se pueden resumir para ver la mejora de los estudiantes a través de
tiempo. En este tipo de comunicacion de resultados participa el docente, pero los actores
principales son los alumnos, cuya participacion es de suma importancia.

En el caso de la comunicacion de resultados sumativa, las evidencias son tratadas a
través de juicios finales que resumen el desempefio de los alumnos con respecto a
estandares o puntos de referencia. Esta informacién se comunica a traves de calificaciones,
aunque también se pueden emplear entrevistas y se manejara de tal modo que se puedan
resumir las evaluaciones de diversos momentos para llegar a una puntuacion.

En este tipo de comunicacion de resultados, sefialan Stiggins y colaboradores
(2007), el actor principal es el docente; sin embargo, es relevante y necesario que el alumno
también esté involucrado. En este sentido, lo ideal seria que los alumnos comprendan los
fundamentos de las notas que reciben, se involucren en su propia evaluacion y que haya una
comunicacion constante y descriptiva entre profesores y estudiantes, la cual se focalice en
aquello que los alumnos han aprendido y en cual sera el siguiente paso en su aprendizaje.

Independientemente de la manera en que se realice la comunicacion de resultados,
Stiggins y colaboradores (2007) sefialan que es importante que ésta cumpla con las
siguientes condiciones: 1) los objetivos de aprendizaje evaluados deben ser claros, 2) la
informacion debe ser precisa, tomando en cuenta que la informacion que sea imprecisa no
se utilizara, 3) se debe cuidar que los simbolos 0 marcas de la evaluacion sean claros y, 4)
la comunicacién de resultados debe adaptarse a la audiencia a la que se dirige,
considerando el momento oportuno para hacerlo, el nivel de detalle de la informacion que

se comunique, ademas de prever los efectos no deseados que de esto puedan derivar.
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Finalmente, Stiggins y colaboradores (2007) sefialan que es necesario que los
alumnos comprendan el propoésito de la evaluacion y como van a ser utilizados los
resultados de ésta. También es importante que se brinde a los estudiantes informacion
frecuente y oportuna, ademéas de mantenerlos informados acerca de donde se encuentran
con respecto a los objetivos de aprendizaje que deben alcanzar. Igualmente, serd mas
oportuno ofrecer una descripcién de los resultados de la evaluacion en lugar de juicios, asi
como dar retroalimentacion descriptiva que indique al alumno lo que puede hacer y cual es
el siguiente paso en su aprendizaje y no sélo lo que no puede hacer.

Al igual que Stiggins y colaboradores (2007), Brookhart (2011) sefiala, como parte
de los estandares de evaluacion que propone, que es indispensable que los profesores
puedan articular los propositos de la evaluacion con los contenidos a abordar y la
profundad de pensamiento que éstos implican, expresandolos de tal modo que sean
alcanzables y evaluables.

Ademas de esto, Brookhart (2011) indica que los profesores también deberian tener
un repertorio de estrategias para comunicar a los estudiantes cual es su logro de
aprendizaje. Para realizar esto, es indispensable compartir de manera clara los objetivos de
aprendizaje y los criterios de éxito, ademas de saber en dénde se encuentra el estudiante
con respecto a los conocimientos que debe adquirir. Asimismo, sera importante que las
metas de aprendizaje sean coherentes con los estandares y objetivos del curriculum y que
también sean compartidas con los alumnos, asi como con los padres y otros profesores.

De acuerdo con la propuesta de esta investigadora, los profesores deben tener la
capacidad de dar retroalimentacion util y efectiva al trabajo de los estudiantes. La
retroalimentacion de la que habla Brookhart (2011) debe incluir descripciones y
comentarios acerca del trabajo de los estudiantes y los procesos que dicho trabajo implique.
De igual manera, serd importante que se dé informacion a los alumnos acerca de su trabajo,
contrastando esto con los criterios de éxito.

Brookhart (2011) también sefiala que la retroalimentacion debe ser elaborada, pero
no compleja; tendra que ser especifica, evitando elogios, y diferenciada para cada uno de
los diferentes aprendizajes que se estén evaluando. Ademas de esto, la retroalimentacién

debe tener un grado intermedio de generalizacion, evitando ser extremadamente especifica,
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de tal modo que los estudiantes puedan identificar las mejoras que necesitan hacer a su
trabajo.

Finalmente, la investigadora sefiala que los docentes deben ser capaces de articular
su interpretacion de los resultados de la evaluacion y sus razonamientos acerca de las
decisiones educativas que toman basandose en dichos resultados, para comunicar esto a las
poblaciones que se atienden, ya sean estudiantes y sus familias, la escuela o la comunidad.
Esto quiere decir que los profesores deben considerar la informacion que necesitan conocer
los diversos actores educativos y comprender como usar la evaluacion para tomar diferentes
tipos de decisiones en materia educativa.

Otra propuesta acerca de las condiciones de una retroalimentacion efectiva es la de
Wiggins (1998), quien indica que la mejor retroalimentacion es especifica, comunica
directamente o de manera descriptiva los resultados de la evaluacion, es clara para quien es
comunicada y se elabora en términos de objetivos y estandares de aprendizaje especificos.
Ademas, la retroalimentacion efectiva debe proporcionar una comparacion entre el logro
esperado y el logro real.

La literatura sobre la producciéon de textos escritos que fue consultada para la
presente investigacion no ahonda en cuestiones como el tipo de informacion obtenida de la
evaluacion o el manejo de ésta. Sin embargo, algunos investigadores si hacen referencia a
las condiciones necesarias para llevar a cabo una comunicacion de resultados de la
evaluacion efectiva y otros apuntan al uso de algunos métodos como los portafolios y los
comentarios escritos.

Como se sefialé en apartados anteriores, en esta investigacion se concibe que los
portafolios, tal y como lo sefialan Stiggins y colaboradores (2007), son métodos para
realizar la comunicacion de resultados de la evaluacion. Con respecto a este tema, Graziano
(2007) indica que los portafolios son un conjunto de varias muestras del trabajo de los
alumnos que incluyen los diversos borradores elaborados a lo largo del proceso de
produccién de textos, asi como la retroalimentacion del maestro, de los comparieros e
incluso la autoevaluacién. De acuerdo con este autor, el uso de los portafolios permite dar
cuenta del grado en que los estudiantes han alcanzado los aprendizajes esperados y también

da la posibilidad de ver la escritura como un proceso.
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A proposito del uso de los portafolios, Ribas (2009) sefiala que en clase de lengua,
éstos tendrian que reunir los textos hechos por los alumnos, tanto orales como escritos, las
versiones finales y aquéllas que ilustren el proceso por el que se realizaron. Gomez (1995)
afirma que la evaluacion a través de portafolios “[...] no es otra cosa que la recopilacion
sistematica de los trabajos del estudiante. Esta recopilacion permite seguir paso a paso la
evolucion del alumno” (p. 135).

En lo que respecta a los comentarios escritos, lo primero que habria que sefalar es
que Parr y Timperley (2010) indican que ésta es una practica problematica. De acuerdo con
las investigaciones citadas por estos autores (Hyland, 2000; Municie, 2000; Kluger
&DeNisi, 1998), los comentarios escritos no suelen ser efectivos para mejorar la escritura.
Esto se debe a que los profesores tienden a carecer de conocimientos acerca del
funcionamiento de la escritura (Moats, 2000; Moats y Lyon, 1996; Wong-Fillimore y
Snow, 2002, en Parr y Timplerley, 2010), ademas de tener dificultades para especificar lo
que implica un desempefio de calidad en esta area del conocimiento.

La poca efectividad de los comentarios escritos también se debe a que los profesores
se centran en cualidades personales de los estudiantes o no les dan suficiente informacion
para poder mejorar. Estos autores también mencionan que varios estudios (Connors &
Lunsford, 1993; Sommers, 1982, Hargreaves y McCallum, 1998) sefialan que los docentes
tienden a focalizar sus comentarios en cuestiones técnicas o superficiales, en detrimento de
las cuestiones mas profundas como la construccion de significados que hacen los alumnos.

Con respecto a este tema, Limbrick y Parr (2010) afirman que muchos profesores, al
momento de dar retroalimentacion a los alumnos, s6lo indican de una manera muy general
los criterios de éxito o de logro que deberian cubrir los estudiantes. De acuerdo con Parr y
Timperley (2010), una de las caracteristicas que deben tener los comentarios por escrito
para contribuir de manera efectiva al desarrollo de las habilidades de escritura de los
alumnos radica en que dichos comentarios deben indicar a los estudiantes, de manera
especifica, cuéles son los criterios de éxito o las caracteristicas de un trabajo de calidad.

Parr y Timperley (2010) también sefialan que es necesario que los comentarios
escritos ayuden a los estudiantes a ver donde estan con respecto a lo que tienen que lograr y
les sefialen qué deberian hacer para poder cerrar la brecha entre su desempefio actual y el

logro que es deseable que alcancen.
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A proposito de la comunicacion de resultados de la evaluacion, los Programas de

Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Bésica. Secundaria. Espafiol (2011b)

ofrecen pocas orientaciones. Unicamente se hace alusion a la Cartilla de Educacion Bésica, en

la que se debe registrar el nivel de desempefio de los alumnos, ademas de las acciones que

tanto la escuela como la familia deben realizar para ayudar a que los estudiantes adquieran los

aprendizajes esperados. Aparte de esto, el curriculo oficial sefiala que los resultados de la

evaluacion deberan comunicarse, en primer lugar, a los estudiantes.

Con base en lo que se ha expuesto en este apartado, se puede decir que la literatura

que se ha consultado se refiere al menos a tres dimensiones de la comunicacién de

resultados: los actores involucrados, el manejo de la informacién y los métodos que se

emplean. Con fines de orden, esto se concentro en la Tabla 4.

Tabla 4. Concentrado de dimensiones de la comunicacion de resultados de la evaluacion.

Manejo de la informacion

Meétodos

Se describe con detalle el logro de los
alumnos en cada uno de los objetivos de
aprendizaje.

Se mantienen los detalles de las
evaluaciones, aunque en algunos
momentos se resumen para ver la mejora

de los alumnos a través de tiempo.

Entrevistas

Portafolios

Actores
involucrados

e Alumnos
e Docentes

@)

>

|_

<

>

14

(@)

L
e Docentes

@)

>

|_

<

>

)

(9p]

Se utilizan juicios finales que resumen el
desempefio de los alumnos con respecto
a estandares o puntos de referencia.

Se resumen las evaluaciones de diversos
momentos para llegar a una puntuacion,
sin mantener el detalle de cada una de

las evaluaciones.

Comentarios

escritos

Compartir

calificaciones
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CAPITULO IIl. METODOLOGIA

El objetivo de este capitulo es dar cuenta de las decisiones que se tomaron en materia
metodologica para llevar a cabo esta investigacion. Esto incluye una descripcion de los
siguientes elementos: 1) enfoque metodoldgico, 2) seleccion de participantes, negociacion
de acceso y cuidados éticos, 3) técnicas de obtencion de informacion, 4) operacionalizacion
del constructo, 5) procedimientos de andlisis y 6) validacion de la informacion.

1. Enfoque metodoldgico

Reynaga (2010) sefiala que elegir una metodologia es optar por una forma de comprender la
realidad, por lo que se debe tomar en cuenta qué aspecto u objeto de ésta se requiere
comprender y con qué finalidad. Considerando que el objeto de estudio de esta
investigacion fueron las practicas evaluativas de los docentes en el area de la produccion de
textos escritos y que con esto se busco ofrecer una descripcion de dichas practicas, se eligid
un disefio metodoldgico de estudio de caso y un enfoque cualitativo.

Se optd por un estudio de caso, dado que éste posibilita “[...] la comprension en
profundidad de un objeto, hecho, proceso o acontecimiento en su contexto natural” (Rovira,
2004, p.11). Merriam (1998, en Rovira, 2004), indica que el estudio de caso permite
concentrarse en un caso particular que puede revelar aspectos relevantes sobre el fendmeno
que representa. Ademas, ofrece una descripcion rica y completa de lo que se estudia, tiene
un caracter heuristico, pues brinda comprensién al lector de la investigacion acerca del
fendmeno de estudio, y es inductivo, dado que los resultados son producto del analisis de
unos datos que estan en un contexto particular.

En esta investigacion se trabajo con dos casos, por lo que también se puede decir
que se utilizd un estudio de caso mdltiple. Este tipo de disefio, de acuerdo con Yin (2014),
sigue la Idgica de las réplicas que se hacen en los experimentos multiples, por lo que una de
sus ventajas es que permite que el estudio general sea mas robusto.

Tambien se considerd pertinente adoptar un enfoque cualitativo, ya que éste, como
sefiala Reynaga (2010), se aboca tanto a las actividades como a los significados e

interacciones de las personas en un escenario especifico, lo que dio la oportunidad de hacer
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un acercamiento a profundidad a las particularidades de las practicas evaluativas de algunos
profesores, para asi poder construir una descripcién mas rica de las mismas.

Asimismo, el enfoque cualitativo fue pertinente en esta investigacion debido a que
permite mostrar una variedad de perspectivas sobre un mismo objeto de estudio, tomando
en cuenta las précticas, el conocimiento y los significados subjetivos que los participantes
dan a ese objeto en un contexto concreto (Flick, 2004). Esta caracteristica del enfoque
cualitativo dio a la investigadora la posibilidad de acercarse a los docentes para descubrir
sus préacticas cotidianas en la evaluacién de la produccién de textos escritos, involucrando,
ademas de esto, los sentidos y significados que los profesores dieron a estas préacticas.

Finalmente, se consideré adecuado hacer un estudio corte cualitativo debido a que
esto conlleva la adopcion de un enfoque interpretativo y naturalista del objeto de estudio
(Denzin y Lincoln, 2005). Tal aseveracion, en el caso de esta investigacion, implico
privilegiar la interpretacion de la informacion obtenida en funcion de los sentidos y
significados que los docentes construyen en torno a sus practicas de evaluacion, pero
ademas conllevo abordar estas practicas en el escenario natural donde acontecen -el aula-,

lo que permitid tener una vision mas amplia del contexto en el que se llevan a cabo.

2. Seleccion de participantes, negociacion de acceso Yy

cuidados éticos

El trabajo de campo fue realizado a lo largo de un mes, desde los Ultimos dias de octubre
hasta los Gltimos dias de noviembre de 2014, durante el desarrollo del segundo bimestre del
ciclo escolar 2014-2015. La seleccion de los participantes se hizo de manera intencional y
por conveniencia. Para esto, se escogio una escuela secundaria general de la ciudad de
Aguascalientes, cuyos docentes tuvieran la disposicién para colaborar en el estudio.

La negociacion del acceso a las aulas se hizo con varias semanas de anticipacion
(aproximadamente desde finales de septiembre) y comenzé con un primer acercamiento a
las autoridades de la escuela seleccionada, a quienes se les proporcioné una carta
solicitando el acceso a la institucion, misma que incluia una breve descripcion de las

caracteristicas y objetivos de la investigacion.
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Una vez que esto se llevo a cabo, se contactd a varios docentes de espafiol que
impartieran clases en segundo grado de secundaria en la institucion seleccionada. Se tuvo
un acercamiento con cada profesor con el fin de proporcionarles una descripcion sucinta de
la investigacion e invitarlos a formar parte de ella. Finalmente, dos docentes, cuyos
pseudonimos en este documento son Inés y Mariana, aceptaron participar en la
investigacion.

La profesora Inés tiene a su cargo la asignatura de espafiol con los cuatro grupos del
turno vespertino, ademas de un grupo en una escuela primaria; su formacion de origen es
normalista, tiene treinta y dos afios de experiencia frente a grupo, y siete afios impartiendo
la asignatura de espafiol en la escuela en la que trabaja actualmente. La profesora Mariana,
por su parte, imparte la asignatura de espafiol con dos de los cuatro grupos en el turno
matutino; su formacion de origen es normalista, tiene seis afios de experiencia frente a
grupo Yy seis afos impartiendo esta asignatura en la escuela en la que actualmente labora.

En la ultima etapa del estudio se consideré adecuado tener entrevistas con los
alumnos de estas docentes, dado que resultaba relevante conocer los significados que ellos
dan a la evaluacion que sus profesoras hacen de sus trabajos. Ademas de esto, los
estudiantes realizaron tareas de evaluacion (autoevaluacién y co-evaluacion), por lo que
también se busco obtener informacion acerca de la manera en que estos procesos fueron
Ilevados a cabo, desde la perspectiva de los propios estudiantes.

Para esto ultimo se selecciond un total de siete alumnos de segundo de secundaria:
cuatro del turno matutino y tres del vespertino. La seleccion de los alumnos se hizo
tomando en cuenta los siguientes aspectos de los trabajos que ellos realizaron y sus
profesoras evaluaron:

1. Las calificaciones. En algunos casos se seleccionaron los trabajos con las
calificaciones mas bajas o mas altas.

2. Los comentarios escritos de las docentes. Se considerd necesario indagar en los
significados que los alumnos otorgan a los comentarios escritos de las profesoras,
sobre todo cuando éstos parecian ser ambiguos.

3. La co-evaluacién o autoevaluacién. En el grupo en que se realizaron actividades de
co-evaluacion se opto por entrevistar a algunos alumnos que hubieran evaluado mas

de un trabajo de sus compafieros; o en el caso contrario, que no hubieran evaluado a

59



ningin comparero. En cuanto a la autoevaluacion, se consideraron algunos de los

alumnos que se hubieran asignado una calificacion, tomando en cuenta que no todos

lo hicieron o, en el caso contrario, que no se hubieran autoevaluado.
4. Tema del trabajo. En uno de los grupos, la seleccion del cuento a modificar fue libre

y la mayoria de los estudiantes eligieron cuentos infantiles, a excepcién de un

alumno que optd por otro tipo de cuento. Hay que sefialar que este estudiante

finalmente no fue entrevistado, pues no asistio a la escuela cuando se realizaron las
entrevistas y no fue posible localizarlo posteriormente.

Las decisiones con respecto a los cuidados éticos de la investigacion se tomaron
considerando el codigo de ética de la American Educational Research Association (2011),
documento en el que se menciona que es importante obtener el consentimiento informado
de los participantes cuando los datos recolectados para la investigacion se obtienen a través
de alguna forma de comunicacion, interaccion o intervencion.

Dado que en este estudio los datos provienen precisamente de técnicas de obtencion
de informacién que implican registrar tanto las declaraciones como las intervenciones de
las docentes, se opt6 por entregar un formato de consentimiento informado (véase Anexo
1) a las profesoras. Este documento incluyo las implicaciones del estudio, las cuestiones
referentes a la confidencialidad y anonimato, y asuntos concernientes a la socializacion de
los resultados. Una vez que este formato fue firmado por las profesoras, se les entregd una
copia del mismo y el original qued6 en manos de quien realizd esta investigacion.

En el caso de las entrevistas con los alumnos, se solicitd la autorizacion de las
autoridades de la escuela y antes de cada entrevista se pidi6 permiso a los alumnos para
grabar en audio y se informé a cada uno acerca de las condiciones de confidencialidad y
anonimato. La American Educational Research Association (2011) sefiala que en las
investigaciones en las que los participantes son nifios, es necesario el consentimiento de su
tutor legal; esto se puede evitar cuando el riesgo para los participantes es minimo. En este
caso, no se les pidid a los alumnos proporcionar datos personales, ni tocar temas que
pudieran ser sensibles para ellos, lo que ayud6 a garantizar que no hubiera alguna
consecuencia perjudicial para los estudiantes derivada de su participacién en la

investigacion, por lo que no se requirio la autorizacion de los tutores. En todo caso, como
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sefiala este documento, era importante conseguir el consentimiento en la medida en que los
estudiantes son capaces de darlo, lo cual si se hizo.

Finalmente, cabe sefialar que a lo largo de este documento se utilizaron seudénimos
para referirse tanto a los docentes como a los alumnos para conservar la confidencialidad de

la informacion y el anonimato de los informantes.

3. Técnicas de obtencion de informacion

En toda investigacion, la seleccion de las técnicas para obtener informacion debe estar
determinada en funcién del objeto de estudio (Flick, 2004). Dadas las caracteristicas de la
presente investigacion, se optd por utilizar tres técnicas de recoleccion de datos:

observacion, analisis de evidencias y entrevistas semiestructuradas.

3.1. Observacion

La observacion es una técnica que “permite recoger aquella informacion mas numerosa,
mas directa, mas rica, mas profunda y més compleja [...]” (Sanchez, 2008, p. 100). Se optd
por emplear la observacion, dado que, de acuerdo con Vogt, Gardner y Haeffele (2012), es
pertinente, entre otras situaciones, cuando es necesario crear un retrato rico del objeto de
estudio en contexto, a través de una descripcion densa.

En esta investigacion, la observacion contribuy6 a conformar un panorama amplio y
rico en detalles de lo que en la clase se establecié con relacion al proyecto didactico de
interes, incluyendo las acciones encaminadas a la evaluacion de la produccion de textos
escritos.

Para llevar a cabo lo anterior, se considerd pertinente contar con un formato de
observacién (Anexo 2) para sistematizar lo observado, tomando en cuenta cinco rubros: 1)
tiempo de inicio de la actividad, 2) tiempo de finalizacion de la actividad, 3) descripcion
general de la actividad, 4) hechos observados (consignas de la docente, respuesta de los
alumnos, interacciones) con una columna para docente y otra para alumnos, y, 5)
anotaciones del observador, que contempld el registro de interpretaciones, preguntas,

reacciones, sentimientos, etc.
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La observacion se aplico durante todo el desarrollo del proyecto didactico elegido
(de dos a tres semanas), por medio de la asistencia a todas las sesiones de las docentes con
el grupo que ellas mismas seleccionaron. Antes de iniciar esto, se hizo una observacién
previa con el fin de probar el funcionamiento del formato de observacion y, con base en lo
que se obtuvo, éste fue modificado. Previo a la aplicacion de esta técnica de obtencién de
informacion también se converso con los docentes para acordar el grupo a observar, asi
como las condiciones de la observacion (se especificO que se procuraria no tener
interaccion con los alumnos y no interferir con el desarrollo de la clase).

Durante la observacion, los registros se hicieron en papel para su posterior
transcripcion y se obtuvo un total de 23 formatos de observacion: 11 para la docente de
turno matutino y 12 para la profesora de turno vespertino.

Después de la primera semana de observacion, comenzaron a elaborarse narrativas,
que a diferencia de los formatos contienen una descripcion mas detallada de lo observado,
pues se incorpord mas informacién de la que se registro, especificamente en lo que respecta
a las reflexiones del observador, ejemplos para contextualizar las actividades,
comparaciones entre practicas y actividades, ademas de otros elementos. Se generé una
narrativa por cada dia de observaciéon, lo que arroj6 un total de quince narrativas: seis de la
profesora de turno matutino, nueve de la docente de turno vespertino.

Las observaciones finalizaron cuando se dio cierre al proyecto didactico de interés y
la informacion que de esta técnica se obtuvo fue retomada, junto con las evidencias del

trabajo de los alumnos, para generar los guiones de entrevista (para alumnos y docentes).

3.2. Analisis de evidencias

Ademas de las observaciones, se considerd necesario llevar a cabo un analisis de
evidencias, entendiendo que éstas son “[...] productos de las practicas [docentes], como
planes de clase, cuadernos de alumnos, exadmenes aplicados o tareas encomendadas”

(Martinez, 2012, p. 12). Este acercamiento a las précticas docentes, permite:

[...] revelar muchas cosas sobre la préactica del maestro, como la forma en que entiende su
papel, el manejo que tiene de los contenidos, su concepcion de la evaluacion, el grado en
que ofrece retroalimentacion mas o menos rica a los alumnos, entre otras (p. 13).
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En el presente estudio se analizaron los trabajos que los alumnos realizaron por
indicacion de las profesoras. Esto se hizo con el fin de conocer de qué manera se concreta,
en casos especificos, 1o que se establece dentro del aula en cuanto a la evaluacion de la
produccion de textos escritos. Asimismo, esto permitio identificar los objetos de
conocimiento que evalUan las profesoras y la retroalimentacion que dan a sus estudiantes.

El proceso del anélisis de evidencias comenzé en las dltimas semanas de
observaciéon, con la identificacion de los trabajos que seria relevante analizar.
Subsecuentemente, se solicitaron a ambas docentes los textos de todos los alumnos del
grupo observado (o0 al menos los que tuvieran disponibles) una vez que los hubieran
evaluado. Cabe mencionar que las evidencias fueron rescatadas tanto de los cuadernos de
los alumnos como de los trabajos finales.

Después de esto, se procedid a digitalizar y fotocopiar los documentos, obteniendo
un total de 26 evidencias del grupo de turno matutino, mismas que fueron clasificadas en
dos rubros: parciales y finales. El criterio para llevar a cabo esta clasificacion fue la
pertenencia de la evidencia al producto final del proyecto didactico o a un ejercicio parcial.

Cada uno de estos documentos contiene lo siguiente:

Tabla 5. Clasificacién de evidencias (matutino).

Evidencias parciales Evidencias finales
e Dos cuadros descriptivos de e Dos cuadros descriptivos de
modificaciones a un cuento modificaciones a un cuento
e Un texto escrito e Un borrador de un texto
e Una tabla de co-evaluacion e Version final del texto
e Una tabla de co-evaluacion

Del grupo de turno vespertino se obtuvieron un total de 31 evidencias, mismas que
fueron clasificadas, al igual que las del otro grupo, en finales y parciales, aunque éstas
incluyen algunos elementos distintos, pues, a diferencia del otro grupo, no se desarroll6 un
ejercicio parcial, sino que todas las actividades iban dirigidas hacia la realizacion de un

producto final. Aun asi, se optd por clasificar las evidencias de las misma manera que se
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hizo con las del otro grupo, pues se puede distinguir entre aquellos materiales que se
generaron y evaluaron durante el desarrollo del proyecto didactico, y aquéllos que fueron

elaborados, entregados y evaluados como parte del trabajo final.

Tabla 6. Clasificacion de evidencias (vespertino).
Evidencias parciales Evidencias finales

e Un cuadro descriptivo de | e Un texto escrito

modificaciones a un cuento

e Planeacidn de escritura de un texto | ¢ Una tabla de auto-evaluacion

e Borrador de un texto

Una vez que se hizo la clasificacién de evidencias, se escogieron siete trabajos,
cuatro de alumnos de turno matutino y tres de turno vespertino. Cabe sefialar que
orignalmente se consideraron cuatro trabajos de estudiantes de turno vespertino, pero, como
se sefialé anteriormente, no fue posible localizar a uno de los alumnos. Para hacer la
seleccion de los trabajos se tomaron en cuenta los criterios antes mencionados: las
calificaciones de los trabajos, los comentarios escritos de las profesoras, la co-evaluacion o
autoevaluacion realizada por los alumnos y algunos rasgos especificos del texto, como el
tema del mismo.

Con base en estos materiales y la informacion obtenida de las observaciones, se
elaboraron los guiones de entrevista para las docentes. De igual manera, esta informacion
sirvio para seleccionar a los alumnos a quienes se entrevistd y para elaborar los guiones de

entrevista correspondientes.

3.3. Entrevistas semiestructuradas

De acuerdo con Vogt, Gardner y Haeffele (2012), las entrevistas son utiles cuando el
conocimiento subjetivo que se requiere conocer se obtiene con mayor eficacia mediante los
temas de la entrevista y cuando las preguntas requieren respuestas detalladas que no se

pueden obtener por medio de una encuesta.
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Siguiendo a estos autores, las entrevistas también resultan pertinentes en los casos
en los que es mas importante la informacion a profundidad que la capacidad de llegar a
generalizaciones sobre una poblacién y cuando los informantes necesitan tiempo para
pensar y elaborar sus respuestas.

Con las entrevistas se busco recabar informacion acerca de las opiniones que las
profesoras y los alumnos tienen con respecto a la evaluacion y ensefianza de la produccion
de textos escritos. Ademas, se planted que las entrevistas se constituyeran como una via
para validar la informacion obtenida en la observacion y el analisis de evidencias, y asi
poder fortalecer los hallazgos de la investigacion.

Dadas las finalidades de las entrevistas, su disefio se llevé a cabo una vez que se
habia realizado la observacion de la intervencion de las docentes en el salon de clases y que
se habian obtenido las evidencias. Con base en los datos obtenidos por medio de estas dos
técnicas, se elabord un guién de entrevista diferente para cada docente y para cada alumno.
En total, se realizaron 9 entrevistas, mismas que oscilaron entre los 15 y 50 minutos, siendo
mas cortas las de los alumnos.

Cada guidn de entrevista se elaboré de manera diferenciada para cada participante,
debido a que se buscaba ahondar en las particularidades de cada caso. Para hacer esto, se
tomaron en cuenta las diversas actividades que las docentes propusieron a lo largo del
desarrollo del proyecto didactico. En el caso de los los alumnos, se consideraron algunas
caracteristicas de sus trabajos: calificaciones, comentarios escritos, co-evaluacion y
autoevaluacion y tema del trabajo. Estos aspectos, como se ha indicado en parrafos
anteriores, también sirivieron como criterios para seleccionar a los alumnos a entrevistar

Aunque las entrevistas fueron personalizadas, hubo ejes generales que se abordaron
en todos los casos. En las entrevistas con las docentes, los guiones tenian la misma
estructura (presentacion, desarrollo y cierre) y los ejes fueron los siguientes: 1) ensefianza
de la produccion de textos escritos, 2) evaluacion de la produccion de textos escritos, 3)
expectativas de la ensefianza y evaluacion de la produccién de textos escritos.

Ademaés de esto, al finalizar cada entrevista se comentd con las docentes la
posibilidad de entrevistar a sus alumnos y se les pidieron sugerencias para llevar a cabo
esto, tales como el lugar y hora mas adecuados para realizar la entrevista, los temas a

abordar y los alumnos con lo se podria platicar, tomando en cuenta a aquellos estudiantes
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que ellas consideraran con mayor o menor logro académico. Cabe mencionar que también
se pidi6 a cada docente que mencionara sus datos, incluyendo su formacién de origen, los
afios de experiencia frente a grupo, de manera general y en la escuela donde labora
actualmente, asi como el numero de grupos a los que imparte clases en esa institucion.

En cuanto a los guiones de entrevista de los alumnos, éstos incluyeron en todos los
casos la misma estructura (presentacion, desarrollo y cierre), ademés de una introduccion y
apreciacion del proyecto, misma que se abordd después de la presentacion, y un balance
general, que se trato antes del cierre de la entrevista.

Con el eje de introduccion y apreciacion del proyecto se pretendia que el alumno
describiera, a grandes rasgos, el tema del proyecto didactico, lo que desde su percepcion se
esperaba que aprendiera, asi como su apreciacion acerca de lo que logré y lo que le falto
hacer o aprender. Esta etapa de la entrevista se incluyd por dos razones. Por un lado,
permitié conocer la percepcion de los alumnos acerca de su propio desempefio académico
en el proyecto didactico seleccionado. Por otra parte, sirvio de predmbulo para que los
alumnos recordaran el proyecto y subsecuentemente abordaran los temas relacionados con
la evaluacion.

El eje de balance general estuvo orientado a conocer las sugerencias del alumno
acerca del planteamiento del proyecto, los cambios que haria, asi como las
recomendaciones que daria a su profesora para mejorar el trabajo en este proyecto didactico
si se volviera a realizar.

El resto de los ejes de los guiones de entrevista para los alumnos fueron distintos
hasta cierto punto, pero en todos se buscé indagar sobre lo siguiente: 1) significados de la
evaluacidn, incluyendo calificaciones, notas si las habia y otras marcas de evaluacion, 2)
impacto afectivo® y 3) utilidad de la evaluacién. En algunos casos también se incluyeron
otros puntos: el proceso de asignacion de calificaciones y la seleccion del compafiero que
evalud o del compariero a evaluar.

Dado que cada grupo realizo actividades distintas, las cuales derivaron en diferentes

modalidades de evaluacidn, los guiones de entrevista se disefiaron de acuerdo con el grupo

SEl impacto afectivo se relaciona con la motivacién para aprender de los alumnos, misma que de acuerdo con
Assessment Reform Group (2002), Butler (1988), Dweck (2001) y Sadler (1989), citados en Stiggins y
colaboradores (2007), puede ser afectada por el tipo de retroalimentacion que se ofrece a los estudiantes.
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al que pertenecieran los alumnos. En el grupo de turno matutino se consider6 relevante
incluir lo siguiente: 1) co-evaluacion, haciendo énfasis en la pregunta “;como me evaluaron

3

mis compaifieros?”; 2) heteroevaluacion, cuya pregunta era “;como me evalu6 mi
maestro?”’; 3) co-evaluacion, tomando como punto central la pregunta “;cémo evalué?”.

En cambio, en el grupo de turno vespertino se incluyeron los siguientes ejes: 1)
heteroevaluacion, cuya pregunta era “;como me evalud mi maestro?”’; 2) autoevaluacion,

3

tomando como punto central la pregunta “;cémo me evalué?”’; y 3) comprension del
propdsito de otras actividades de evaluacion, mismo que se incluyé considerando que habia
productos parciales (una tabla de modificaciones y en algunos casos un esquema que
indicaba lo que se iba a incluir en el cuento) que no eran parte de la entrega final, pero que
eran relevantes para conocer con mayor detalle el proceso por el que fue elaborado el
producto final.

Ahora bien, las entrevistas con los docentes se llevaron a cabo aproximadamente
una semana después de que habia concluido el proyecto didactico que fue observado y se
realizaron fuera del horario laboral de las docentes, pero dentro de la institucion, debido a
las preocupaciones de la escuela acerca de la interrupcion de las clases. Antes de cada
entrevista se explico a las profesoras el objetivo de la misma, las condiciones de
confidencialidad y anonimato, y se pidi6 permiso para grabar la conversacién en audio.

Por su parte, las entrevistas con los alumnos se realizaron una vez que se entrevisto
a las docentes. Por sugerencia de las autoridades educativas de la escuela y de las
profesoras, se entrevistd de manera individual a cada uno de los alumnos durante la clase de
espafiol. Al igual que con los docentes, antes de comenzar la entrevista se explicé a los
alumnos el objetivo de las misma, las condiciones de confidencialidad y anonimato, y se
pidié permiso para grabar la entrevista en audio. Finalmente, se hizo una transcripcion

literal de cada entrevista para su posterior categorizacién y analisis.

4. Operacionalizacion de las practicas de evaluacion

Dado que las practicas de evaluacion son un constructo complejo, fue necesario
descomponer dichas practicas en conceptos que fueran mas observables. Para esto se

retom6 el modelo de Stiggins y colaboradores (2007), autores que distinguen cuatro
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dimensiones de la evaluacion, las cuales fueron mencionadas en el segundo capitulo:
objetos, métodos, propdsitos y comunicacion de resultados.

Se opto por este modelo porque permitio tener una vision integral y sistematica de
los diferentes elementos que convergen en la evaluacion, asi como de la relaciéon entre
ellos. Ademas, la propuesta de Stiggins y colaboradores (2007), ha sido retomada en
diversas investigaciones (Garcia y colaboradores, 2011; 2015), por lo que se considerd

viable emplearla en este estudio.

5. Procedimientos de analisis

Para realizar el analisis de los datos se siguid la Idgica que Fernandez (2006) sugiere para
realizar un analisis cualitativo, la cual consta de los siguientes pasos:

1. Obtencion de la informacién. Como ya se indicd, se obtuvo la informacion por
medio de tres técnicas, mismas que fueron descritas en el apartado anterior.

2. Capturar, transcribir y ordenar la informacion. La transcripcion de las
observaciones se llevd a cabo en el periodo en que éstas se realizaron y a la par se
elaboraron las narrativas. Después de esto, se hizo la clasificacion de las evidencias
del trabajo de los alumnos y una vez que concluyod el trabajo de campo, se procedio
a hacer la transcripcion de las entrevistas.

3. Caodificacion de la informacion. Con base en el enfoque teérico de esta
investigacion, se crearon diversas categorias y subcategorias de analisis. Después de
esto, se codifico la informacion con ayuda del software Dedoose (2014). Cabe
sefialar que en este estudio se empled lo que Rodriguez (2003) llama codificacion
mixta, lo que implica que se partié de categorias que fueron establecidas a priori,
pero también se formularon nuevas categorias, considerando los datos obtenidos a
partir del trabajo de campo. A continuacion se muestran las categorias y

subcategorias de analisis que fueron empleadas:
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Categorias y sub-categorias de analisis

Objetos de la evaluacion de la produccion de textos escritos
e Proceso de produccion de textos escritos
e Textos escritos
e Aprendizajes esperados
o Estructura y elementos de los cuentos
o Uso de recursos linglisticos
e Otros objetos de la evaluacién
Meétodos de la evaluacion de la produccion de textos escritos
e Comunicacion personal
e Evaluacion de desempefio
Propdsitos de la evaluacion de la produccidn de textos escritos
e Formativos
o Diagnéstico
e Sumativos
o Calificaciones
o Balance
Comunicacion de resultados de la evaluacion de la produccion de textos escritos
e Métodos
o Compartir calificaciones:
o Comentarios escritos
o Comentarios orales
e Manejo de la informacion
o Formativo

o Sumativo

4. Integrar la informacién. Finalmente, se integraron las distintas categorias para dar
cuenta de cada una de las dimensiones de la evaluacion, relacionandolas también

con los referentes tedricos de este estudio.
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6. Validacion de la informacién

Para validar la informacion obtenida en esta investigacion se emplearon dos recursos; uno
de ellos fue la triangulacion, misma que ayuda a “[...] potenciar el rigor, la amplitud, la
complejidad, la riqueza y la profundidad de una investigacion dada” (Flick, 2004 p. 229, en
Denzin y Lincoln, 2005, p. 53). Esto permitio fortalecer los hallazgos obtenidos en esta
investigacion y también dio la oportunidad de ofrecer distintas perspectivas del objeto de
estudio, lo que a su vez hizo posible que se pudiera dar cuenta al menos de una parte de la
compleja realidad que constituyen las aulas de secundaria.

El segundo recurso consistidé en validar la informacion por medio de los
participantes. Para hacer esto, se proporcion6 a las profesoras un reporte de la
investigacion, el cual incluyé el analisis de los resultados, la discusion y conclusiones, asi
como una carta de presentacion en la que se pidio a las docentes identificar en el texto seis
puntos especificos:

1. Argumentos con los que no estuvieran de acuerdo.

2. ldeas que les parecieran poco claras.

3. ldeas que consideraran que no representan sus practicas de ensefianza y

evaluacion.

4. Aspectos que faltaba analizar.

5. Temas que consideraran que deberian ser investigados con mayor profundidad.

6. Cursos, materiales o talleres que creyeran necesarios para mejorar sus practicas

de evaluacion en el area de la produccion de textos escritos.

Los dos primeros puntos tuvieron como finalidad ayudar a precisar los resultados de
esta investigacion. En cambio, el tercero ayudo6 a garantizar que la informacién obtenida y
su interpretacion fuera adecuada y valida. Los tres puntos restantes permitieron fortalecer
las conclusiones de este estudio, pues dieron pauta sobre futuras investigaciones que seria
importante realizar, asi como vias y recursos para coadyuvar a la formacion de los
docentes.

Se indico a las profesoras cual era su pseudonimo para que pudieran identificar lo
correspondiente a sus practicas de ensefianza y evaluacion. Después de una semana, lapso

que se dio a las docentes para revisar el texto, se tuvo una reunion con cada una de ellas
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para comentar sus observaciones al documento. Las declaraciones de las profesoras fueron
grabadas en audio con su autorizacion y posteriormente fueron integradas en el presente

documento con el fin de validar y fortalecer los hallazgos de esta investigacion.
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CAPITULO IV. ANALISIS DE RESULTADOS

El objetivo de este capitulo es dar cuenta de los resultados obtenidos en esta investigacion,

procurando responder las cuatro preguntas que al inicio de este trabajo fueron planteadas:

Los profesores de secundaria:
e ;Qué evallan de la produccion de textos escritos?
e ;Como evaluan la produccién de textos escritos?
e Con qué propdsitos evaltan la produccion de textos escritos?
e (Como comunican los resultados de la evaluacion de la produccion de textos

escritos?

Para llevar a cabo esto, se dividio este capitulo en cinco apartados. En el primero de
ellos se ofrece una breve descripcion del desarrollo del proyecto didéctico seleccionado, en
cada una de las dos practicas docentes observadas. Los siguientes apartados estan
orientados a cubrir tres de las cuatro dimensiones planteadas en las preguntas de
investigacion: objetos, propdsitos y comunicacion de resultados. En cada uno de estos
apartados se ofrece una descripcion del proceso de construccion de categorias para cada
dimension de la evaluacion y después de esto, se exponen los resultados obtenidos.
Finalmente, en el Gltimo apartado, se aborda la relacion entre las practicas de evaluacién de
las profesoras y lo establecido por los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro.
Educacidon Basica. Secundaria. Espafiol (2011b) y los libros de texto para secundaria.

Es pertinente sefialar que lo concerniente a los métodos de evaluacién no fue
incluido, dado que no se conto con los datos suficientes para ahondar en esta dimensién de
la evaluacion. Esto se debi0, hasta cierto punto, a que la consigna de escritura a traves de la
cual se realizé la evaluacion, fue planteada por los Programas de Estudio 2011. Guia para
el maestro. Educacion Basica. Secundaria. Espafiol (2011b) y retomada por las profesoras,
por lo que no fue posible saber qué métodos hubieran seleccionado y aplicado las docentes

si no existiera una consigna disefiada de antemano.

72



A pesar de las limitaciones planteadas a raiz de esta situacion, fue posible identificar
el uso de dos métodos de evaluacion: la comunicacion personal y la evaluacion de
desempefio. El primero de éstos se utilizd para valorar el primer aprendizaje esperado del
proyecto didactico y consistié en el planteamiento de preguntas a los alumnos con respecto
a conceptos relacionados con el cuento (trama, personajes, ambiente, etc.).

El segundo método se llevd a cabo mediante el planteamiento de una consigna de
escritura, a través de la cual se evalud la produccion de textos escritos, el tercer aprendizaje
esperado del proyecto didactico y, nuevamente, el primero de estos aprendizajes. Este
método, por si mismo, es adecuado para valorar dichos objetos de evaluacion, pero su
realizacion en las aulas mostro que sélo fue implementado de manera parcial, dado que este
método requeria que se observara el proceso y el resultado implicados en la realizacion de
una tarea o en la elaboracién de un producto y en los casos estudiados la atencién se
concentré de manera preponderante en el producto final, es decir, en los textos escritos.

Tomando en cuenta que los resultados para esta dimension de la evaluacion eran
escasos Y la informacion que se podia reportar con respecto a ésta ya era abordada en el
apartado de objetos de la evaluacion, se optdé por sélo incluir lo concerniente a los
propositos y objetos de la evaluacion, asi como a la comunicacién de resultados.

También es importante sefialar que para categorizar y analizar los datos recabados,
especificamente aquéllos que derivaron de las observaciones, se centrd la atencion sélo en
las actividades de evaluacion, entendiendo bajo este término todas aquéllas actividades a
través de las cuales el docente obtuvo informacion acerca del desempefio académico de los
alumnos, para hacer un juicio acerca de éste.

Asimismo, hay que sefialar que aunque los alumnos no fueron el foco de esta
investigacion, también llevaron a cabo tareas evaluativas, por lo que esta concepcion de
actividad de evaluacion es aplicable también para las acciones que ellos realizaron y que
implicaron la obtencion de informacion del desempefio académico de sus comparieros o del

propio, y que los llevo a emitir un juicio acerca de éste.
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1. Desarrollo del proyecto didactico

Aunque los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Basica.
Secundaria (2011b) estan planteados como un referente para que los docentes lleven a cabo
los proyectos didacticos de todas las asignaturas de secundaria, es esperable que cada uno
adapte y desarrolle estos proyectos y sus contenidos de manera distinta, de acuerdo con las
necesidades de sus alumnos, su estilo de ensefianza, entre otros factores.

Debido a lo anterior, es pertinente dar una breve descripcion de las actividades que
cada docente realizd a lo largo del proyecto didactico que fue seleccionado en esta
investigacion, esto con la finalidad de ofrecer un marco general que ayude a contextualizar
los resultados que mas adelante se presentan. Es preciso sefialar que para hacer esta
descripcidn se recurrio Unicamente a los datos derivados de las observaciones.

Asimismo, se debe indicar que en ambos proyectos se identificaron tres momentos:
inicio, desarrollo y cierre. Para cada uno de los dos proyectos se especifica la cantidad de

actividades que incluyeron, divididas en cada uno de estos tres momentos.

1.1. Docente Inés

El proyecto didactico, en el caso del docente Inés, tuvo una duracion total de 13 sesiones,
de aproximadamente 50 minutos cada una. El inicio del proyecto® estuvo conformado por
tres actividades. La primera de ellas consistié en una explicacién por parte de la docente a
proposito de lo que es hacer una variante de un cuento y los elementos del cuento que se
pueden modificar. Ademas de esto, la profesora pidié a un alumno que leyera, en su libro
de texto (Lodofio, 2013), el objetivo del proyecto didactico que estaban comenzando.

Para la segunda actividad del inicio del proyecto, la docente reparti6 a los alumnos
un instrumento de autoevaluacién que tomé, aunque no completo’, del libro de texto. Dicho
instrumento era una escala que contenia cinco items: 1) modifico las caracteristicas de los

diferentes aspectos en funcién de la historia que presenta un cuento original, 2) modifico la

® El incio del proyecto abarcé dos sesiones. Sin embargo, la primera no fue observada, por lo que no se tiene
informacion de las actividades realizadas en dicha sesion.

" El instrumento de autoevaluacién ofrecido por el libro de texto Espafiol 2. Comunico lo que pienso de
Lodofio (2013) incluye items acerca del logro de los aprendizajes, pero también acerca del desempefio
académico, que incluye cuestiones actitudinales, asi como algunos items acerca de las caracteristicas del
producto final, donde se mencionan los temas de reflexion del proyecto didactico.
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estructura del cuento e identifico sus implicaciones en el efecto que causa, 3) empleo
recursos linglisticos para describir personajes, escenarios y situaciones, 4) mi cuento tiene
una trama interesante, empleo voces narrativas, describo atmosferas, escenarios vy
caracterizo personajes, 5) realicé un compendio de variaciones de un cuento escrito por mi
y por mis comparieros.

Las opciones de respuesta de la escala fueron tres: 1) si, lo logré con facilidad, 2) lo
logré y puedo mejor, y 3) no lo logré. La docente explicé cada uno de los items con ayuda
de los alumnos y les pidio recortaran y pegaran la escala en su cuaderno.

Finalmente, en la tercera actividad, la profesora Inés dict6 a los alumnos una serie
de preguntas que, al parecer, ella misma elabor6 y a las cuales denominé “generadoras™: 1)
¢ Qué concepto tienes del cuento?, 2) ¢Cual ha sido tu cuento favorito?, 3) ¢Qué entiendes
por variantes de un cuento?, 4) ;Qué significa para ti una variante?, 5) ;Qué modificarias
de tu cuento favorito? ¢Por qué?, 6) ¢Qué tipos de cuentos conoces? Estas preguntas fueron
respondidas por los alumnos y compartidas con todo el grupo.

En el segundo momento del proyecto, que corresponde a su desarrollo, se realizaron
un total de nueve actividades. La primera constd6 de una lectura grupal del cuento El
ruisefior y la rosa. Mientras se realizd esta tarea, la docente hizo varias pausas para
preguntar a los alumnos de qué trataba el cuento hasta el momento, después les sefialé que
subrayaran las palabras cuyo significado no comprendieran y, finalmente, les pidi6 que
comentaran qué les parecio la lectura.

En la siguiente sesion, esta actividad de lectura se retom0, pero en este caso la
profesora pidié a los alumnos que anotaran en hojas el titulo del texto leido, el autor y una
breve descripcion de la historia. Cuando los alumnos terminaron de hacer esto, pegaron las
hojas en un arbol de lectura hecho de papel que estaba al fondo del salon.

La docente plante6 una segunda tarea, que consistio en la revisién de conceptos
relacionados con el cuento. Para llevar a cabo esta actividad, la profesora anotd en el
pizarron varias preguntas acerca de los elementos del cuento: tipos de personajes, trama,
tema, entre otros, y pidid a los alumnos que las respondieran utilizando su libro de texto.
Una vez que los estudiantes respondieron las preguntas, algunos compartieron sus

respuestas con todo el grupo y la docente intervino para hacer precisiones (por ejemplo:
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explicd el significado de la palabra andamiaje cuando ésta se ley6 en una de las
definiciones).

Durante la siguiente sesion se volvio a hacer una exploracion de conceptos, pero en
esta ocasion la profesora habia dejado de tarea a los alumnos investigar qué es el ambiente,
tiempo, situacion, entorno social y atmdsfera. Para realizar esto, los alumnos utilizaron su
libro de texto y compartieron sus respuestas con el resto del grupo.

Una vez concluida esta actividad, la docente pidié a un alumno que leyera una
instruccion en su libro de texto, que indicaba que ellos debian escoger un cuento para
realizar su variante. A partir de esto, la profesora propuso la tercera actividad del desarrollo
del proyecto. En este caso, pidi6 a los alumnos que mencionaran los nombres de los
cuentos que ella habia dejado que investigaran en sesiones previas. Mientras los alumnos
decian los titulos de los textos, la docente los anot6 en el pizarron y después les pidio que
los apuntaran en sus cuadernos.

Después de esta actividad, se plante6 una cuarta consigna, que consistié en la
lectura de un cuento y de una variante del mismo. Al finalizar la lectura, la profesora pidié
a los alumnos que identificaran los cambios que habia en el segundo texto. Una vez
concluido esto, la docente sugirio hacer nuevamente una revision de conceptos relacionados
con el cuento. En esta ocasion, los alumnos repasaron los tipos de narradores. Para esto se
utilizé una tabla del libro de texto que la profesora anoté en el pizarrén y que los alumnos
copiaron en sus cuadernos para completarla, nuevamente, utilizando la informacion del
libro de texto.

La quinta actividad fue la representacion de un cuento. Para llevar a cabo esto, la
profesora selecciond a algunos alumnos y les pidié que escenificaran un cuento con
modificaciones. Una vez que los alumnos se pusieron de acuerdo y escenificaron el cuento,
la docente coment6 que para el tiempo que habia dado para esta actividad, faltaron cosas;
sin embargo, no dijo cuales. Ademas de esto, la profesora sefialo que el final fue muy
“amoroso”, que se cambiaron personajes y que el final del cuento fue original.

Después de esto, la docente propuso hacer nuevamente la lectura de una variante de
un cuento original (Caperucita). Al terminar la lectura, la profesora indico que este texto
mostraba algo distinto al cuento original y pregunto a los alumnos si este ejemplo les

ayudaria a hacer su trabajo final.
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La sexta actividad del proyecto gir6 en torno al cuadro descriptivo de
modificaciones que venia en el libro de texto. En esta ocasion, la docente anotd dicho
cuadro en el pizarron para que los alumnos lo copiaran. Mientras esto se desarrollaba, la
profesora plante6 preguntas a los alumnos a proposito de los elementos del cuento, como la
estructura, la trama y la situacion. Cuando la docente terminé de copiar el cuadro
descriptivo de modificaciones en el pizarron, pidié a los alumnos que lo copiaran en su
cuaderno y lo llenaran con los elementos del cuento que ellos hubieran escogido modificar.

Como séptima actividad del desarrollo del proyecto, la profesora anoté en el
pizarron los aspectos que los alumnos debian tener en cuenta al momento de escribir su

cuento, mismos que tomd del libro de texto:

1. Antes de empezar a escribir, elabora un pequefio esquema de lo que pasara en tu historia,
donde enumeres las acciones en orden cronolégico de acuerdo con tu trama.

2. ldentifica en qué acciones intervendra cada personaje para que sepas donde incluir sus
dialogos.

3. Redacta tu cuento.

4. Cuando hayas terminado de escribir, lee en voz alta para que lo corrijas antes de presentarlo
a tus comparieros (Lodofio, 2013, p. 104).

Después de anotar cada aspecto, la profesora dio algunas recomendaciones, como
hacer un esquema antes de escribir, enumerar personajes o acciones, entre algunas otras. De
igual manera, la docente hizo preguntas a los alumnos. Por ejemplo, preguntdé a qué se
referia el segundo aspecto y para qué sirve leer el texto con el fin de corregirlo. Ademas de
estos cuatro puntos, la profesora agregd que los alumnos debian revisar la coherencia y la
ortografia.

Una vez que concluyd lo anterior, la docente hizo la octava actividad del desarrollo
del proyecto, que constd de la socializacién y revisién de los cuadros descriptivos de
modificaciones hechos por los estudiantes. Para esto, la profesora pidi6 a varios alumnos
leer su cuadro de modificaciones y cuando ellos acabaron de leer, hizo comentarios. Por
ejemplo, le sefialé a un alumno que su historia estaba muy bien y que en su lectura habia

dado ejemplo de uno los pasos para redactar, porque al leer el alumno se dio cuenta de

77



algunos aspectos a mejorar en su texto. La docente también revisé y corrigio los cuadros
descriptivos de modificaciones que le mostraban los alumnos que se acercaban a ella.

Después de esto, como novena actividad del desarrollo del proyecto la profesora
anotod en el pizarron las cuestiones ortograficas que los alumnos debian cuidar al redactar su
texto: mayuscula inicial, puntos (punto y aparte, punto y seguido, punto final), nombres
propios con mayusculas, uso de la coma al separar oraciones, integrar el texto en parrafos,
coherencia y descripciones. Una vez que la profesora termind de anotar todos estos, sefialo
a los alumnos que terminaran su trabajo escrito y a quien ya lo hubiera terminado que debia
corregirlo.

Finalmente, en el cierre del proyecto se hicieron cuatro actividades. En la primera se
llevd a cabo una socializacion y revision de algunos textos escritos por los alumnos. Para
esto, la docente pidio que los textos se leyeran en voz alta, después pregunto6 a los alumnos
qué opinaban del cuento de sus comparieros, si tenia elementos como la coherencia o qué
calificacion le asignarian. Al igual que los alumnos, la docente hizo comentarios tales como
cambiar el ambiente del cuento. Como parte de esta actividad, la profesora también reviso
los textos que le mostraban los alumnos que se acercaban a ella.

La segunda consigna que fue planteada por la docente consisti6 en la
autoevaluacion de los alumnos, quienes debian utilizar la escala que la docente dio al inicio
del proyecto; ademas de esto, la profesora sefialé a los alumnos que debia asignarse una
calificacion.

La tercera actividad del cierre del proyecto consistidé en que la docente Inés
preguntd a varios alumnos como se habian autoevaluado y la razén de sus decisiones al
evaluarse. Después de esto, pidié nuevamente a algunos alumnos que leyeran sus textos vy,
finalmente, la cuarta y Gltima actividad consistié en que pregunt6 a los alumnos qué habian
aprendido del proyecto y pidi6 a algunos de ellos que recogieran los trabajos y cuadernos

de sus comparfieros.
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1.2. Docente Mariana

El proyecto didéctico en el caso de la docente Mariana tuvo una duracion total de 9
sesiones de aproximadamente 50 minutos cada una. El inicio del proyecto estuvo
conformado por dos actividades. La primera fue una presentacion del proyecto didactico, en
donde la docente anoté en el pizarron las caracteristicas de dicho proyecto (la practica
social de lenguaje que se desarrollaria, el tipo de texto, ambito, aprendizajes esperados,
competencias, productos parciales y producto final). Ademas de esto, pidi6 a los alumnos
que hicieran en su libreta la portada del proyecto.

En la segunda actividad de inicio del proyecto, la docente dicté a los alumnos una
serie de preguntas que, al parecer, ella misma elabord y a las cuales denomino “preguntas
generadoras™: 1) (COmo escribirias una variacion de un cuento?, 2) ;Qué cuento elegirias?,
3) ¢Qué pasos debes seguir para realizar la variacion del cuento?, 4) ¢ Recuerdas cuales son
todos los elementos del cuento? Dichas preguntas fueron contestadas por los alumnos y
compartidas con todo el grupo.

En el segundo momento del proyecto, que corresponde con su desarrollo, se
realizaron cuatro actividades. La primera fue la lectura de cuentos. Para hacer esto, los
textos fueron leidos en voz alta y, al finalizar las lecturas, la docente cuestiond a los
alumnos acerca del contenido de las mismas, usando los esquemas del libro de texto (Cueva
y De la O, 2011), los cuales tenian informacién acerca del autor, los personajes, el narrador,
entre otros elementos. Para responder a esto, los alumnos también se guiaron por estos
esquemas.

La segunda actividad del desarrollo del proyecto se focalizd en la elaboracion del
cuadro descriptivo de modificaciones a los cuentos. La docente anoté dicho cuadro en el
pizarron siguiendo el modelo ofrecido por el libro de texto, a excepcién de la columna de
“efectos”, misma que no fue incluida. Una vez que la profesora hizo esto, pidi6 a algunos
alumnos que llenaran los rubros del cuadro (titulo, personajes, ambiente y trama) con los
elementos del texto que habian leido en la actividad anterior. Ademas de esto, resolvio
dudas que los alumnos tenian acerca de algunos elementos del cuento, tales como la trama

y el ambiente.
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Una vez concluida esta actividad, la docente planted una tercera consigna. En esta
ocasion, pidié que se leyera una variante del cuento Caperucita que ella llevo a la clase y
después de esto, indico a los alumnos que debian escribir la version de la historia desde la
perspectiva de la abuela de Caperucita. Para llevar a cabo esto, los alumnos debian elaborar
un cuadro descriptivo de modificaciones, después debian escribir el cuento y, finalmente,
hacer una co-evaluacién utilizando una escala que la docente anot6 en el pizarron y que
incluia los siguientes items: 1) personajes, 2) trama, 3) ambiente, 4) didlogos. Las opciones
de respuesta de este instrumento iban del uno al cinco, donde uno significaba muy
deficiente; dos, deficiente; tres, moderadamente satisfactorio; cuatro, satisfactorio y cinco,
excelente.

Durante la actividad, varios alumnos se acercaron a la docente para mostrarle su
texto y cuando finalizé esta actividad, la profesora pidi6 a algunos alumnos que leyeran su
cuento en voz alta y ella les hizo comentarios. Por ejemplo, dijo a un alumno que en su
texto habia hecho muchas modificaciones.

La cuarta actividad que propuso la docente consistié en la elaboracion de otra
variante de un cuento. En esta ocasion, la consigna consistia en que los alumnos escogieran
entre dos cuentos de su libro de texto (La historia segin Pao Cheng o La musica del
mundo). A continuacion debian hacer dos tablas, una con los elementos del cuento original,
otra con las modificaciones que ellos proponian. Después de esto, los alumnos debian
escribir un borrador del cuento y hacer una co-evaluacion utilizando una escala con cinco
items: 1) personajes (principales, secundarios Yy terciarios; caracteristicas fisicas vy
psicoldgicas), 2) titulo (originalidad), 3) contiene trama, 4) ortografia y 5) narrador
(definido). Las opciones de respuesta de este instrumento iban del uno al cuatro, donde uno
equivalia a asignar un cinco de calificacion; dos, que implicaba asignar entre seis y siete;
tres, entre ocho y nueve; y cuatro, que significaba calificar con diez.

Una vez que los alumnos se hubieran evaluado, debian elaborar la version final del
cuento. Mientras la actividad se desarrolld, varios alumnos se acercaron a la docente para
mostrarle su texto y ella les dio indicaciones. Por ejemplo, pidi6 a algunos que agregaran el
titulo o alguna tabla de modificaciones, sefialé que uno de los textos era muy corto, etc. Se

observd que al parecer los alumnos trabajaron con un ritmo distinto, por lo que algunos
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terminaron antes que otros y también hubo quien no entreg6 el trabajo final al concluir el
proyecto didactico.

Finalmente, en el cierre del proyecto, se llevaron a cabo dos actividades. En la
primera, la docente dictd a los alumnos una serie de preguntas de autoevaluacion, mismas
que extrajo del libro de texto, aunque no de manera literal: 1) al modificar las
caracteristicas y aspectos del cuento original, ¢qué obtuve?, ¢qué dificultades encontré? y
¢que puedo mejorar?; 2) al modificar el cuento y darnos cuenta del cambio que causo, ¢qué
obtuve?, ;qué dificultades encontré? y ;qué puedo mejorar?; y 3) al emplear recursos
ortograficos y linglisticos para escribir personajes y ambiente, ;qué obtuve?, ;qué
dificultades encontré? y ;qué puedo mejorar? Una vez que los alumnos anotaron estas
preguntas en su cuaderno y las respondieron, algunos leyeron en voz alta sus respuestas.

A lo largo de la dltima sesion, la profesora pregunté a los alumnos si tuvieron
dificultades para llevar a cabo la actividad de co-evaluacion y si tenian dudas acerca del
proyecto didactico. Por dltimo, la docente pidié a algunos alumnos que le llevaran sus

libretas para firmar las preguntas de autoevaluacién que respondieron.

2. Objetos de la evaluacion de la produccion de textos escritos

Como se indicé en el segundo capitulo, una tarea esencial para llevar a cabo el disefio de las
actividades de ensefianza y evaluacion es identificar los aprendizajes que se pretende que
los alumnos adquieran (Stiggins y colaboradores, 2007).

La finalidad de este apartado es presentar una descripcion del proceso de
construccién de categorias y analisis de los datos de la primera dimension que se abordo en
esta investigacion: los objetos de la evaluacion de la produccion de textos escritos.
Asimismo, se exponen los resultados obtenidos a partir de esto, para dar paso, en el
siguiente apartado, a la discusién de los mismos.

Para esta dimension de la evaluacion se partié de tres categorias: 1) el proceso de
produccidén de los textos escritos, 2) los textos escritos, y 3) los aprendizajes esperados del
proyecto didactico. En la Tabla 7 se presenta la definicion de cada una de estas categorias y

en el caso de la tercera, se incluyen las sub-categorias en las que derivo.

81



Tabla 7. Objetos de la evaluacién de la produccion de textos escritos: categorias de
analisis.
Proceso de El docente evalta o dice que evalla la planificacion,

produccion de | redaccion, revision, el mecanismo de control de éstos o los

textos escritos | subprocesos de cada uno en la produccion de textos escritos.

El docente evalta o dice que evalla alguno de los aspectos

Textos : - . -
_ de los textos escritos: adecuacion, coherencia, cohesion,
escritos . - o
gramatica, presentacion y estilistica.
Estructura y elementos de Uso de recursos
los cuentos: el docente linglisticos: el docente

- evalta o dice que evalta las | evalla o dice que evalla el
Aprendizajes L
modificaciones que los uso que los alumnos hacen de

esperados ) !
alumnos hacen a la recursos linguisticos para
estructura o los elementos describir personajes,
de un cuento. escenarios y situaciones.
Otros objetos El docente evalta o dice que evalUa aspectos ajenos a la
de la produccion de textos escritos o a los aspectos principales de
evaluacion la consigna.

Con respecto a estas categorias, habria que hacer varias indicaciones. La primera se
refiere a los aprendizajes esperados, que en un inicio se tomaron literalmente de los
Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Basica. Secundaria.
Espafiol (2011b). Sin embargo, después de analizarlos, se optd por replantear la redaccion
de algunos y otros se dividieron para asi analizar su demanda cognitiva y retomarlos para la
construccién de las categorias de analisis de esta investigacion (ver Capitulo I1). Hay que
sefialar que el segundo de estos aprendizajes esperados no fue evaluado en ninguno de los
casos estudiados, por lo que no hay categoria de analisis que corresponda con éste.

La segunda indicacion gira en torno a los textos escritos de los alumnos, en los
cuales se encontraron cinco marcas de la evaluacion que realizaron las docentes: 1)

calificaciones, 2) firmas que indican que el trabajo fue revisado, 3) “palomitas”, 4)
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comentarios escritos y 5) marcas graficas, como palabras subrayadas o encerradas en
circulos, que indican errores de ortografia o repeticion de palabras.

Si bien todos estos elementos fueron mencionados en los resultados, hay que
advertir que en el caso de las “palomitas” se desconoce si indican que el trabajo fue
revisado, si se refieren a que el alumno cumplié adecuadamente con la consigna o si tienen
algun otro significado. Asimismo, no se obtuvo informacion acerca de qué fue lo que se
evalué con las calificaciones, es decir, se desconoce qué aspectos de los textos y de los
aprendizajes esperados consideraron las profesoras para asignar la calificacion y qué peso
tenia cada uno en la nota numérica.

Teniendo en cuenta lo anterior, se realizo la categorizacion de los datos obtenidos
de las observaciones, de las entrevistas con las docentes y los alumnos, y de los textos de

los estudiantes, mismos que fueron evaluados por las profesoras.

2.1. El proceso de produccion de los textos escritos

Para identificar en los datos esta categoria se buscaron especificamente actividades de
evaluacion, declaraciones o evidencias en la evaluacion del trabajo de los alumnos que
indicaran que las docentes evaluaron la planificacion, redaccion, revision, el mecanismo de
control de éstos o los subprocesos de cada uno en la produccion de textos escritos.

Los datos encontrados para esta categoria hacen alusién a productos escritos, es
decir, se tiene evidencia de que las docentes dijeron que evaluarian o evaluaron trabajos
que los alumnos hicieron como parte de la planificacion de sus textos, como los borradores
de los cuentos o los esquemas en los que los alumnos debian indicar qué sucederia en su
historia. Productos como éstos, menciona Ribas (1997b), no son acciones del proceso de
produccidn de textos escritos, pero si forman parte de él y finalmente podrian dar cuenta del
proceso que los alumnos llevan a cabo para elaborar un texto.

En el caso de la docente Inés, se encontré que durante el desarrollo del proyecto
didactico hizo referencia a una serie de pasos que tomo del libro de texto y que los alumnos

debian considerar al momento de escribir su texto:

1. Antes de empezar a escribir, elabora un pequefio esquema de lo que pasara en tu historia,
donde enumeres las acciones en orden cronoldgico de acuerdo con tu trama.
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2. ldentifica en qué acciones intervendra cada personaje para que sepas donde incluir sus
dialogos.

3. Redacta tu cuento.

4. Cuando hayas terminado de escribir, lee en voz alta para que lo corrijas antes de presentarlo
a tus comparieros (Lodofio, 2013, p. 104).

Si bien la docente s6lo recomendé a sus estudiantes que llevaran a cabo este proceso
y no sefialé explicitamente que evaluaria las fases o etapas del proceso de produccién de
textos escritos, si hizo una revisiéon de los esquemas que algunos alumnos elaboraron. En
las evidencias recabadas s6lo se encontraron cuatro casos en los que los alumnos hicieron
un esquema o listado de lo que sucederia en su historia; sélo dos de éstos fueron evaluados
y dichas evaluaciones sélo constan de firmas de revisado, palomitas y en un caso hay un
comentario escrito por la docente (“Bien”).

Asimismo, la profesora sefialé que el cuadro descriptivo de modificaciones a los
cuentos seria tomado en cuenta como borrador del trabajo final y también seria considerado
dentro de la calificacion. La docente afirmo, durante la entrevista, que dicho cuadro tuvo la
funcion de ser para los alumnos una “guia al momento de hacer su trabajo final”. Cotejando
las declaraciones de la docente con las evidencias obtenidas, se observo que la evaluacion
de estos cuadros es igual a la que se hizo en los esquemas elaborados por los alumnos.

Ademas de lo anterior, durante las sesiones observadas se encontré que en varias
ocasiones la docente pidi6 a algunos alumnos que leyeran sus cuadros descriptivos de

modificaciones e hizo comentarios a los mismos:

Una alumna lee su tabla de modificaciones y la docente sefiala que su historia estd muy bien
y sirve de ejemplo de uno de los pasos para redactar porque al leer la alumna se dio cuenta
de varios errores.

En el caso de la docente Mariana, los datos indicaron que ella tampoco menciono
que evaluaria el proceso de produccion de textos escritos, aunque sefialé que asignaria una
calificacion al borrador que debian elaborar sus alumnos. Contrastando esto con las

evidencias recabadas, no se encontrd que los borradores tuvieran una calificacion, aunque
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tampoco se cuenta con informacién que indique si éstos se tomaron en cuenta para asignar

las calificaciones a los trabajos de los alumnos y, de ser asi, qué peso tuvieron en la nota.
La profesora Mariana también reviso los cuadros descriptivos de modificaciones,

pero no indico que estos fueran parte de la planificacion de los textos, sino que afirmé que

era un ejercicio que ayudaria a los alumnos a identificar los elementos de los cuentos:

[...] tenian que sacar aspectos, esa era la idea, por ejemplo [...] ;jcual era la trama? “ah, no,
pues que el lobo en este caso era el que sufria, el que dio su punto de vista, etcétera” [...]
gue tuvieran los aspectos mas basicos en la primera tabla, en la segunda tabla modificar
esos aspectos y ya tomando en cuenta esos aspectos, empezar a redactar con los aspectos
principales que ya tenian [...].

A partir de lo que se ha expuesto, se puede inferir que la evaluacion podria haberse
dirigido hacia el proceso de produccién de textos escritos y especificamente hacia la fase de
planificacion; sin embargo, en los trabajos de los alumnos de la docente Mariana, estos
aspectos no fueron evaluados y en el caso de la docente Inés, las evidencias en los textos de
sus alumnos solo permiten decir que posiblemente se evalué el cumplimiento de dichas
tareas, esto, s6lo en algunos casos, pues hubo esquemas y cuadros descriptivos de

modificaciones que no recibieron ninguna valoracion.

2.2. Los textos escritos

Para identificar en los datos esta categoria, se buscaron especificamente actividades de
evaluacion, declaraciones o evidencias en la evaluaciéon del trabajo de los alumnos que
indicaran que las docentes evaluaron alguno de los aspectos de los textos escritos, ya sea
adecuacion, coherencia, cohesion, gramatica, presentacion o estilistica.

En el caso de la docente Inés se encontrd que en una ocasién menciond a sus
alumnos que recogeria sus trabajos para corregir ortografia y durante la entrevista sefialo
que evaluaria otros dos aspectos: “[...] les valoro coherencia, les valoro su presentacion”.
Igualmente, la profesora afirm6 que daria una calificacién a los textos escritos, aunque no
indico qué elementos de dichos textos tomaria en cuenta para esto.

En la evaluacion que la docente hizo de los trabajos escritos de sus alumnos se

encontré que 22 de los 31 textos obtenidos tienen palabras encerradas en un circulo, lo que
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indica la existencia de errores ortograficos. Aparte de esto, hay siete textos que tienen

palabras subrayadas, lo que sefiala que éstas fueron repetidas en el texto.

Hay 16 comentarios que hacen referencia a aspectos como coherencia, presentacion

(caligrafia y falta de titulo), extension del texto, desarrollo y unién de ideas, claridad,

ortografia y repeticion de palabras. A continuacion, en la Tabla 8, se muestran dichos

comentarios, ordenados de acuerdo con su contenido:

Tabla 8. Comentarios escritos (docente Inés).

Coherencia

“? Aqui dices que sali6 y aqui sigue en el pantano. En partes te pierdes

en la coherencia”

“En algunas partes, se pierde la coherencia”

“La terminaste sin terminar ideas”

Presentacion

“El punto no es una bola”

“Buen trabajo so0lo que no se entiende tu letra en algunas partes”

“Titulo”

“Poca historia”

“Muy breve tu cuento”

Extension
“Te falt6 trama fue muy corto”
“Muy breve”
Cohesion | “Te falto entrelazar las ideas”
“No entrelazas acciones”
“Te felicito entrelazaste varias acciones”
“Te faltaron [sic] entrelazar mas acciones, problemas, etc.”
Claridad | “En algin momento de la historia no explicas con claridad lo que dices”
“No eres clara en tu historia”
“Te falto explicar algunas acciones con mas claridad”
Ortografia |“La ortografia, no la checaste”
Repeticion | “Debes usar sindnimos y asi no repites la palabra”
de palabras | “Repites las mismas palabras, busca sinénimos”
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Recapitulando lo que se ha expuesto hasta el momento, se puede decir que la
docente Inés evalud o dijo que evaluaria los siguientes aspectos de los textos escritos: 1)
ortografia, 2) presentacion, 3) presencia de titulo, 4) extension del texto, 5) coherencia, 6)
claridad, 7) repeticion de palabras y 8) cohesion.

Algunos de estos aspectos, como la caligrafia, la presencia de un titulo o la
extension del texto pueden agruparse en la presentacion, dado que este término, de acuerdo
con Cassany, Luna y Sanz (1994), se refiere a “[...] las convenciones sociales de cada tipo
de texto [...]” (p. 330) e incluye los siguientes elementos: 1) la tipografia, 2) caligrafia, 3)
la presentacion de redacciones largas, aspectos como el indice, paginacion, bibliografia,
entre otros, 4) limpieza del texto, 5) la correlacion entre los espacios blanco y el texto,
incluyendo la presencia de titulo y 6) la disposicion de las partes del texto.

Las cuestiones de claridad y el presentar ideas completas se pueden incluir en la
coherencia®. Este concepto, seglin Cassany, Luna y Sanz (1994), alude *[...] al dominio del
procesamiento de informacion [y] establece cual es la informacién pertinente que se ha de
comunicar y como se ha de hacer [...]” (pp. 318-319).

La ortografia se incluye en los aspectos gramaticales del texto, mientras que el
desarrollo y unién de ideas o acciones de la narracion, asi como la repeticion de palabras
son elementos de la cohesion, misma que de acuerdo con Cassany, Luna y Sanz (1994) se
refiere a las articulaciones gramaticales que posee el texto.

Tomando en cuenta lo anterior, se puede decir que la docente Inés evalu6 cuatro de
los seis aspectos textuales sefialados por Cassany, Luna y Sanz (1994): presentacion,
coherencia, cohesion y gramética.

En el caso de la docente Mariana se encontr6 que durante el proyecto didactico
menciono a sus alumnos que asignaria una calificacidn tanto al borrador del texto como a la
version final del mismo, aunque al igual que la docente Inés no menciond los criterios para
llevar a cabo la asignacion de calificaciones, ni con sus alumnos, ni en la entrevista.
Durante el desarrollo del proyecto didactico, la docente también llevo a cabo actividades de

evaluacion en las que hizo comentarios y correcciones a sus alumnos:

8Cassany, Luna y Sanz (1994) advierten que tanto la coherencia como la cohesion textuales tienen diversos
valores para los investigadores, y que sus significados a menudo pueden superponerse.
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La docente lee en voz alta el cuento de un alumno e indica que es muy corto y esta mal
evaluado.

La docente continda revisando los textos de los alumnos que se acercan a ella, lee en voz
alta el cuento de un alumno y sefiala que es muy corto.

La docente devuelve algunos trabajos a los alumnos para que corrijan algunos aspectos (la
falta de titulo).

Algunos alumnos se acercan a la docente con sus textos y ella les da indicaciones acerca de
la redaccion de su borrador (repeticion de palabras), marca algunas cosas y les pide que
corrijan sus textos.

Como se puede apreciar, los comentarios y sefialamientos de la docente al trabajo de
sus alumnos se concentraron en la extension de los textos, la falta de algin elemento y la
repeticion de palabras. Algunos de estos aspectos también fueron mencionados por la
profesora a lo largo de la entrevista: “En este caso volvemos a lo mismo del proyecto, [en el
texto evaluo] que tenga titulo porque si te diste cuenta en algunos trabajos no tenia titulo”.
Aparte de esto, la profesora sefial6 lo siguiente: “soy muy dada a la ortografia [...] casi por
lo regular me voy hacia la ortografia [...] y les marco la ortografia [...]”.

En los trabajos de los alumnos de la profesora se encontré que aunque algunos de
éstos cuentan con un borrador y una version final del texto, no tienen dos calificaciones. De
igual manera, en seis de los textos hay circulos que sefialan palabras, lo que indica que hay
errores ortograficos en ellas. Cuatro textos también tienen un comentario de la docente que
dice “titulo”, lo que alude a la falta de este elemento y uno de los trabajos tiene una nota
que dice “ortografia”, lo que posiblemente apunte a la falta de cuidado de este aspecto.

De acuerdo con lo que se ha expuesto hasta el momento, se puede decir que la
docente Mariana, en el trabajo de sus alumnos, evaludé la presentacion (falta de titulo,
extension de los trabajos), la gramatica, especificamente la ortografia, y la cohesién
(repeticion de palabras).

De manera general, ambas docentes dirigieron su evaluacion, sobre todo, hacia las
cuestiones de gramatica y, dentro de ésta, especificamente a la ortografia, ademas de la

presentacidn, con énfasis en la extension de los textos, la caligrafia y la falta de titulo.
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En total, tomando en cuenta los textos de los alumnos de ambos grupos, hubo dos
comentarios acerca de cuestiones ortograficas y veintiocho de los textos recabados tienen
marcas que se refieren a la presencia de errores ortograficos. Cabe sefialar que las marcas
de errores son mas especificas, pues se trata de sefialamientos graficos, tales como circulos,
con los que se encierran letras o palabras que estdn escritas de manera incorrecta. En
cambio, los comentarios escritos a proposito de aspectos ortograficos, en ambos casos,
hacen sefialamientos generales que posiblemente indican que la ortografia fue un aspecto
que los alumnos no cuidaron en su texto (“La ortografia, no la checaste”, “Ortografia”).

Las cuestiones de presentacion del texto también tiene una importancia considerable
en la evaluacion de las docentes, pues éste fue el foco predominante en las evaluaciones
que hizo la profesora Mariana durante el proyecto didactico y, en total, se encontr6 que
once de los textos obtenidos tienen comentarios a propdsito de este aspecto.

Sélo la docente Inés evalud la coherencia. En este caso, hubo un total de seis
comentarios sobre este aspecto en los trabajos de los alumnos. De éstos, cabe sefialar que
uno indica que se perdio la coherencia, otro sefiala un fragmento del texto e indica
nuevamente la pérdida de la coherencia, otros tres hacen alusion a la claridad de la
informacion del texto y el dltimo indica que hubo ideas imcompletas.

Ademas de las cuestiones gramaticales y de presentacion, las docentes también
evaluaron aspectos de la cohesion. En este caso se encontrd que seis textos tienen palabras
subrayadas que indican la repeticion de las mismas y hubo cuatro comentarios que se
refieren a la union de las ideas y acciones. Cabe sefialar que dichos textos pertenecen al
grupo de la docente Inés, mientras que la profesora Mariana evalu6 esta cuestion en una
ocasion durante el proyecto didactico y unicamente se focaliz6 en la repeticién de palabras.

Finalmente, es preciso enfatizar el hecho de que no se contd con evidencia acerca de
la manera en las docentes llevaron a cabo la asignacién de calificaciones del proyecto
didactico de interés, debido a que este tema no se abordd en la entrevista, ni fue
mencionado por las docentes durante la observacion, lo cual representa una limitacion de

este estudio, pero también un area de oportunidad para futuras investigaciones.

89



2.3. Los aprendizajes esperados del proyecto didactico

El proyecto didactico seleccionado planteaba tres aprendizajes: 1) el alumno modifica la
estructura y elementos de un cuento, 2) el alumno identifica el efecto que causan las
modificaciones que hace a un cuento, 3) el alumno emplea recursos linguisticos para
describir personajes, escenarios y situaciones. Los resultados para cada uno de estos
aprendizajes se muestran en las siguientes vifietas, a excepcion del segundo aprendizaje,

pues no se encontrd informacién que sefialara que fue evaluado.

e El alumno modifica la estructura y elementos de un cuento
Para identificar esta sub-categoria se buscaron datos que indicaran que las docentes
revisaron las modificaciones que los alumnos hicieron a la estructura (planteamiento,
desarrollo, climax, desenlace) o los elementos de un cuento (trama, tema, personajes,
ambiente, narrador, tiempo, situacion, entorno social y atmosfera).

Esta categoria fue identificada en los dos casos estudiados, tanto en las actividades
de evaluacion realizadas durante el proyecto didactico, como en las declaraciones de las
docentes y en la evaluacion que hicieron al trabajo de sus alumnos.

En los dos casos estudiados, se encontré que la demanda cognitiva de este
aprendizaje tomd diferentes matices durante el desarrollo del proyecto didactico. Como se
recordara, este aprendizaje, de acuerdo con el analisis expuesto en el segundo capitulo, es
una meta de habilidades y si bien en algunos casos se evalué como tal, en otros casos fue
tratado como una meta de conocimientos 0 como una meta de elaboracion de productos.

En algunos momentos las docentes hicieron preguntas a los alumnos acerca del
significado de los elementos del cuento o pidieron ejemplos de éstos. Para ilustrar lo

anterior, se muestran algunos fragmentos de las narrativas derivadas de las observaciones:

La docente pregunta cudl es la trama del cuento que leyeron, un alumno sefiala que la trama
es todo lo que sucede en el cuento y una alumna dice que la trama del cuento que leyeron
es: ‘el lobo queria dar una leccion a Caperucita’ (clase de la docente Inés).

Una alumna pregunta qué es la trama, la docente sefiala que es el punto principal o tema del
cuento y pide a los alumnos que den ejemplos de la trama de otros cuentos y ella misma da
el ejemplo de Blancanieves (clase de la docente Mariana).
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De acuerdo con estos datos, se puede decir que las docentes, sobre todo Inés,
evaluaron una meta de conocimientos, misma que de acuerdo con Stiggins y colaboradores
(2007) implica que los alumnos aprendan conceptos o hechos y que los recuperen haciendo
uso de materiales de referencia.

Si bien es cierto que una meta de habilidades de desempefio involucra que los
alumnos utilicen sus conocimientos, la evaluacion tendria que focalizarse, en este caso, en
la modificacion de la estructura y elementos de los cuentos. Con respecto a esto, hay que
indicar que hubo pocos datos que dieran cuenta de ello y provienen principalmente de las
observaciones hechas en la clase de la profesora Inés. En una de las sesiones, la docente
pidié a una alumna que leyera su cuento y le indicd que debia cambiar otros detalles del
mismo, tales como el ambiente.

Ademas de este ejemplo, hubo momentos en los que la profesora Inés sefialé que
evaluaria el cuadro descriptivo de modificaciones a los cuentos. Estos cuadros debian
incluir tanto los elementos del cuento original (estructura, trama, personajes, atmosfera,
narrador, entre otros) como las modificaciones que los alumnos proponian hacer de éste,
por lo que su evaluacion permitiria a las docentes tener informacion acerca del desempefio
de los alumnos en el cumplimiento de este aprendizaje, ademas de aportar datos acerca de
una parte de su proceso para generar los textos escritos, como se sefiald anteriormente.

También se observo que durante las sesiones observadas la profesora Inés pidi6 a

algunos alumnos que leyeran su cuadro descriptivo de modificaciones e hizo comentarios:

Una alumna lee su tabla de modificaciones y la docente sefiala que su historia estd muy bien
y sirve de ejemplo de uno de los pasos para redactar porque al leer la alumna se dio cuenta
de varios errores.

Tal y como se apuntd en el apartado anterior, se encontrd que algunos de los
cuadros descriptivos de modificaciones hechos por los alumnos de la docente Inés
efectivamente recibieron una evaluacion, aunque ésta consiste principalmente de firmas de
revisado y palomitas, y en uno de los textos hay un comentario escrito (“Bien”).

En el caso de la profesora Mariana, aunque ella no sefial6 que valoraria dicho
cuadro, si hizo comentarios a los alumnos acerca de éste durante el proyecto didactico,

aunque principalmente hablé de su ausencia. De igual manera, se pudo observar que la
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docente Mariana asignoé firmas a los cuadros descriptivos de modificaciones hechos por los
alumnos, lo que tal vez indica que cumplieron con la consigna que ella habia planteado y en
tres de los trabajos de sus alumnos también sefialo, por medio de comentarios escritos, la
falta de este elemento.

Otra cuestion acerca de la evaluacion de este aprendizaje es que en algunos
momentos, sobre todo el caso de la profesora Inés, se evalud la presencia de la estructura y
elementos de los cuentos, asi como su desarrollo y claridad. Para ilustrar esto se muestra a

continuacion un fragmento de las narrativas derivadas de las observaciones:

La docente atiende a los alumnos que se acercan a su escritorio, después lee el texto de un
alumno y cuando éste le pregunta si esta bien, ella dice que lo tienen que valorar pues no
tiene una gran trama.

En la evaluacion que la docente Inés hizo a los trabajos de sus alumnos se
encontraron seis comentarios que estan relacionados con el desarrollo de algunas partes de

la estructura del cuento (final o el climax) o con alguno de sus elementos (trama):

[...] el final no es claro.

Te faltd aclarar el final.

Te falté més desarrollo no hubo climax solo platicas poco del nacimiento.
En momentos perdiste la coherencia de la trama. Pero te felicito.

No explicas el inicio.

Te falto coherencia, no se entiende tu trama.

Con respecto a esto, la docente sefialé durante la entrevista que ella evaluaria que
los cuentos tuvieran inicio, desarrollo y climax. La docente Mariana también mencion6 en

entrevista que en el texto de sus alumnos evaluaria:

[...] que tenga los personajes desarrollados, con caracteristicas fisicas y psicologicas, que
tenga el ambiente moral, que tenga el ambiente fisico, que tenga un inicio, un desarrollo, un
climax y un desenlace. En este caso esos fueron los elementos y la trama, que fuera similar
0 parecida a la que se estaba trabajando con la otra lectura.

Esto, ciertamente, se relaciona con la escritura de un cuento, pues seria deseable que

los alumnos, al producir este tipo de texto, incluyeran y desarrollaran la estructura y

92



elementos que le son propios; sin embargo, el objetivo primordial del proyecto didactico
seleccionado consistia en modificar tales elementos.

Asimismo, esto podria indicar que se evalud una meta de elaboracion de productos,
cuya demanda cognitiva implica mas procesos en comparacion con aquéllos que requiere
una meta de habilidad de desempefio. En este caso, los alumnos tendrian que elaborar un
cuento empleando conocimientos, razonamientos y habilidades relacionados con este tipo
de texto; mientras que el aprendizaje propuesto por el proyecto didactico de interés
Unicamente requeria que los estudiantes modificaran la estructura y elementos de un
cuento, utilizando sus conocimientos y razonamientos acerca de éstos.

También cabria cuestionar la congruencia de la evaluacion, pues como se recordarg,
durante el desarrollo del proyecto didactico, la ensefianza se focalizé en la revision de
conceptos; en algunas ocasiones, se llegd a trabajar con las modificaciones de la estructura
y elementos del cuento, pero no hubo actividades de ensefianza dirigidas a que los alumnos
aprendieran como escribir un cuento, desarrollando su estructura y elementos.

Esto implica, por un lado, que se evaluaron objetos de conocimiento que no se
ensefaron. Por otra parte, que la manera en que este primer aprendizaje fue abordado, tanto
en su ensefianza como en su evaluacion, podria derivar en que los alumnos no adquirieran

los conocimientos y habilidades relacionados con dicho aprendizaje.

e El alumno emplea recursos linglisticos para describir personajes, escenarios y
situaciones
Para identificar esta sub-categoria, se buscaron datos que indicaran que las docentes
evaluaron el uso que los alumnos hicieron de recursos linglisticos para describir
personajes, escenarios y situaciones (uso de adjetivos, uso de sinébnimos, concordancia de
tiempos verbales de acuerdo con el desarrollo de la narracion y empleo de voces
narrativas).
Lo primero que hay que sefialar con respecto a este objeto de evaluacion es que no
fue mencionado por ninguna de las docentes durante la entrevista. Pese a esto, hubo

momentos del desarrollo del proyecto en los que la profesora Inés lo evaluo:
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La docente dice que al texto que se leyé a lo mejor le faltd hacer mas descripcion (por
ejemplo, del lugar en que vive el personaje).

Solo hay evidencia de que la docente Inés evaluo este aprendizaje en el texto de los

alumnos, dado que hizo algunos comentarios relacionados con las descripciones:

Te falto describir a tus personajes.
Ser mas descriptivo.

Debes usar descripciones.

No describes.

Cabe destacar que si bien este aprendizaje esperado hace referencia a la descripcion
de personajes, escenarios y situaciones, se refiere, de manera central, al uso de diversos
recursos linguisticos para hacer esto y no se encontré evidencia de que las docentes
evaluaran algunos de estos recursos linglisticos. Esto pareciera indicar que dicho
aprendizaje se evalud con una demanda cognitiva diferente a la que tenia, de acuerdo con el
analisis expuesto en el segundo capitulo.

Se podria decir que ya sea que se evaluara que los alumnos incluyeran y
desarrolllaran descripciones en un cuento o que emplearan recursos linglisticos para
elaborar dichas descripciones, estaria implicado un producto escrito. Aungue esto es cierto,
los procesos involucrados en cada caso son diferentes. Por ejemplo, el uso de recursos
lingUisticos para hacer descripciones requiere que los estudiantes reconozcan tales recursos,
como el uso de sindénimos o de voces narrativas; evaluar cuéles seran mas adecuados para
describir personajes o situaciones, usar dichos recursos y, finalmente, elaborar un texto
integrando tales descripciones en la modificacion de un cuento. En cambio, evaluar
unicamente el que el alumno incluya y desarrolle descripciones tiene como fundamento el
que los alumnos identifiquen qué es una descripcion; examinar los elementos de ésta y
redactar descripciones. En este Ultimo caso, parecer ser que no se llega a una meta de
elaboracion de productos, aungue se hace una redaccion, por lo que se podria decir que este
aprendizaje fue abordado como una meta de habilidades.

De acuerdo con lo que se ha expuesto, parece ser que en ambos casos, los

aprendizajes esperados del proyecto didactico fueron ensefiados y evaluados con una
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demanda cognitiva diferente a la que se habia encontrado que tenian, de acuerdo con el
andlisis expuesto anteriormente.

Este cambio de demanda cognitiva se dio en tanto que estos aprendizajes esperados
requerian que los alumnos realizaran ciertos procesos cognitivos, por ejemplo, modificar un
cuento, empleando los conocimientos y razonamientos acerca de la estructura y elementos
de este tipo de texto. En cambio, en la evaluacién, fueron otros los procesos cognitivos que
finalmente se valoraron, por ejemplo, en el caso del primer aprendizaje, se evalud que los
alumnos recordaran los conceptos relacionados con el cuento.

Para cerrar este apartado, hay que indicar que hubo una actividad de evaluacion que
si bien no tuvo por objeto especificamente alguno de los tres aprendizajes esperados del
proyecto, si abord6 la consigna de manera general. Dicha actividad se hizo al inicio del
proyecto didactico en los dos casos estudiados y consistio en el planteamiento de preguntas
generadoras para identificar los conocimientos previos de los alumnos acerca de la
elaboracion de variantes de cuentos.

En el caso de la docente Inés, las preguntas generadoras cuestionaron a los alumnos
acerca del concepto del cuento, lo que es una variante de un cuento, los tipos de cuentos
que conocen los alumnos, su cuento favorito y las modificaciones que harian a dicho texto.
Por su parte, la docente Mariana planted preguntas que cuestionaron a los alumnos acerca
de los pasos para hacer la variacion de un cuento, si recordaban los elementos de este tipo
de texto, los cuentos que podrian escoger y como escribirian una variacion de éstos.

Como se observa, las preguntas parecen dirigirse, como en el caso del primer
aprendizaje esperado, a la evaluacion de conceptos, aungue en este caso de una manera mas
general. Esto parece indicar que desde el inicio del proyecto didactico hubo una
focalizacion de la evaluacion en metas de conocimientos, cuando ninguno de los tres
aprendizajes esperados de dicho proyecto, ni su objetivo general, se dirigen hacia este tipo
de aprendizajes, lo que también podria indicar que no se llevo a los estudiantes hacia
niveles de conocimiento mas complejos, tales como el analisis o el desarrollo de
habilidades.
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2.4. Otros objetos de evaluacion

Como se sefial6 al principio de este apartado, se cre6 una sub-categoria que englobara
objetos de evaluacion ajenos a los textos escritos y a los aprendizajes esperados del
proyecto didactico. Dentro de esta categoria se encontraron dos focos especificos de la
evaluacion: 1) la conducta y esfuerzo de los estudiantes y 2) la imaginacion, creatividad o
capacidad de los alumnos para hacer una trama emocionante.

En cuanto a la evaluacién de la conducta, ambas docentes sefialaron que éste es uno

de los aspectos que influye en su evaluacion:

[...] si me influye el cémo se comporta el alumno dentro de clase (Inés).

[...] siempre como maestra te fijas en la persona. Si desde un inicio [un alumno] te esta
trabajando bien, te esta trabajando bien, por una vez que td le revises el trabajo, por l6gica
es asi. Entonces, [...] ya sé que trabaja bien, no me tomo a veces ni el tiempo de revisarlo,
mas que una leida rapida, lo tiene todo porque ya [lo] conozco, [...] (Mariana).

Ademas de esto, la docente Mariana sefiald que el esfuerzo de los alumnos también

es un aspecto que toma en cuenta al momento de evaluar:

A mi me interesa mds lo que €l escribio y se esforzo y puso aqui [...] si tiene veinte, treinta
faltas de ortografia, también se cuenta, pero se esforzo en desarrollar personajes, se esforzd
en hacer todos los elementos, lo demas no importa [...].

Estas cuestiones no fueron tema de ninguno de los comentarios que las docentes
hicieron al trabajo de los alumnos, pero si hubo comentarios, especificamente de la
profesora Inés, que se refieren a la creatividad e imaginacién de los alumnos o a su

capacidad para hacer una historia interesante o emocionante:

Te falt6 darle mas interés a tu historia.

No utilizas recursos que hagan, que tu texto sea interesante.
Darle méas emocion a tu trabajo.

Te faltd mas creatividad al escribir tu cuento.

Te falt6 ser mas creativo en tu redaccion.

Te faltd méas trama no desarrollaste tu imaginacion.
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Aunque la creatividad e imaginacion de los alumnos o lo emocionante que pueda
llegar a ser el texto no son cuestiones sefialadas en el curriculo oficial para secundaria ni en
los libros de texto, escribir una trama interesante si figura como parte de las caracteristicas
que debe tener el borrador de dicho texto, de acuerdo con los Programas de Estudio 2011.
Guia para el maestro. Educacion Basica. Secundaria. Espafiol (2011b).

Asimismo, se encontr6 que cuando la docente Inés, al finalizar el proyecto
didactico, pregunto a los alumnos qué habian aprendido, uno de sus estudiantes sefialo que
aprendid: “que algunos tenemos mucha imaginacion”.

Finalmente, hay que sefialar que la profesora Inés dijo que evaluaria los cuadernos

de los alumnos y sefialé que en éstos valoraria:

[...] que tengan todos sus trabajos, que tengan de buena calidad, que los tengan revisados,
que tengan su limpieza, [...] eso mas que nada... y no lo hago en cada bimestre, luego un
bimestre no reviso libreta, simplemente con lo que ya tenemos de los proyectos para darle
una variante [...].

Cotejando las afirmaciones de la docente con las evidencias obtenidas de los
cuadernos de los alumnos, se encontr6é que en efecto hay firmas o “palomitas” en algunos
de los cuadernos de los estudiantes, las cuales posiblemente indican el cumplimiento de los

trabajos asignados por la profesora.

2.5. Resumen

De acuerdo con el andlisis de los datos, las docentes evaluaron tanto el proceso de
produccion de textos escritos como los textos escritos. Con respecto a los textos escritos se
pudo notar una tendencia a evaluar los aspectos mas observables de éstos, sobre todo,
ortografia y presentacién, aunque ciertamente hubo otros elementos que también fueron
tomados en cuenta: la coherencia y la cohesion.

A propésito del proceso de produccion de textos escritos, se encontrd que las
docentes hicieron declaraciones, tanto con sus alumnos como en la entrevista, que llevaron
a inferir que evaluarian este proceso; sin embargo, se observo que esto, en uno de los casos,
finalmente no se llevé a cabo o al menos no se tiene evidencia de ello, mientras que en el

otro caso, la evaluacion sélo consistio en indicar el cumplimiento de los alumnos al realizar
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tareas como hacer un cuadro descriptivo de las modificaciones al cuento o elaborar un
esquema del contenido del cuento que escribirian.

Esto no indica que los alumnos efectivamente no hicieron otras actividades
relacionadas con el proceso de produccién de textos escritos, tales como la revision de sus
textos; no obstante, dado que esta investigacion se centro en las actividades evaluativas de
los docentes, no se obtuvo informacion de todo lo que hicieron los alumnos en ese sentido.

En lo que concierne a los aprendizajes esperados del proyecto, se encontrd que dos
de ellos fueron evaluados. EI primero hacia referencia a las modificaciones de estructura y
elementos de los cuentos. En este caso se pudo observar que las docentes evaluaron en
pocas ocasiones la modificacion de dichos aspectos, pues su evaluacion se concentro en la
revision de estos conceptos o en su desarrollo y claridad en los textos escritos de los
alumnos, lo que indica que las docentes evaluaron objetos cuya demanda cognitiva fue
distinta a la que planteaba originalmente este aprendizaje del proyecto didactico.

El tercero de los aprendizajes esperados del proyecto hacia referencia al uso de
diversos recursos linglisticos para describir personajes, escenarios Yy situaciones. Se
encontré que si bien este aprendizaje fue evaluado, Unicamente se valord la presencia,
ausencia o falta de desarrollo de las descripciones en el texto elaborado por los estudiantes.

Finalmente, hubo otros objetos de evaluacion, como la conducta y esfuerzo de los
alumnos, la creatividad, la imaginacion o la capacidad de los estudiantes para hacer una

historia interesante.

3. Propositos de la evaluacion de la produccion de textos

escritos

Ademas de identificar los objetos de conocimiento que se evaluaran y seleccionar los
métodos mas adecuados para cada uno de éstos, otra tarea clave para disefiar una
evaluacion de calidad consiste en determinar la finalidad o proposito de la evaluacion
(Sttigins y colaboradores, 2007).

El propdsito principal de este apartado radica en presentar una descripcion del

proceso de construccion de categorias, asi como el andlisis de los datos y los resultados
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para una de las dimensiones de la evaluacion que se propuso abordar en la presente

investigacion: los propositos de la evaluacion de la produccion de textos escritos.

Para esta dimension se retomd la clasificacion de los propdsitos de la evaluacion

encontrada en la revision de literatura (ver Capitulo Il) y con base en ésta se crearon dos

categorias: propositos sumativos y propdésitos formativos. Como se sefiald en el segundo

capitulo de este trabajo, la evaluacion formativa tiene como proposito principal la mejora

del proceso de ensefianza y, por ende, del proceso de aprendizaje, mientras ambos se

desarrollan. En cambio, el propdsito primordial de la evaluacion sumativa es resumir el

logro académico de los alumnos al finalizar un periodo de tiempo.

Debido que estas dos categorias eran ain muy generales, se crearon sub-categorias

que pudieran englobar propoésitos especificos para el area de produccidn de textos escritos,

las cuales se presentan en la Tabla 9:

Tabla 9. Propdsitos de la evaluacién de la produccion de textos escritos: categorias de

analisis.

FORMATIVOS

SUMATIVOS

Diagnostico: el docente
identifica o dice que
identifica los conocimientos
previos de los alumnos acerca
de la escritura de variaciones

de cuentos.

Calificaciones: el docente o los alumnos
asignan o dicen que asignan una nota
numeérica, ya sea al trabajo de los alumnos,
en el caso de los docentes; a su propio
trabajo o al de sus compafieros, en el caso

de los alumnos.

Balance: el docente o los alumnos
identifican o dicen que identifican los
objetivos de aprendizaje logrados y los
aspectos a reforzar al finalizar el proceso

de ensefanza.

Si bien la mayoria de estas sub-categorias se enfocan en el docente, sus actuaciones

e intervenciones, se encontrd que los alumnos participaron en actividades de evaluacién

cuyos propositos fueron la asignacion de calificaciones o la realizacion de un balance,
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razén por la cual en estas sub-categorias también se describe y analiza la actuacién de los
alumnos en estas actividades, haciendo una distincion entre lo que fue realizado por las
docentes y lo que llevaron a cabo los alumnos.

Ademas de esto, es preciso sefialar que en la literatura revisada y expuesta en el
enfoque tedrico se encontraron muchos mas propdésitos de la evaluacion de la produccion
de textos escritos, tanto sumativos como formativos; sin embargo, algunos de éstos no se
incluyeron en el analisis.

Una de las razones para tomar esta decision se sustento en el hecho de que esta
investigacion se concentrd en las practicas evaluativas de los docentes, por lo que no se
registrd informacién acerca del proceso de aprendizaje de los alumnos, lo cual llevo a
excluir los propdsitos formativos de ayuda a los alumnos y la autorregulacion.

Asimismo, no se encontraron otros tres propoésitos que la literatura consultada
sefiala, especificamente para la identificacién de avances y dificultades de los alumnos, el
ajuste a la ensefianza y la certificacion, por lo que estos puntos tampoco fueron abordados
en el presente apartado.

Finalmente, cabe sefialar que los resultados para la categoria de evaluacion con
propositos sumativos de asignacion de calificaciones se traslapan con los datos que se
presentan en el siguiente apartado, que corresponde a la comunicacién de resultados de la
evaluacion. En dicha seccion del presente documento también se habla de la asignacion de
calificaciones; sin embargo, en este caso, se aborda como un método que puede ser
empleado para realizar la comunicacion de resultados derivados de la evaluacion.

Una vez que se definieron las categorias de andlisis, se procedi6 a hacer la
categorizacion de los datos obtenidos de las observaciones, asi como de las entrevistas con
los docentes y los alumnos, y de los textos de los alumnos, mismos que fueron evaluados

por las profesoras. Una vez que se llevo a cabo esto, se obtuvieron los siguientes resultados.

3.1. Propositos formativos de la evaluacion

La evaluacion formativa tiene como principal propdésito la mejora de la ensefianza y el
aprendizaje mientras éstos suceden. En el area de la produccién de textos escritos, de

acuerdo con la literatura revisada, se encontraron varios propositos formativos especificos
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para esta area del conocimiento. No obstante, de acuerdo con los datos recabados, sélo se
identifico la evaluacion formativa con propdsitos de diagndstico, misma que se explica a

continuacion.

e Evaluacion formativa con propoésitos de diagndstico
Para identificar en los datos esta sub-categoria, se buscaron actividades de evaluacion,
declaraciones o evidencias en la evaluacion del trabajo de los alumnos que indicaran que
las docentes identificaron los conocimientos previos de los alumnos acerca de la escritura
de variaciones de un cuento.

Los datos recabados mostraron que las docentes si llevaron a cabo este tipo de
actividades, dado que plantearon al inicio del desarrollo del proyecto una serie de preguntas
generadoras, al parecer elaboradas por ellas mismas, que cuestionaban a los alumnos acerca
de lo que sabian con respecto a hacer variaciones de un cuento, el significado de esto, los
elementos del cuento y sus preferencias en cuanto a este tipo de texto. En los dos casos
estudiados, dichas preguntas fueron contestadas por los alumnos y las respuestas fueron
compartidas con todo el grupo.

La actividad de evaluacién diagnostica llevada a cabo por las docentes es relevante
dado que, como sefialan los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion
Basica. Secundaria. Espafiol (2011b) y la literatura acerca de la produccion de textos
escritos (Ribas, 1997b), permite al docente saber qué conocimientos poseen los alumnos
con respecto a lo que van a aprender. Esto, a su vez, permite que el docente pueda anticipar
sus actividades de ensefianza y prever los problemas que los alumnos puedan presentar
durante su proceso de aprendizaje.

Ademas de esto, los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacién
Basica. Secundaria. Espafiol (2011b) sefialan que al momento de valorar los aprendizajes
que adquirieron los alumnos, seran de gran utilidad los registros que los docentes hayan
elaborado a partir de la evaluacidn diagnostica, pues esto permitira comparar lo que sabian
del tema los alumnos antes de comenzar el proyecto con lo que aprendieron al finalizarlo.

Hay que enfatizar el hecho de que las profesoras dirigieron la evaluacion con fines

de diagnostico especificamente hacia conocimientos de tipo factual (conceptos relacionados
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con los cuentos). Esto llevaria a cuestionar si este tipo de evaluacion, de la manera en que
fue realizada, les ofrecio a las profesoras informacion de los conocimientos previos de los
alumnos a proposito de la modificacion a un cuento original y, por ende, pudo haberles
ayudado a anticipar tanto los problemas que después pudieron haber presentados los
estudiantes para adquirir dicho conocimiento asi como las actividades de ensefianza a
proponer en la clase.

A propdsito de la evaluacion con fines de diagndstico, la profesora Mariana sefialo
que este tipo de actividades son parte del desarrollo de todos los proyectos de la asignatura
de espafiol: “En principio casi todos los proyectos se manejan igual, con su inicio, sus
preguntas generadoras, el cierre, se les van recordando temas de reflexion, etcétera”.

Como se sefiald en el segundo capitulo, el curriculo oficial para secundaria en la
asignatura de espafiol establece que los tres grandes momentos del desarrollo de un
proyecto son el inicio, el desarrollo y la socializacion. Dentro del primer momento, se
sugiere hacer una identificacion del producto que deberan elaborar los alumnos, asi como
de las caracteristicas del mismo y realizar una exploracion de los conocimientos previos de
los estudiantes, lo cual es importante porque “[...] permite al docente decidir a partir de qué
momento o de qué aspectos debe partir su intervencion” (p. 163).

A lo largo de la entrevista llevada a cabo con el objetivo de validar la informacion
presentada en este trabajo, ambas docentes enfatizaron la funcién de la evaluacion con fines

de diagnostico:

La pregunta generadora nos la maneja el proyecto para que conozcamos qué tanto saben los
muchachos al respecto de lo que vamos a trabajar y para de alguna forma involucrarlos en
el trabajo que estamos por iniciar [...] esa es la funcion, conocer un poquito cuénto sabe el
alumno del tema que vamos a tratar (Inés).

Si te fijas esas preguntas generadoras casi son similares a las finales. Entonces casi siempre
se usan las preguntas generadoras para ver, “vamos a ver este tema, ;jqué sé de esto?”
Entonces, el alumno parte de cero o de un uno, o de un dos o de un tres. Cuando llegamos a
la parte final, casi se hacen las mismas preguntas [...] ya las saben responder, ya tienen
ellos una clara vision de lo que es, por ejemplo la cronica, de lo que es un cuento, de lo que
es una novela [...] (Mariana).

Como se observa, Inés no indicé qué uso dio a esta informacion y aunque la

profesora Mariana sefialé que las preguntas que realiza al inicio de cada proyecto didactico
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y aquéllas con las que lo finaliza son similares, no menciond que hiciera un contraste entre
la informacion arrojada por estas preguntas. Cotejando las declaraciones de Mariana con
los datos obtenidos, tampoco se encontrd coincidencia entre ambos grupos de preguntas,
dado que las primeras abordaron de manera general los conocimientos de los alumnos
acerca de temas relacionado con los cuentos y su modificacion, y las ultimas se
concentraron especificamente en los tres aprendizajes esperados del proyecto didactico.

A excepcion de las declaraciones de la docente Mariana, no se recabaron mas datos
que pudieran dar cuenta del uso que las docentes dan a la informacion resultante de este
tipo de evaluacion. Para hacer esto, posiblemente se necesitarian mas evidencias, por
ejemplo, la planeacion de la clase de las docentes, para saber si hubo una modificacion de

sus actividades en funcion de los resultados de esta evaluacion.

3.2. Propositos sumativos de la evaluacion

En la revision de literatura presentada en el segundo capitulo se encontraron tres propositos
sumativos de la evaluacion: dar calificaciones, certificar a los alumnos para promoverlos de
un grado a otro y hacer un balance de los objetivos logrados. De éstos, unicamente dos
fueron identificados en los datos recabados en esta investigacion, como se expone a

continuacion.

e Evaluacion sumativa con propdsitos de asignar calificaciones
Para identificar en los datos esta sub-categoria se buscaron actividades de evaluacion,
declaraciones o evidencias en la evaluacion del trabajo de los alumnos que dieran cuenta de
que las docentes o los alumnos asignaron una nota numérica, ya sea al trabajo de los
alumnos, en el caso de las docentes, 0 a su propio trabajo o al de sus comparieros, en el
caso de los alumnos.

Aunque a lo largo del desarrollo del proyecto didactico las docentes no asignaron
ninguna nota, si hicieron declaraciones, en su clase y en las entrevistas, a propdsito de esta
actividad de evaluacion y asignaron calificaciones al trabajo de sus alumnos. En estas tareas
también participaron los alumnos, mismos que dieron calificaciones a si mismos o0 a sus

compafieros.
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Durante el proyecto didactico la docente Inés Unicamente sefialé a los alumnos que
daria una calificacion que iria a la lista y, aunque en la entrevista no mencioné
explicitamente que la asignacion de calificaciones fuera uno de los propositos de la
evaluacion que realizd, si explico a qué trabajos elaborados por los alumnos les asignaria
una nota numeérica, asi como la forma en que ésta se integraria a la calificacion del

bimestre:

El cuadro fue un producto parcial y el producto final fue el cuento, ya modificado, entonces
yo debo de haber obtenido dos evaluaciones de este proyecto, o sea, evaluaciones
numéricas.

Después de esto, la profesora agregé que en realidad se debian dar tres
calificaciones para el proyecto: una correspondiente al cuadro descriptivo de
modificaciones a los cuentos, la otra al texto final presentado por los alumnos y la tercera
se asignaria a un reporte de lectura que debian elaborar los alumnos. Al finalizar el

bimestre, la docente sefial6 que obtendria:

[...] un total por ejemplo, de 7 u 8 evaluaciones en el bimestre. Esas 8 evaluaciones, si son
5,un 8,un 7, un 10, un 5, un 6, se suman y se dividen y le va a dar el 8.4, el 7.6, ésa es la
evaluacion [...].

Stiggins y colaboradores (2007) sefialan que promediar diversas calificaciones para
obtener una nota final, aunque es una practica comun, puede ser peligroso, debido a la
influencia de los puntajes de los extremos, lo que podria llevar a una representacion erronea
del logro académico de los estudiantes.

Ahora bien, contrastando las declaraciones de la docente con los trabajos de sus
alumnos, se encontrd que en todos hay una nota numerica. Sin embargo, no hubo una
calificacion para el cuadro descriptivo de modificaciones, mismo que afirmo la docente que
iba a ser objeto de una calificacion. Ademas de esto, se observd que en unos casos habia
otra nota numérica en la libreta de los alumnos, que al parecer correspondia también al
trabajo escrito elaborado por ellos. No obstante, en algunas ocasiones, esta nota no
coincidia con la que la docente asigno al trabajo escrito, por lo que se desconoce

exactamente qué se estaba valorando con estas notas.
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Por su parte, la docente Mariana, durante el desarrollo del proyecto didactico, indico
a sus alumnos que asignaria dos calificaciones, una para el borrador y otra para el texto en
limpio. Ademas de esto, la profesora hizo varias alusiones a la asignacion de calificaciones,

aunque en tres ocasiones esto lo utiliz6 como un recurso de control del grupo:

[La docente] indica otra vez a los alumnos que ya deben entregar su texto; si no, no tendran
calificacion.

La docente sefiala que la persona que no termine el trabajo tendrd 5 en la lista.
[La docente] sefiala que quien no entregue el trabajo no tendra calificacion.

Durante la entrevista, la profesora Mariana, al igual que la profesora Inés, no sefial6
que la asignacion de calificaciones fuera uno de los propositos de la evaluacién que llevo a
cabo, pero explico que de los dos trabajos escritos que pidi6 a los alumnos sélo uno

recibiria calificacion:

[...] la de los lobos, la Caperucita, éste, dentro del programa, no viene para que lo tomes en
aspecto a evaluar dentro del programa, esto nada mas se toma como actividad y yo se los
firmo, y se les cuentan las firmas que se juntan a final de bimestre. El borrador que se hizo
de Pao Cheng o del otro cuento, éste si le puse calificacion [...].

Ademas de esto, la docente sefial6 la manera en que asignaria la calificacion del
proyecto didéctico seleccionado: “Este es el trabajo final, éste le cuenta dos calificaciones,
como borrador y en limpio”. Contrastando las declaraciones de la docente con los trabajos
de sus alumnos, se encontré que s6lo cuatro de los trabajos de los estudiantes de la
profesora tienen una calificacion, lo que coincide con lo que ella habia establecido, pues los
trabajos calificados son solo aquéllos que corresponden con la segunda consigna que pidio
que realizaran los alumnos, el resto de los trabajos tienen, como ella indicd, una o varias
firmas. Hay que sefialar que hubo un trabajo que corresponde a la segunda consigna y aun
asi no tiene una nota numerica.

Al igual que en el caso de la docente Inés, tampoco se observé que en los trabajos

de los estudiantes de la profesora Mariana haya dos calificaciones, aunque en tres de los
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trabajos que si recibieron calificacion efectivamente hay un borrador y un texto final, lo que

de acuerdo con la docente iba a ser objeto de dos calificaciones.
Con respecto a la asignacion de calificaciones hubo alumnos, de ambas docentes,

que indicaron que la utilidad de la evaluacion que les da su profesora es la siguiente:

[La evaluacion de mi profesora me sirve] para al ultimo que ya sea lo..., la calificacion
final, subirla un poco mas y con esto nos piensa subir un poco mas la calificacion (Sofia,

alumna de la docente Inés).

[La evaluacion de mi profesora me sirve] para saber en qué voy bien y en qué me necesita
ayudar mas para seguir teniendo buenas calificaciones (Rogelio, alumno de la docente

Mariana).

Como se menciono anteriormente, la asignacion de calificaciones fue una actividad
que también realizaron los alumnos. En el caso de la docente Mariana, esto se hizo en dos
ocasiones. La primera consistio en que los alumnos evaluaron la modificacién del cuento

de Caperucita que sus compafieros elaboraron, utilizando el instrumento de evaluacién que

se observa en la Figura 1:

Figura 1. Primer instrumento de co-evaluacion.
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Como se puede apreciar, la escala propuesta por la profesora Mariana para realizar

la co-evaluacion tiene cuatro items (personajes, trama, ambiente y didlogos). Asimismo,
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cada una de las opciones de respuesta tiene una equivalencia (izquierda superior de la
imagen): asignar uno indica que el trabajo fue muy deficiente; poner un dos sefiala que el

texto fue deficiente; el tres implica que hubo un desempefio moderadamente satisfactorio;

cuatro, satisfactorio y cinco, excelente.
En este caso, la docente sefialé a los alumnos que al finalizar la evaluacién de sus

compafieros debian sumar los puntos obtenidos en todos los items para asi poder asignar

una calificacion (izquierda inferior de la imagen).
La segunda ocasion en que se realizé esta actividad la instruccion fue la misma. Los

alumnos, después de escribir su cuento, debian intercambiar su texto con alguno de sus
compafieros para que ellos pudieran evaluarlos. En este caso, el instrumento de evaluacion

propuesto por la profesora fue diferente (véase Figura 2).

Figura 2. Segundo instrumento de co-evaluacion.
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El segundo instrumento de evaluacion tiene items distintos al primero: no incluye
los didlogos, ni ambiente y en la trama sefiala especificamente “contiene trama”. Ademas

de esto, incluye nuevos items: el titulo, tomando en cuenta la originalidad de éste; la
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ortografia; el narrador, que debe estar definido; y los personajes, que aunque estaban en el
primer instrumento, en éste se especifica que deben tener caracteristicas fisicas y
psicoldgicas.

Otra diferencia entre el primer y segundo instrumento es que en el ultimo las
opciones de respuesta tienen una equivalencia numérica, de tal manera que marcar la casilla
namero uno implica asignar un cinco, la dos, significa un seis o un siete, etc. (parte inferior
de la imagen).

La docente Mariana, en entrevista, no hizo ninguna declaracion con respecto a la
asignacion de calificaciones por parte de los alumnos, aunque si hablé de las dificultades

que pudo observar en la tarea de co-evaluacion:

[...] es lo que le comentabamos a la maestra que vino incluso a darnos el curso, “Juanito me
cae mal, le pongo un cero, aunque tenga un diez. “Ah, pues fulanito es mi amigo, le pongo
un diez porque me cae bien”. Entonces, de todas maneras, yo tuve que revisar todos los
trabajos, todos, ortografia, redaccion, etcétera. [...] Le venia contando precisamente eso a la
maestra, “no me gustd como se trabajo”. Entonces le digo, quisiera un poquito mas de ideas
para poder trabajar la co-evaluacion, ¢en donde si se puede trabajar, en dénde no? o como
ayudar al alumno a que trabaje de esa manera [...].

En las entrevistas con los alumnos de la profesora Mariana, se preguntd qué uso
dieron a los instrumentos de evaluacion propuestos por la docente. En general se encontrd
que los alumnos, al momento de evaluar, tuvieron comprensiones diferentes de los items de
la escala. Para ilustrar esto se muestran las respuestas de los alumnos cuando se les
cuestiono por qué habian asignado determinada calificacién al compafiero que evaluaron en

el rubro de “didlogos™:

En dialogos se salia mucho del texto, también en partes no se le entendia, metia una cosa
entre otra (Saul).

En dialogos fue porque cada personaje tenia su dialogo bien desarrollado (Héctor).

Que tuviera sus didlogos con..., que los tuviera de acuerdo al..., no sé, yo como no tengo
buena ortografia, le calificaria la ortografia, que si tuviera mas o menos los didlogos como
son (Rogelio).
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Como se observa, los alumnos evaluaron con diferentes criterios un mismo aspecto
e incluso tuvieron dificultades para definir qué era lo que tenian que evaluar. Una situacion
similar se dio cuando se pidié a los alumnos que indicaran por qué su compariero(a) les

habia asignado determinado puntaje en el rubro “ambiente”:

Porque el ambiente si lo desarrollé bien, si le puse como era el ambiente y todo eso (Sadl).

Porque es un ambiente definido (Héctor).

En el caso de la docente Inés también hubo asignacion de calificaciones por parte de
los alumnos, pero en el marco de una actividad de autoevaluacién. Para llevar a cabo esto,
la profesora utilizé una escala que tomé del libro de texto, aunque no totalmente, pues sélo
incluy6 algunos de los items que se proponian en este material. Este instrumento fue
entregado a los alumnos desde el inicio del proyecto para que lo llenaran al momento de
concluirlo y ademas la docente explicd, también al inicio del proyecto, cada uno de los

items de la escala, misma que se presenta a continuacion en la Figura 3.

Figura 3. Instrumento de autoevaluacion.
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Antes de que los alumnos hicieran esta actividad, la docente volvio a explicar qué
implicaba cada opcidn de respuesta de la escala y en esta ocasion le dio a cada opcion una

equivalencia numérica:
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A continuacion, la docente escribe el cuadro de evaluacion y explica que escoger la opcion
“si, lo logré” es como ponerse un 10, optar por “lo logré y puedo mejorar es... (no logro
escuchar esa parte) y elegir “no lo logré” indica que de plano no trabajaron.

Ademaés de esto, la profesora sefial6 a los alumnos que debian asignarse una
calificacion y, al finalizar el proyecto didactico, pidié a algunos estudiantes que
compartieran los resultados que obtuvieron y el porqué de sus decisiones al evaluarse. En
esta actividad la docente s6lo preguntd por la opcidén que habian seleccionado para cada
item, pero no cuestiono a los alumnos acerca de la calificacion que se asignaron y en las

evidencias recabadas se encontrd que pocos alumnos efectivamente se asignaron una nota:

[...] la docente lee el primer rubro del cuadro de autoevaluacion y pide a un alumno que
diga qué puso ahi, el alumno sefiala que puso “lo logré y puedo mejorar”. A continuacion,
la docente pregunta a otro alumno como se evalud y por qué se evalud de la manera en que
lo hizo, el alumno sefala que puso “lo logré y puedo mejorar”, y agrega que puso esto
porque hubo muchos aspectos del cuento que no cambid.

Durante la entrevista con los alumnos de la profesora Inés, se pregunt6 por el uso
que ellos dieron a la escala de evaluacion. Cuando se cuestioné a los estudiantes por la
razon de su evaluacion en el ultimo item de la escala, el cual decia: “realicé un compendio
de variaciones de cuentos realizadas por mi y por mis compaferos”, ellos dieron respuestas

distintas.

[Puse lo logré y puedo mejorar] debido a que: [...] no me guié en los dos cuentos pasados,
no hice un compendio porque el tercero lo hice como me lo imaginaba y el que hice
primero y el segundo no los vi para nada [...] (Sofia).

[Puse lo logré con facilidad] porque: “[...] de los cuentos que compartieron mis
compafieros yo los analicé y asi tuve la oportunidad de ver cual cuento me gustaba mas
entre todos mis compaferos (Emiliano).

Como se observa, los alumnos tenian criterios distintos para valorarse en este item,
esto posiblemente se debe, hasta cierto punto, a que la actividad a la que se refiere dicho
item no fue llevada a cabo durante el proyecto didactico. No obstante, esto también sucedid
con algunos otros items que corresponden a actividades que si se llevaron a cabo. Tal es el

caso del primero, que sefala lo siguiente: “modifico las caracteristicas de los diferentes
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aspectos en funcion de la historia que presenta un cuento original”. Cuando se les pregunt6

a los alumnos el porqué de su valoracion en este punto, ellos dijeron lo siguiente:

[...] pues yo creo que si lo logré. No, bueno, no lo logré porque me pusieron 6, pero para
mi, yo si lo logré (Sofia).

Yo opino que..., yo digo que no lo logré, pero puedo mejorarlo porque casi no hice caso al
cuento original, como que no lo estudié varias veces como para decir “ah, si, me la pasé
estudiando todo el cuento para saber coémo lo iba a modificar” como la primera vez que me
lo sabia [...] (Catalina).

Yo siento que modifiqué bien el cuento porque si pude hacer el trabajo que hice, lo que me
fallo fueron los personajes, pero en si modifiqué la historia con una trama que era buena,
segun yo (Emiliano).

Como puede observarse, al igual que en el caso de la docente Mariana, los alumnos
de la profesora Inés tuvieron diferentes comprensiones del instrumento. A propoésito de este
tema, la docente, en entrevista sefialé cudles considera que son las dificultades de sus

alumnos para llevar a cabo actividades de autoevaluacion:

[...] la dificultad que tienen en la autoevaluacion y que todavia no se ensefia a
autoevaluarse es la falta de sinceridad o a lo mejor de..., si, la falta de sinceridad, porque
ellos dicen “no pues, lo hice mejor, lo hice pero puedo mejorarlo” si, pocos se ponen el “no
lo logré” y yo sé que hay alumnos que deben estar en “no lo logré”, pero [...] en la primera
oportunidad que hay, se les maneja y se les repite, “muchachos, el autoevaluarse no es
ponerte 10” [...].

De acuerdo con lo que se ha expuesto, se puede decir que la asignacion de
calificaciones es un propésito que si bien no es enunciado explicitamente por las docentes,
si es parte de su tarea evaluativa, misma que incluso se torna necesaria, pues como sefialan
los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Basica. Secundaria
(2011b), los profesores deben asignar calificaciones de manera bimestral.

Con respecto a este tema, Stiggins y colaboradores (2007) sefialan que las
calificaciones deben reflejar adecuadamente el grado en que los alumnos lograron las metas
de aprendizaje, por lo que éstas deben ser el referente principal para asignarlas. En este

sentido, no se encontrd evidencia que indicara qué metas de aprendizaje evaluaron las
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profesoras con las calificaciones que asignaron, pues ambas sélo sefialaron, durante la
entrevista y con sus alumnos, a qué trabajos elaborados por los estudiantes darian una nota
numérica. Esto tiene repercusiones en cuanto la efectividad de la comunicacion de los
resultados de la evaluacion a los alumnos, aspecto que se abordara en el siguiente apartado.

Igualmente, se encontrd que las declaraciones de las docentes acerca de los trabajos
de los alumnos que calificarian no siempre concuerdan con lo que efectivamente
calificaron, aunque se desconoce si posteriormente las profesoras asignaron alguna otra
calificacion al trabajo que los alumnos realizaron durante este proyecto didactico.

En cuanto a la evaluacion con fines de asignacion de calificaciones realizada por los
alumnos, habria que sefialar que si bien esto habla de la iniciativa de las docentes para
involucrar a los alumnos en las tareas de evaluacion, hubo dificultades para que ellos
hicieran esto, debido a los instrumentos de evaluacion empleados, los cuales dieron pie a
que se generaran distintas comprensiones por parte de los alumnos y, por ende,
evaluaciones con criterios diversos.

Con respecto a lo anterior, los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro.
Educacion Bésica. Secundaria (2011b) sefialan que, tanto en actividades de autoevaluacion
como de co-evaluacion, es indispensable que el docente comparta los criterios con los

alumnos para que ellos puedan llevar a cabo la evaluacion de una manera adecuada.

e Evaluacion sumativa con propdsitos de balance
Con el fin de identificar esta sub-categoria se buscaron actividades de evaluacion,
declaraciones o evidencias en la evaluacion del trabajo de los alumnos que dieran cuenta de
que las docentes o los alumnos identificaron los objetivos de aprendizaje logrados y los

aspectos a reforzar al finalizar el proceso de ensefianza.
Este tipo de evaluacion fue encontrada en los dos casos estudiados. Con Inés, esto

se dio cuando al finalizar el proyecto la docente cuestioné a los alumnos acera de lo que
aprendieron. Algunas respuestas fueron las siguientes: “Modificar un cuento”, ’nosotros
2 2 2 13

también podemos escribir cuentos”, ’que algunos tenemos mucha imaginacioén”, “me dejo

el interés de leer otros cuentos, ya no solo infantiles” (Alumnos de la docente Inés).
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Como se observa, de los comentarios de los alumnos, s6lo los primeros dos se
relacionan con la consigna del proyecto didactico y hacen alusién a habilidades, ya sea para
llevar a cabo tareas especificas como la modificacion de un cuento o para elaborar un
producto. En cambio, los Gltimos dos comentarios se refieren a caracteristicas de los
alumnos, como el poseer mucha imaginacion o tener interés por la lectura.

La docente Mariana también realizd una actividad de evaluacion con fines de
balance. En este caso, la profesora dictd a los alumnos una serie de preguntas, las cuales
tomo, aunque no de manera literal, del libro de texto (Cueva y De la O, 2011): 1) al
modificar las caracteristicas y aspectos del cuento original, ;qué obtuve?, ;qué dificultades
encontré? y ;qué puedo mejorar?, 2) al modificar el cuento y darnos cuenta del cambio que
causo, ¢qué obtuve?, ;qué dificultades encontré? y ¢qué puedo mejorar? y, 3) al emplear
recursos ortograficos y linguisticos para escribir personajes y ambiente, ¢ qué obtuve?, ;qué
dificultades encontré? y ;qué puedo mejorar? Una vez que los alumnos contestaron estas

preguntas, la profesora pidié a algunos estudiantes que explicaran su evaluacion:

Una vez que la docente da por terminada la actividad, pregunta quién quiere leer la primera
pregunta. Un alumno responde y dice que mejoraria los personajes. La docente pide que se
lea la pregunta 2. Un alumno lee su respuesta a la pregunta 2, lo interrumpen sus
compafieros, termina de leer, pero en realidad no contestdé la pregunta y no leyé su
respuesta, sino sélo el planteamiento de la pregunta. Otro alumno contesta esta pregunta y
dice que podria cambiar los errores, hacer mas interesante su historia. La docente hace
varias preguntas al segundo alumno que contesta (;,qué mejorarias?, ¢qué se te dificult¢?),
el alumno indica que podria mejorar su ortografia. La docente pide que alguien lea la
pregunta 3 (no estoy segura de si alguien respondi6 esta pregunta).

De las respuestas de los alumnos, algunas, como cambiar los errores, mejorar la
ortografia o los personajes, se relacionan con elementos especificos de los textos escritos.
En cambio, el otro comentario hace alusién a una de las caracteristicas que de acuerdo con
el curriculo oficial para secundaria debian tener los borradores de las variaciones de los
cuentos: una trama interesante.

Con respecto a las actividades de balance, Ribas (1997b) sefiala que éstas permiten
que el docente pueda tomar decisiones a futuro y que identifique qué conocimientos habra
de reforzar. Ademas, esto contribuye a que los alumnos puedan conocer su proceso de

aprendizaje y que en una situacion posterior puedan hacer una adecuada gestion de éste.
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Cabe sefialar que no se tiene evidencia que indique qué decisiones se tomaron con base en
los resultados de esta evaluacion, debido a que ya no se observo a las docentes después de
haber finalizado el proyecto didactico.

Por ultimo hay que resaltar el hecho de que los alumnos, a partir de estas
actividades, hicieron referencia a conocimientos de diversa indole. Primero estan aquéllos
relacionados con la consigna del proyecto didactico de interés (elaborar cuentos, modificar
cuentos, hacer una trama interesante), aunque hay otros que se refieren a aspectos de los
textos escritos, como la ortografia, el desarrollo de personajes, la modificacion de errores
del texto y, finalmente, hay cuestiones relacionadas con caracteristicas de los alumnos (la

imaginacion o el interés por la lectura).

3.3. Resumen

Tomando en cuenta lo que indicaron los datos, se puede decir que los prop6sitos sumativos
prevalecen en la evaluacion que realizaron ambas docentes. De igual forma se encontré que
hay involucramiento de los alumnos en las actividades de la evaluacion, pero posiblemente
falta que las docentes compartan criterios con ellos para que realicen esta actividad de
manera adecuada.

Hay que advertir que debido a limitaciones metodoldgicas de esta investigacion no
se obtuvo suficiente informacion para hablar de los propdsitos formativos, por lo que
tampoco se puede afirmar que éstos no estuvieran presentes en la evaluacion llevada a cabo

por las docentes.

4. Comunicacion de los resultados de la evaluacion de la

produccion de textos escritos

El ultimo punto del esquema elaborado por Stiggins y colaboradores (2007), como se
sefial6 en el segundo capitulo, contempla la comunicacion de resultados, misma que es una
pieza clave para que la evaluacion verdaderamente contribuya al logro de los objetivos de
aprendizaje.

114



La finalidad de este apartado es describir el proceso de construccion de categorias,
asi como el andlisis de los datos y los resultados para la ultima dimension de la evaluacion
que se propuso abordar en esta investigacion: la comunicacion de resultados o
retroalimentacion.

Para construir las categorias de andlisis se retomaron las tres dimensiones de la
comunicacion de resultados propuestas por Stiggins y colaboradores (2007): actores
involucrados, manejo de la informacion y métodos. Se optd por no incluir en las categorias
lo que concierne a los actores involucrados, pues en todo momento la comunicacion de
resultados estuvo a cargo de las docentes.

A partir de estas consideraciones, se crearon s6lo dos categorias: 1) métodos de la
comunicacion de resultados y 2) manejo de la informacion. Estas a su vez, derivan en

varias sub-categorias, como se observa en la Tabla 10:

Tabla 10. Comunicacion de resultados de la evaluacion de la produccion de textos escritos:
categorias de analisis.

METODOS MANEJO DE LA
INFORMACION
Compartir calificaciones: el docente Formativo: el docente describe o
dice que comunica o comunica los dice que describe con detalle el logro

resultados de la evaluacion por medio de | de los alumnos en cada uno de los

notas numéricas. objetivos de aprendizaje.
Comentarios escritos: el docente Sumativo: el docente resume o dice
comunica o dice que comunica los que resume el desempefio de los

resultados de la evaluacion a traves de | alumnos con respecto a estandares o

notas escritas. puntos de referencia para llegar a una

Comentarios orales: el docente puntuacion.
comunica o dice que comunica los
resultados de la evaluacion a través de

comentarios orales.

115



No se incluyeron todos los métodos de la comunicacion de resultados, dado que en
los casos estudiados sélo se encontré que las docentes emplearon comentarios escritos,
calificaciones y comentarios orales. Con respecto a estos ultimos hay que sefalar que si
bien Stiggins y colaboradores (2007) hablan de entrevistas o conferencias con los alumnos,
método que se basa en la comunicacion oral, no se puede decir que las intervenciones de las
profesoras para retroalimentar el trabajo de los alumnos se constituyeran como entrevistas,
dado que se tratd de sefialamientos breves, por lo que se optd por tratarlas simplemente
como comentarios orales.

Hay que indicar que en este apartado se incluyeron las aportaciones de Stiggins y
colaboradores (2007), Wiggins (1998) y Brookhart (2011) con respecto a las condiciones
de una comunicacion de resultados efectiva, asi como las contribuciones de Parr y
Timperley (2010) a proposito de los comentarios escritos. Esto se hizo con la finalidad de
realizar un breve anélisis de la retroalimentacion que dieron las docentes en contraste con lo
que sugieren estos investigadores.

Una vez que se establecieron y definieron las categorias, se hizo el analisis de los
datos derivados de las observaciones, las entrevistas y del trabajo de los alumnos, evaluado
por las docentes, a partir de lo cual se obtuvieron los resultados que se muestran en los

siguientes apartados.

4.1. Métodos de la comunicacion de resultados

De acuerdo con la literatura consultada en esta investigacion y expuesta en el segundo
capitulo, hay diversos métodos a través de cuales se puede llevar a cabo la comunicacién de
resultados: comentarios escritos, portafolios, calificaciones, entrevistas, entre otros.

Los datos recabados en el presente estudio indicaron que las docentes utilizaron tres
métodos para comunicar los resultados de la evaluacion a sus alumnos: comentarios

escritos, calificaciones y comentarios orales.
e Comentarios escritos
Para identificar esta categoria se buscaron datos en las observaciones, entrevistas o en el

trabajo de los alumnos que indicaran que las docentes comunicaron los resultados de la
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evaluacion a través de notas escritas. En los dos casos estudiados, los datos dieron evidencia
del uso de este método.

En los trabajos de los alumnos de la docente Inés se encontrd un total de 49
comentarios escritos, de los cuales siete son felicitaciones o alabanzas al trabajo de los
alumnos (“tienes gran imaginacion, buena historia”) y hubo un comentario cuyo significado
se desconoce (“un climax interesante?”’). Ademas de esto, se encontré una nota que podria
tener relacion con el proceso de produccion de textos escritos (“recuerda que en el borrador
se hacen las correcciones™).

Las 40 notas restantes hacen alusién a diversos aspectos de los textos escritos o de
los aprendizajes esperados del proyecto didactico y dentro de éstos se pueden identificar
varios tipos de comentarios. Por ejemplo, algunos indican puntualmente qué es lo que los
alumnos no desarrollaron en su texto (te falté describir a tus personajes, te falté aclarar el
final).

Si bien estas notas ofrecen informacion especifica acerca de las carencias de los
trabajos de los estudiantes, lo cual es una condicion para llevar a cabo una
retroalimentacion efectiva de acuerdo con Stiggins y colaboradores (2007), la docente
principalmente sefialé lo que los alumnos no hicieron. Stiggins y colaboradores (2007)
sefialan que se debe incluir una retroalimentacién descriptiva que indique al alumno lo que
si puede hacer y cudl es el siguiente paso en su proceso de aprendizaje, lo cual no fue
observado.

También hay notas escritas que sefialan que hubo algun error en el texto de los
alumnos; sin embargo, no especifican donde se encuentra dicho error, ni indican qué
podrian hacer los estudiantes para mejorar (“en algunas partes se pierde la coherencia”, “la
terminaste sin terminar ideas”, “te faltdo mas trama no desarrollaste tu imaginacion”).

Stiggins y colaboradores (2007) y Brookhart (2011) indican que una de las
condiciones de la comunicacion de resultados efectiva consiste en que la informacion se
adapte a la audiencia, considerando, entre otras cosas, el nivel de detalle con el que se
comunicara. Estos autores también mencionan que la informacidon de la evaluacion debe ser
especifica y Wiggins (1998) agrega que debe ser clara para la audiencia a la que se dirige.

Tomando en cuenta estas aportaciones, se puede decir que los comentarios que no

especifican cuéles son los puntos problematicos en el trabajo de los alumnos son poco
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precisos y claros, ademas de no contar con el nivel de detalle necesario para que los
estudiantes comprendan en qué aspectos deben mejorar.

En este punto cabe sefialar que cuando se cuestiond a dos de los alumnos de la
profesora Inés acerca del significado de los comentarios, los estudiantes mostraron tener
dudas o hicieron alusion a cuestiones distintas de las que su profesora les indicd. Un
ejemplo de lo anterior es el trabajo de Sofia, en el que la docente hizo dos comentarios: “te
faltd coherencia”, “no se entiende trama y la ortografia, no la checaste”. A proposito del
significado de estas notas, Sofia indico que los comentarios se refieren a “[...] que le falto
mas [...] como trama y asi mas, ir asi de partes en partes y mas emocion sobre mi cuento,
yo asi lo creo”.

Otro ejemplo es el trabajo de Emiliano, donde la docente escribié “te faltd explicar
algunas acciones con mas claridad”. De acuerdo con este alumno, dicho comentario indica
“que no describi a los personajes... o al entorno”. En este caso, no se puede indicar con
exactitud qué es lo que buscaba comunicar la profesora, pues el comentario no hace alusion
a alguna accion en particular, ni a algan fragmento del texto.

Finalmente, se encontraron dos comentarios que sefialan los errores en el trabajo de
los alumnos y ademas incluyen algunas orientaciones (“‘debes usar sindbnimos y asi no
repites la palabra”, “Repites las mismas palabras, busca sinébnimos”). Considerando las
recomendaciones de Parr y Timperley (2010), asi como de Stiggins y colaboradores (2007),
quienes recalcan la importancia de sefialar a los alumnos qué deben hacer para cerrar la
brecha entre su desempefio actual y el deseado, se puede decir que estos comentarios
podrian contribuir a que los alumnos mejoren su escritura, pues la profesora les ofrecié una
orientacion.

Ahora bien, en los trabajos de los alumnos de la docente Mariana se encontré un total
de 15 comentarios escritos a los trabajos de los alumnos, de los cuales uno es una felicitacion
(“buen trabajo!”) y hay otro del cual se desconoce su significado (“Sorry!”). También se
encontraron ochos notas que sefialan a los alumnos la falta de algun elemento de la consigna
(“titulo”, “falta una tabla”, “total?”). Los cuatro comentarios restantes estan orientados a
hacer senalamientos generales a los alumnos (“mejora tus trabajos”, “desarrolla mas tu

2 (13

historia”, “ortografia”, “desarrolla tu historia”). Al igual que algunas de las notas hechas
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por la docente Inés, estos comentarios podrian ser poco precisos y claros, ademéas de no
contar con el nivel de detalle necesario para los alumnos.
Cuando se preguntd a uno de los estudiantes de la docente por el significado de los

comentarios que hizo su profesora, el alumno sefial6 lo siguiente:

Entrevistador: ;qué significa que te haya puesto la nota de “mejora tus trabajos”?

Héctor: “mejora tus trabajos”, en si mi letra porque nunca he tenido una bonita letra [...]
Entrevistador: “desarrolla mas tu historia”, ;qué significa?

Héctor: que me faltan muchas partes del cuento, que es el inicio, introduccion, todo lo que
Ileva porque esta muy corto, de hecho.

En entrevista con la docente, se pregunt6 por la evaluaciéon de este trabajo y ella
sefial6 que algunas de las debilidades de éste fueron:

En si que me cuenta la historia como la que te conté: “Caperucita vino, fue, corrid y se fue,
vino y se fue”. Eso es lo que no pediamos, si tu te fijas incluso le falta el titulo, para
empezar, si tU no tienes un titulo de una historia, pues una, ;de qué me estas hablando? Si tu
Ves un texto sin titulo o un libro que no trae ni un titulo y viene en blanco, pues, ¢de qué se
tratara?

De acuerdo con los datos, se puede decir que posiblemente uno de estos
comentarios sea mas especifico (“desarrolla tu historia”), dado que las respuestas tanto de
la docente como de su alumno coincidieron hasta cierto punto. No obstante, hay que sefialar
que también hubo discrepancias entre lo que la profesora vio y evalu6 en el trabajo del
alumno y lo que €l comprendi6 cuando sus resultados le fueron comunicados.

Como se observa, las docentes, sobre todo Inés, utilizaron los comentarios escritos;
sin embargo, algunos de éstos carecen de las condiciones que los autores retomados en la
presente investigacion sefialan como indispensables para realizar una comunicacién de
resultados que sea efectiva.

También hay que recordar que entre los comentarios de ambas docentes se
encontraron felicitaciones o alabanzas al trabajo de los alumnos. Este tipo de
retroalimentacion, de acuerdo con Brookhart (2011), debe ser evitada. En cambio, Garcia y
colaboradores (2015), sefialan que en estos casos se puede hablar de una retroalimentacion
valorativa, la cual incluye, entre otras cosas, frases emotivas, ya sea para animar o

reprender a los alumnos. Siguiendo a estos autores, dicha retroalimentacion efectivamente
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podria llevar a que los estudiantes mejoren su logro académico, pues se incrementa su
autoconfianza; sin embargo, podria generar un efecto contrario, pues el alumno, basandose
en los comentarios positivos que le hacen, podria no identificar la necesidad de mejorar su

desempefio.

e Compartir calificaciones
Con el fin de identificar esta categoria se buscaron datos en las observaciones, entrevistas o en
el trabajo de los alumnos que indicaran que las docentes comunicaron los resultados de la
evaluacién por medio de notas numeéricas.

Como se ha indicado en apartados anteriores, las docentes sefialaron, tanto en la
entrevistas como a lo largo del desarrollo del proyecto didactico, que asignarian calificaciones
al texto escrito por sus alumnos, lo que efectivamente hicieron. En el caso de la docente Inés
se encontré que todos los trabajos de sus alumnos, o al menos los 31 que fueron recabados
para esta investigacion, cuentan con una nota numerica.

En cambio, en el caso de la docente Mariana, los datos indican que sélo cinco de los
trabajos tienen una calificacion. Esto, como se ha mencionado, coincide con lo que habia
establecido la profesora, pues durante el desarrollo del proyecto sefial6 que Unicamente
recibirian calificacion los trabajos derivados de la segunda consigna de escritura que planteo,
mientras los demas sélo serian firmados o “revisados”.

Con respecto a este método hay que agregar que se cuestiono a los alumnos de ambas
docentes acerca del significado de la nota numérica que su profesora les asignd. En el caso de
la docente Mariana, s6lo una de sus estudiantes tuvo una calificacion y declaré que su

profesora le asigné una nota porque:

No lo sé, tal vez ahi solamente queria basarse ella en calificar todo junto, no solamente
revisar y después poner una calificacion. (Paulina)

Los alumnos de la docente Inés sefialaron lo siguiente cuando se les pregunté qué

significaba la nota que les asignaron o por qué recibieron esa nota:

Yo pienso que es por las faltas de ortografia (Sofia).
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A lo mejor a la maestra le pareci6 muy buena idea las transformaciones que hice [...]
(Catalina).

[Indica] que lo hice bien y puedo mejorar (Emiliano).

Como se observa, los alumnos atribuyen a las calificaciones diversos significados y
aluden a diferentes razones por las cuales se les asign6 determinada nota numérica. En este
sentido Stiggins y colaboradores (2007) recalcan que cuando se les comuniquen los
resultados de la evaluacion a los alumnos, es indispensable que los simbolos empleados en

la evaluacion (calificaciones, porcentajes o marcas de revisado) sean claros.

e Comentarios orales
Para identificar esta sub-categoria en los datos se buscaron especificamente actividades de
evaluacion, declaraciones o evidencias en la evaluacion del trabajo de los alumnos que
indicaran que las docentes comunicaron los resultados de la evaluacion a través de
comentarios orales.

En el caso de la profesora Inés, se encontré que ella ofrecio retroalimentacion al
trabajo de los alumnos durante el cierre del proyecto didactico. Para hacer esto, pidi6 a
algunos estudiantes que leyeran el texto que habian escrito. Después pregunté al resto del
grupo qué opinion tenian del cuento de su compafiero(a) o incluso pidié que asignaran una
calificacion al texto, y ella misma hizo algunos comentarios. Durante esta actividad, tres
alumnos leyeron el texto que elaboraron y en dos ocasiones la docente dio

retroalimentacion:

[...] La docente dice que al texto que se leyd a lo mejor le faltdo hacer mas descripcion (por
ejemplo, del lugar en que vive el personaje).

La docente sefiala a la alumna que pidio leer su cuento que debia cambiar otros detalles
(ambiente).

De igual forma, la profesora Inés hizo comentarios de manera individual a los

alumnos que se acercaron a mostrarle su trabajo. Esto se observé en dos ocasiones, pero

s6lo en una de ellas se registrd el comentario que la docente hizo al alumno: “La docente
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lee el texto de un alumno y cuando éste le pregunta si esta bien, ella dice que lo tienen que
valorar pues no tiene una gran trama”.
La profesora Mariana también dio retroalimentacion a los alumnos a través de

comentarios orales:

La docente devuelve algunos trabajos a los alumnos para que corrijan algunos aspectos (la
falta de titulo, agregar la tabla de modificaciones).

Algunos alumnos se acercan a la docente con sus textos y ella les da indicaciones acerca de
la redaccién de su borrador (repeticion de palabras), marca algunas cosas y les pide que
corrijan sus textos.

La docente continda revisando los textos de los alumnos que se acercan a ella, lee en voz
alta el cuento de un alumno y sefiala que es muy corto.

La docente lee en voz alta el cuento de un alumno e indica que es muy corto y esta mal
evaluado. Sefiala al alumno que si no quiere trabajar de una vez le pone 5.

La docente pide a varios alumnos que lean el cuento que escribieron y cuando el ultimo
alumno lee su cuento, indica que hizo muchas modificaciones [...].

Con respecto a los comentarios orales de las docentes hay que indicar que algunos
Unicamente emiten juicios acerca del trabajo de los alumnos. De acuerdo con Stiggins y
colaboradores (2007) es importante no solo hacer juicios, sino también ofrecer a los
alumnos una retroalimentacion descriptiva.

No obstante, también hay que sefialar que la retroalimentacion a través de
comentarios orales, aunque fue mucho menos frecuente que la que se llev6 a cabo mediante
calificaciones y notas escritas, podria haber ofrecido informacion mas completa, especifica
e incluso méas focalizada en los aprendizajes esperados del proyecto didactico, en

comparacion con la informacion de los comentarios escritos.

4.2. Manejo de la informacion

De acuerdo con Stiggins y colaboradores (2007), el manejo de la informacién que se
transmite en la comunicacion de los resultados de la evaluacion se puede clasificar dentro

del paradigma formativo o sumativo. En los casos estudiados se encontré que la
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comunicacion de resultados se llevé a cabo desde estos dos enfoques; no obstante, hay que
analizar con detenimiento las particularidades de cada caso.

e Manejo de la informacion formativo
Con el fin de identificar esta categoria se buscaron datos en las observaciones, entrevistas o en
el trabajo de los alumnos que indicaran que las docentes manejaron los resultados de la
evaluacion a través de descripciones que mostraran con detalle el logro de los alumnos en
cada uno de los objetivos de aprendizaje.

Como se menciond en el segundo capitulo, cuando el manejo de la informacion es
de carécter formativo, se procura conservar la mayor cantidad de detalles de las
evaluaciones, aunque es posible resumirlas en algin momento para conocer la mejora de
los alumnos a través de tiempo.

En los casos estudiados, la informacién de la evaluacion, en algunas ocasiones, se
manejé de manera formativa. Esta afirmacion parte del hecho de que ambas docentes
emplearon comentarios escritos para comunicar los resultados de la evaluacion. Este
método, de acuerdo con Stiggins y colaboradores (2007), permite incluir informacion
detallada y especifica acerca del nivel de logro de los objetivos de aprendizaje, lo que
hablaria de un método adecuado para comunicar los resultados de la evaluacion de manera
pormenorizada.

Aunque hay indicios de que la informacion fue manejada de manera formativa, hay
que tener en cuenta que muchos de los comentarios escritos no cumplen con las
condiciones de una comunicacion efectiva, al menos en los términos de los autores que se
retomaron (Brookhart, 2011; Stiggins y colaboradores, 2007; Wiggins, 1998), lo que
pondria en duda si este tipo de retroalimentacion cuenta con el suficiente detalle y claridad
para comunicar de manera efectiva el logro académico de los alumnos.

Asimismo, en esta categoria se incluyeron los comentarios orales que hicieron las
docentes. En este caso, se puede decir que dichos comentarios parecieron ser mas
especificos que aquéllos que se hicieron de manera escrita, aunque también hay algunos
que Unicamente ofrecen juicios acerca del trabajo de los alumnos y no una

retroalimentacion descriptiva.
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e Manejo de la informacion sumativo
Con el fin de identificar esta categoria se buscaron datos en las observaciones, entrevistas o en
el trabajo de los alumnos que indicaran que las docentes manejaron los resultados de la
evaluacion a través de juicios finales que resumen el desempefio de los alumnos con
respecto a estandares o puntos de referencia.

Como se menciono en el segundo capitulo, cuando el manejo de la informacién es
de carécter sumativo, los datos obtenidos a partir de la evaluacion se resumen para poder
llegar a una puntuacion y no se mantiene el detalle de cada una de las evaluaciones. Los
datos mostraron que las dos docentes manejaron la informacion de manera sumativa
cuando compartieron calificaciones con los alumnos.

Con respecto a este tema soOlo cabe recordar que la docente Inés asignd
calificaciones a los 31 trabajos que fueron recabados para esta investigacion, mientras la
docente Mariana dio una nota numérica sélo a cuatro de los 26 trabajos recolectados para

este estudio.

4.3. Resumen

Tomando en cuenta lo que se ha expuesto hasta el momento, se puede decir que gran parte
de la retroalimentacion que dieron las docentes estuvo dirigida principalmente a los textos
escritos de los alumnos, mientras que las referencias al proceso por el que se produjeron
esos textos fueron escasas.

Asimismo se observo que pocos comentarios, escritos y orales, dieron orientacion a
los alumnos acerca de como mejorar su desempefio en la consigna, aunque hubo algunos,
sobre todo en el caso de la docente Inés, que indicaron puntualmente cuales fueron las
carencias de los trabajos.

En ambos casos hubo comentarios orientados a felicitar a los alumnos, ademas de
notas cuyo significado se desconoce. Los datos también mostraron que algunos de los
comentarios, tanto orales como escritos, fueron poco especificos o claros, o incluyeron
pocos detalles, lo que podria llevar a que los alumnos tengan dificultades para comprender
la evaluacion de su trabajo, tal y como sucedio en algunos casos, cuando se pregunto a los

estudiantes por el significado de las notas escritas.
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La calidad de los comentarios lleva a cuestionar si las docentes manejaron la
informacion derivada de la evaluacion de manera formativa, pero también si la
comunicacion de resultados que hicieron fue realmente efectiva. Finalmente, con respecto a
las calificaciones, se observd que los alumnos tuvieron diferentes comprensiones acerca del

significado de estas notas numéricas o de las razones por las cuales les fueron asignadas.

5. Relacion de las practicas evaluativas con el curriculo oficial

y los libros de texto para secundaria

Como se establecio en el primer capitulo, uno de los objetivos de esta investigacion era
determinar la relacion entre las précticas de evaluacién de los docentes en el area de la
produccion de textos escritos y las orientaciones establecidas en los Programas de Estudio
2011. Guia para el maestro. Educacién Basica. Secundaria. Espafiol (2011b).

Para cumplir con este objetivo, se analizo el curriculo oficial para secundaria y lo
que en él se estipula acerca de la evaluacion de la produccion de textos escritos, en
contraste con los datos obtenidos a propoésito de las practicas de evaluacion de las
profesoras en este ambito.

A partir de este analisis se encontrd que en el curriculo oficial para secundaria se
reconoce que la produccion de textos escritos implica un proceso y se indica que de éste
deriva un producto, en el cual hay aspectos periféricos y centrales, siendo estos Ultimos los
que deben privilegiarse en la evaluacion. En este punto hay que sefialar que existen
inconsistencias en los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion
Basica. Secundaria. Espafiol (2011b), dado que elementos como la ortografia y la
presentacion se incluyen en ambas clasificaciones, es decir, son parte de los elementos
centrales y periféricos de los textos. Ademas de esto, hay una serie de estandares
curriculares para la produccién de textos escritos, los cuales incluyen cuestiones especificas
como el uso de oraciones coordinadas, subordinadas y yuxtapuestas, hasta conceptos mas
amplios como la coherencia, la cohesion y la I6gica, mismos en los que no se ahonda.

Asimismo, se pudo observar que en el curriculo oficial se sefiala que hay tres tipos

de la evaluacién: diagnostica, formativa y sumativa. No obstante, hay pocas orientaciones
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para que los docentes puedan llevar a cabo las dos dltimas, si bien hay algunas
recomendaciones para realizar la evaluacion diagndstica.

En el documento también se menciona que los referentes principales para cualquier
tipo de evaluacion, ya sea diagnostica, formativa o sumativa, son los aprendizajes
esperados de los proyectos didacticos; sin embargo, algunos de estos aprendizajes, debido a
su generalidad o poca especificidad, podrian dificultar que los docentes identifiquen cuales
son los objetos de ensefianza y evaluacion. Un ejemplo de esto es el primer aprendizaje
esperado del proyecto didactico de interés, cuya redaccion es poco clara y que incluso tuvo
que ser replanteado en esta investigacion, para asi poder analizarlo.

Igualmente, hay orientaciones pedagogicas escuetas en diversos rubros de la
evaluacion, sobre todo en lo que respecta a los métodos y a la comunicacion de resultados.
A proposito de los métodos, el curriculo oficial para secundaria sefiala que es importante
emplear estrategias e instrumentos para obtener evidencias del desempefio académico de
los alumnos, pero s6lo se enumeran dichos instrumentos y algunos de éstos, como se indico
anteriormente, parecen ser técnicas de estudio para los alumnos o actividades de ensefianza.
A esto se suma el hecho de que se ofrecen pocas indicaciones sobre como disefiar y aplicar
estos instrumentos. Asimismo, hay un vacio con respecto a la comunicacion de resultados o
retroalimentacion, misma que no se incluye como parte de las orientaciones pedagogicas.

Finalmente, se puede hablar de una sobrecarga curricular en dos sentidos, con
respecto al curriculo en su conjunto y al interior de los proyectos didacticos. En primer
lugar se puede decir que cada blogue de la asignatura incluye un namero considerable de
proyectos didacticos a desarrollar. En segundo lugar, hay que sefialar que dentro de cada
proyecto hay un gran ndmero de elementos de naturaleza diversa, desde cuestiones
gramaticales que se deben promover, hasta aspectos de compresion e interpretacion de la
informacién. Esto da cuenta del grado de complejidad de cada proyecto didactico, lo que
tambien complejiza la labor de ensefianza y evaluacion de los docentes.

Todo esto, ademas, tiene que desarrollarse en un lapso de tiempo que podria no ser

suficiente. A propdsito de esto, las docentes sefialaron lo siguiente.

[...] el proyecto anda durando 14, 15 sesiones [...] entonces, para mi no es suficiente, ese
proyecto por ejemplo todavia le faltd que todos leyeran sus producciones porque hay que
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obligarlos a que cada uno lea, ¢si 0 no? Pero, ;,como le hago si ya se nos acabo el tiempo?
(Inés).

[...] se vienen estas cosas que ti no tienes previstas, que ti no, pues si, no contemplas y de
repente “mafiana no hay clases u hoy, espérese maestra, no va haber clases porque estan en
una conferencia”. Ya perdiste 20, 30 minutos de tu tiempo. Es dificil, si es mucho muy
dificil trabajar con cincuenta minutos al dia, en donde tienes que hacer un inicio, un
desarrollo y un cierre y entonces, si es mucho muy dificil. Revisar tareas, revisar la
actividad que se esta haciendo ahi y a otros imprevistos que tu te das cuenta se observan
“me jald, me quitd”, etcétera. Entonces se van otros diez, quince minutos. Entonces es muy
poco el tiempo en que el que trabajas con el grupo realmente (Mariana).

Cabe sefialar que en los casos estudiados, no hubo evidencia de que las docentes
recurrieran directamente a los Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro.
Educacién Bésica. Secundaria. Espafiol (2011b) para guiar sus précticas de ensefianza y
evaluacion. No obstante, se encontrd que utilizaron en diversas ocasiones los libros de texto
para secundaria (Cueva y De la O, 2011; Lodofio, 2013), razén por la cual se considerd
pertinente ahondar en la relacién existente entre las practicas evaluativas de las profesoras y
estos materiales.

Con respecto a los libros de texto para secundaria, lo primero que se debe indicar es
que cuando se pregunto a las profesoras por la funcion de estos materiales en su préactica

docente, ellas sefialaron lo siguiente:

Es muy importante porque, ahora si que el libro de texto contiene las actividades del
proyecto, o sea, esta de acuerdo a lo que es la reforma educativa, marca el proyecto paso
por paso Y te da ideas, te manda a paginas de Internet, te manda a esto, te apoya mucho, te
apoya bastante porque por ejemplo cuando les dejo una tarea a los jovenes, me doy cuenta
de que cinco, diez, nada mas la trajeron, entonces, hay que irnos al libro de texto, que es
algo que todos tienen y que te permite trabajar de mejor manera [...] (Inés).

[...] A mi me gusta trabajar de ahi, nada mas a veces lo que son preguntas generadoras y
lecturas. Se va sacando una que otra idea [...] En este caso a mi, el libro pues nada mas me
apoyd para eso, preguntas generadoras a veces si me sirven y las lecturas. En otras
ocasiones si lo utilizo mucho (Mariana).

El apegarse a los libros de texto permitié a las profesoras, tal y como ambas
sefialaron, retomar de estos materiales algunos recursos, como lecturas, el cuadro

descriptivo de modificaciones o los instrumentos de autoevaluacion. No obstante, no se

127



encontrd que propiciaran el uso de estos materiales por parte de los alumnos. Esto, sefialo la
profesora Inés en la entrevista realizada para validar la informacién, se debe en gran

medida al disefio de estos materiales:

El libro de apoyo no cuenta con ejercicios para que los resuelvan en él, porque el libro de
apoyo es como una fuente de consulta, digamos, pero no tiene ejercicios, porque no pueden
rayarlos, no pueden subrayar, no pueden trabajar en ellos. Solamente porque los regresan...
los regresan, si estdn maltratados, se los cobran.

Ahora bien, hay que tener en cuenta que las docentes emplearon dos libros de texto
distintos (Cueva y De la O, 2011; Lodofio, 2013) y si bien ambos materiales siguen la
estructura del proyecto didactico planteada por el curriculo oficial, hay temas que se
desarrollan de manera distinta, lo que llevd, entre otros factores, a un desarrollo
diferenciado del proyecto entre las docentes.

En este tenor, se pudo apreciar que uno de estos libros (Lodofio, 2013) incluye una
mayor cantidad de conceptos relacionados con la estructura y elementos de los cuentos, y
fue precisamente en este caso en el que se invirtid mayor tiempo en la revision y evaluacion
de dichos conceptos.

También se cuestiond a las profesoras acerca de la pertinencia y claridad de los

contenidos de los libros de texto de espafiol y ellas sefialaron lo siguiente:

Si, son pertinentes y claros, asi como lo dice, porque inclusive desde antes de iniciar el ciclo
escolar, a nosotros nos permiten elegir el libro que queremos llevar, entonces nosotros
hacemos una solicitud a una pagina de Internet que nos dan las autoridades y yo me meto a
la pagina y selecciono el libro de mi agrado, antes ya los analicé y este libro que manejamos
viene acorde y maneja buenas actividades, si, maneja buenas estrategias (Inés).

[...] viene un poquito mas completo, a comparacion de los otros que nos llegaron, venian
muy muy escasos de lecturas, las lecturas no eran interesantes, que es en lo que yo me baso.
Conceptos, no vienen conceptos, si te fijas en éste, viene mucho concepto. Los temas de
reflexion vienen bien desarrollados, en eso a veces si me baso porque vienen un poquito
mas claros [...] (Mariana).

Contrario a lo que afirmaron las docentes, se encontrd que hubo algunos temas que

ninguno de los dos libros desarrolla, especificamente lo concerniente al segundo
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aprendizaje esperado del proyecto didactico, mismo que indica que el alumno debe
identificar los efectos que causan las modificaciones de un cuento en un posible lector.

Como se recordard, fue precisamente este aprendizaje el unico que no fue abordado
por las profesoras, ni durante el desarrollo del proyecto didactico ni en la evaluacion del
mismo. Esto podria indicar no sélo que los libros de texto dan indicaciones poco claras
acerca de qué es lo que deben aprender los alumnos con respecto a cada objetivo de
aprendizaje, sino también, que esto puede impactar en las practicas de ensefianza y
evaluacion de los docentes, lo que finalmente repercute en el aprendizaje de los alumnos,
ya que podrian no aprender los conocimientos que deberian adquirir de acuerdo con los
Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Bésica. Secundaria.
Espariol (2011b).

Por ultimo, hay que sefalar que si bien estos materiales estan dirigidos a los
alumnos, no se encontrd que incluyeran orientaciones para los docentes, que pudieran
darles alguna indicacion, por ejemplo, para dirigir las actividades de autoevaluacion que

ambos libros sugieren hacer al concluir cada proyecto didactico.
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CAPITULO V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Garcia y colaboradores (2011) sefialan que la tarea de estudiar la evaluacion de los
aprendizajes en el aula “[...] es también reconocer el derecho de los alumnos a una
educacion de calidad, pues esta actividad tiene un impacto directo en su trayectoria
educativa, asi como en sus oportunidades de desarrollo personal y social” (p. 16).

El analisis de los de los datos obtenidos en el marco del presente estudio permite
conocer como se lleva a cabo la evaluacion en un area disciplinar especifica, la escritura, y
también da luz sobre la manera en que se realiza la ensefianza en este ambito del
conocimiento. Mas alla de los objetivos generales y particulares del presente estudio, se
espera que los resultados aqui presentados ayuden a enriquecer la discusion acerca de la
evaluacion en el aula y sirvan como cimiento para disefiar e implementar estrategias que
permitan a los profesores mejorar sus practicas de evaluacion, y que esta actividad
realmente contribuya al desarrollo de los estudiantes, dentro y fuera de la escuela.

El presente capitulo tiene dos objetivos: discutir los resultados de esta investigacion
a la luz de los fundamentos teoricos presentados en el segundo capitulo y exponer las
conclusiones del presente estudio. En el primer apartado se incluye la discusién de los
resultados, en la cual se presenta una sintesis y el analisis de los hallazgos obtenidos para
cada una de las dimensiones de la evaluacion: objetos, métodos, propdsitos y comunicacion
de resultados.

En la segunda parte de este capitulo, se presentan las conclusiones, que incluyen un
balance de la investigacion con respecto a las preguntas y objetivos establecidos al inicio de
este trabajo, asi como una reflexion acerca de los alcances y limitaciones de este estudio,
las futuras investigaciones que podrian desprenderse de éste y la importancia de sus

contribuciones.
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Discusién de resultados

Las cuatro dimensiones de la evaluacion

Objetos de la evaluacion

Identificar con claridad cudles son los objetos de conocimiento que se ensefiardn y
evaluaran, asi como los procesos de pensamiento que dichos objetos implican para los
alumnos, se constituye como uno de los cimientos para realizar una evaluacion que
verdaderamente contribuya a que los estudiantes adquieran aprendizajes (Stiggins y
colaboradores, 2007).

En esta investigacion se encontro que las profesores dirigen su evaluacion en el area
de la produccion de textos escritos hacia varios objetos de conocimiento: los aprendizajes
esperados del proyecto didactico, los textos escritos, el proceso de su produccion, ademas
de otros objetos de evaluacion, entre ellos la conducta de los alumnos o su capacidad para
hacer una trama interesante. Asimismo, los resultados del presente estudio, permitieron
observar avances y limitaciones a proposito de la evaluacion de estos objetos de
conocimiento, asi como las implicaciones que de esto podrian derivar.

Uno de los principales hallazgos de la presente investigacion indica que las
profesoras de secundaria con las que se realizd el trabajo de campo privilegiaron la
evaluacion de elementos relacionados con la presentacion y gramatica de los textos
escritos. Estos aspectos, de acuerdo con Milian (1997), son los mas visibles, controlables y
sistematicos en los textos y también son aquéllos que se evallan de manera preponderante
(Camps y Ribas, 2000; Gutiérrez, 2010; Jamison, 2010; Milian, 1997; Serrano, 1989;
Zamel, 1985 y Sommers, 1982, citadas en Cassany, 1993). Es posible que esta tendencia
propicie, tal y como sefialan Zamel (1985) y Sommers (1982), citadas en Cassany, (1993),
que las practicas de escritura de los alumnos también se focalicen en dichos aspectos, en
detrimento de elementos de contenido, tales como la informacion del texto, su estructura, la
cohesion, coherencia, entre otros.

A proposito de este tema, hay que sefialar que el curriculo oficial para secundaria
ofrece pocas orientaciones a propdsito de qué aspectos de los textos escritos es pertinente

evaluar y como hacerlo. En la revision de dicho documento, se observo que se hace
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referencia a los niveles textuales (nivel del significado, de las palabras y oraciones,
formato, caligrafia y ortografia) y a los elementos centrales y periféricos de los textos
escritos. Sin embargo, hay inconsistencias en esta clasificacion, pues hay elementos que
pertenecen a ambas categorias y no se ofrece una explicacion de lo que se entiende por cada
uno de los niveles de los textos. Esto podria indicar que el curriculo oficial para secundaria
carece de un marco tedrico que ofrezca mayor orientacién y apoyo a las practicas de
ensefianza y evaluacion de los profesores en éste ambito.

Aunque la tendencia a evaluar los aspectos mas visibles de los textos escritos fue
observada en los dos casos estudiados, otro de los hallazgos de esta investigacion indica
que también fueron valorados elementos de contenido, especificamente la coherencia y la
cohesion. No obstante, también es cierto que dichos aspectos se evaluaron con menor
frecuencia que la gramatica y la presentacion.

Otro hallazgo para esta dimension de la evaluacion indica que en los casos
estudiados se privilegié la valoracion de los textos sobre el proceso de produccién. Se
encontré que dicho proceso estuvo presente a lo largo del proyecto didactico e incluso
parece haber un discurso que da cuenta del conocimiento de las etapas que éste implica, por
lo que no se puede decir que sea un tema desconocido, como apuntan algunos autores
(Cassany, Luna y Sanz, 1994), aunque posiblemente tampoco haya en las docentes un
conocimiento suficiente acerca del proceso de escritura, razon por la cual no es abordado a
profundidad ni en la ensefianza ni en la evaluacion. Esto podria repercutir en el aprendizaje
de los estudiantes, pues no hubo actividades que fomentaran que los alumnos adquirieran
las habilidades para llevar a cabo dicho proceso.

Otros objetos de la evaluacién fueron los aprendizajes esperados del proyecto
didactico. Con respecto a éstos, se observé que el segundo aprendizaje no fue incluido en la
evaluacion y hubo diferencias en la demanda cognitiva de aquéllos que si se evaluaron.
También hay que considerar que en algunas ocasiones se privilegio la ensefianza y
evaluacion de metas de conocimiento, es decir, se trabajaron conocimientos factuales, lo
cual dista de los objetivos primordiales del proyecto didactico que se observo.

Estos resultados parecen indicar que las profesoras con quienes se realizé el trabajo
de campo tienen poca claridad acerca de los aprendizajes esperados y sus implicaciones

para los alumnos, en términos de los procesos cognitivos involucrados en cada aprendizaje,
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lo que podria haber derivado en que los alumnos no adquirieran los conocimientos y
habilidades que deberian adquirir de acuerdo con el curriculo oficial para secundaria.

Finalmente, hubo evidencia de la evaluacion de objetos ajenos a la produccién de
textos escritos y a los aprendizajes esperados. Algunos de éstos hacen referencia a la
conducta y esfuerzo de los alumnos, asi como a su creatividad o imaginacién. Stiggins y
colaboradores (2007) indican, a proposito de la asignacion de calificaciones, que es
indispensable que la evaluacion solo incluya evidencia del logro académico de los alumnos.
Si se toman en cuenta otros factores, como el esfuerzo o las aptitudes, éstos deben ser
reportados por separado.

El incluir estas cuestiones en la evaluacion también puede tener repercusiones en la
calidad de la misma, pues considerar de manera conjunta estos factores y el logro
académico podria llevar a una representacion poco precisa del logro académico de los
alumnos. Considerando las declaraciones de las profesoras, esto también llega a constituirse
como un criterio para dedicar menor cantidad de tiempo e incluso no evaluar a algunos
alumnos, por considerar que siempre trabajan “bien” o a no tomar en cuenta el desempefio
académico de algunos estudiantes, en razén de su esfuerzo en la consigna. Esto, ademas no
ser equitativo ni justo, dado que se favorece a unos alumnos sobre otros, limita las
oportunidades de aprendizaje que se pueden ofrecer a los estudiantes a través de la

evaluacion.

Meétodos de la evaluacion

Para llevar a cabo una evaluacion precisa y que realmente ayude a mejorar el aprendizaje
de los alumnos es indispensable seleccionar los metodos que sean mas pertinentes para
abordar cada uno de los objetos de conocimiento que se pretenda evaluar (Stiggins y
colaboradores, 2007).

Como se sefial6 en el capitulo 1V, no se obtuvieron suficientes datos para ahondar
en este tema, dado que la consigna a través de la cual se realiz6 la evaluacion fue planteada
por el curriculo oficial para secundaria, lo que dificulté conocer qué métodos hubieran
seleccionado y aplicado las docentes si la consigna hubiera estado disefiada de antemano.

No obstante, hay algunos hallazgos que es relevante mencionar, aunque éstos se refieren
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especificamente a cuestiones encontradas en la revision de la literatura presentada en el
segundo capitulo.

En primer lugar hay que sefialar que la consigna de escritura planteada por el
curriculo oficial para secundaria tenia un alto grado de complejidad, pues implicaba que los
alumnos elaboraran un texto escrito, siguieran un proceso para hacer esto y ademas
adquirieran una serie de aprendizajes especificos. Garcia y colaboradores (2011) indican
que cuando se abordan objetos de evaluacion amplios y complejos, o en los casos en que se
trabaja con objetos cuyo nivel de complejidad es distinto, se requiere “[...] la
implementacion de varios métodos [...] que consideren los objetivos de aprendizaje por
alcanzar y se apliquen con la frecuencia necesaria, a fin de obtener informacion vélida y
confiable” (p. 69). En este tenor, se encontrd que los Programas de Estudio 2011. Guia
para el maestro. Educacion Basica. Secundaria. Espafiol (2011b) no ofrecen indicaciones
para abordar consignas con este grado de complejidad.

También fue posible observar un vacio en el curriculo oficial para secundaria y en la
literatura especializada en la produccién de textos escritos, al menos en la que fue
consultada en esta investigacion, acerca de los métodos de evaluacion. Estas fuentes hacen
énfasis en el uso de instrumentos, pero en pocos casos se ofrecen orientaciones para llevar a
cabo el disefio e implementacién de éstos. Ademas, hay pocas propuestas que hacen una
diferenciacion entre los instrumentos o técnicas mas adecuadas para evaluar los textos
escritos y aquéllos que son mas pertinentes para el proceso de produccién de dichos textos.

Esta situacidon podria repercutir en la ensefianza y evaluacion de la produccion de
textos escritos, pues el curriculo oficial para secundaria es el referente principal para que
los profesores lleven a cabo esta tarea, por lo que las practicas docentes podrian reflejar los

vacios que se hacen patentes en este documento.

Propositos de la evaluacion

Determinar cuales son los propdsitos para evaluar se constituye como una actividad clave
para que el disefio e implementacion de la evaluacion sean adecuados y precisos. Este

punto, al igual que la identificacidn de los objetos de conocimiento a evaluar y la seleccion
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de los métodos en funcién de éstos, figuran como algunas de la condiciones para realizar
una evaluacion de calidad (Sttigins y colaboradores, 2007).

Uno de los principales hallazgos de la presente investigacion con respecto a este
tema sefiala que en los dos casos estudiados predominaron los propositos sumativos de la
evaluacion (asignacion de calificaciones y balance), mientras que Unicamente hubo una
actividad cuya finalidad fue formativa (diagndstico). A diferencia de lo que sefialaron los
datos obtenidos, la literatura en la produccion de textos escritos, al menos la que se
consulté en esta investigacion, se inclina por una evaluacion con fines formativos
(Guitérrez, 2010; Jamison, 2010; Ribas, 1997b; Serrano, 1989), ya que ésta contribuye a
que los alumnos regulen su propio proceso de escritura y de aprendizaje (Ribas, 1997b).

A partir de lo anterior, habria que reflexionar acerca de si la evaluacion que
realizaron las profesoras verdaderamente contribuyé al logro de un aprendizaje autbnomo o
autorregulado por parte de los alumnos, dado que predominaron los prop6sitos sumativos y,
aunque hubo una actividad de evaluacion de indole formativa, la informacién derivada de
dicha evaluacion no fue rescatada por las profesoras para anticipar acciones de ensefianza,
prever las dificultades de los estudiantes o hacer un contraste con la evaluacion final. Por
otra parte, la evaluacion diagndstica se concentrd en conocimientos factuales, por lo que es
posible que esta actividad realmente no aportara informacion acerca de los conocimientos
previos de los estudiantes a proposito del proyecto didactico de interés.

Otro hallazgo importante en cuanto a esta dimension sefiala que los alumnos
participaron en actividades de la evaluacion con fines sumativos (asignacion de
calificaciones). Esto es parte de las sugerencias que en materia de evaluacion hacen los
Programas de Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Bésica. Secundaria.
Espafiol (2011b). Sin embargo, hubo aspectos problematicos en la realizacion de estas
tareas, tales como los instrumentos de evaluacién empleados y la falta de criterios
compartidos.

El objetivo de la autoevaluacion y co-evaluacion radica en que “[...] los estudiantes
se apropien de los criterios de evaluacion, de los instrumentos de aprendizaje y de la
gestion de los propios errores” (Ribas, 2009, p. 18). En los casos estudiados, dado que no
habia criterios compartidos ni instrumentos adecuados para llevar a cabo esta tarea, se

puede decir que dichas actividades posiblemente no cumplieron con su finalidad.
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Asimismo, hay que sefialar que una de las profesoras, de acuerdo con sus declaraciones,
concibe las actividades de co-evaluacion como un sustituto de la evaluacion realizada por el

docente, cuando éste no es el objetivo de tales tareas.

Comunicacioén de resultados de la evaluacion

Uno de los hallazgos mas relevantes para esta dimension de la evaluacion parece indicar que
la comunicacion de resultados llevada a cabo por las profesoras observadas en la presente
investigacion podria no ser efectiva, dado que no cumplié con las condiciones sefialadas por
Stiggins y colaboradores (2007), Wiggins (1998) y Brookhart (2011).

Se encontré que algunos comentarios escritos fueron poco especificos o claros,
mientras que otros no comunicaron la informacién de la evaluacién con suficiente detalle v,
aunque algunos indicaron puntualmente cuéles eran los errores de los alumnos, la mayoria de
éstos enfatizd Unicamente las carencias de los trabajos y pocos ofrecieron orientacion a los
estudiantes acerca de como mejorar su desempefio en la consigna. Tampoco se observé que se
hiciera una comparacion entre el logro esperado y el logro real de los alumnos, y en algunos
casos se emitieron sélo juicios sin una retroalimentacion descriptiva.

Algo similar sucedi6 con las calificaciones, mismas que fueron interpretadas por los
alumnos de maneras distintas. Esto parece indicar que los simbolos o marcas de la evaluacion
no fueron claros, lo que podria derivar en que los alumnos tengan dificultades para
comprender la evaluacion de su trabajo, tal y como se observé en algunos casos, cuando se
pregunto a los estudiantes por el significado de las calificaciones y los comentarios escritos.

También se observo que algunos de los comentarios orales que hicieron las
profesoras fueron mas completos y especificos que los que se realizaron de manera escrita.
En este tenor, hay que considerar que el proyecto didactico seleccionado en esta
investigacion se centra en la escritura, lo que lleva a preguntar si las profesoras poseen los
conocimientos necesarios acerca del sistema de la escritura, de tal modo que esto les
permita dar una retroalimentacion escrita de calidad a los textos elaborados por los
alumnos.

Con respecto a este tema, Parr y Timperley (2010) sefialan que una de las causas de
la poca efectividad de los comentarios escritos resulta tanto de la falta de conocimientos a
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proposito de la escritura, asi como de la dificultad para determinar en qué consiste un
desempefio de calidad en esta &rea del conocimiento..

Los hallazgos para esta dimension de la evaluacion parecen indicar que la
retroalimentacion ofrecida por las docentes, al no cumplir con las condiciones de una
comunicacion de resultados efectiva, posiblemente no ayude a que los estudiantes mejoren
sus habilidades de escritura, y més alld de esto, puede que no contribuya al logro de un
aprendizaje autorregulado por parte de los estudiantes, dado que a traves de la
retroalimentacion es posible que no se dieran elementos a los alumnos que los ayuden a

desarrollar habilidades para revisar y retroalimentar sus propios trabajos.

Conclusiones

Al principio de este documento se plantearon cuatro preguntas de investigacion, mismas
que guiaron el enfoque tedrico, la metodologia, el analisis de los datos y la discusién de los
resultados. Las respuestas a estas interrogantes permitieron cumplir con el objetivo general
de esta investigacion, dado que se pudo construir una descripcion detallada de las préacticas
de evaluacion de los profesores de secundaria en el area de la produccion de textos escritos.

Como se establecio en el primer capitulo, este objetivo se desarrollé mediante otros
mas especificos. El primero de ellos apuntaba al conocimiento y descripcion de las cuatro
dimensiones de la evaluacion: objetos, métodos, propdsitos y comunicacion de resultados.
Aunqgue se conté con menos informacion para tratar lo que respecta a los métodos de la
evaluacion, los hallazgos encontrados con respecto a las tres dimensiones restantes
permitieron detectar avances y limitaciones en las practicas evaluativas de las profesoras
observadas en el presente trabajo de investigacion.

El analisis y discusion de los datos parece indicar que las docentes tienen poca
claridad acerca de los objetos de conocimiento a ensefiar y evaluar, especificamente en lo
que se refiere al proceso de produccion de textos escritos y los aprendizajes esperados del
proyecto didactico en cuestion. Se encontré que hay una tendencia a privilegiar los aspectos
mas visibles y controlables de los textos escritos y se presta menor atencion a las cuestiones
de contenido, lo que podria transmitir a los estudiantes la idea de que la ortografia y

presentacion de los textos son los aspectos mas importantes de la escritura. Asimismo, se
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pudo observar que se incluyen factores en la evaluacion que son ajenos a los contenidos
academicos y que pueden impactar en la calidad de la evaluacion, en tanto que pueden
generar que haya una representacion poco adecuada del desempefio académico de los
estudiantes.

De igual manera, fue posible observar que predominaron los propositos sumativos
de la evaluacién y que posiblemente haya una falta de direccion y orientacion en las
actividades de evaluacion con fines formativos. También se pudo apreciar una carencia de
criterios explicitos y compartidos entre alumnos y docentes en actividades de co-evaluacion
y autoevaluacion.

Finalmente, se encontraron problemas, de manera general, en la calidad de la
retroalimentacion, ya que los comentarios orales y escritos, asi como las calificaciones que
las profesoras dieron a los trabajo de los alumnos, son ambiguos y es posible que ofrezcan
poca orientacion a los estudiantes.

Estas limitaciones podrian impactar de manera negativa en el aprendizaje de los
alumnos, dado que posiblemente la evaluacion llevada a cabo por las docentes derive en
que los estudiantes tengan pocas herramientas para mejorar sus textos escritos y su proceso
de escritura. Asimismo, esto podria indicar que las profesoras posiblemente tienen pocos
conocimientos a propoésito de la lengua escrita, 1o que repercute directamente en que los
alumnos no desarrollen las habilidades y conocimientos relacionados con este ambito y méas
alla de esto, podria contribuir a que los alumnos no logren un aprendizaje autorregulado.

A pesar de esto, también se encontr6 que las profesoras toman en cuenta aspectos de
contenido de los textos escritos (cohesion y coherencia) e hicieron alusién al proceso de
escritura. Si bien es cierto que estos elementos son importantes en el desarrollo de los
conocimientos y habilidades relacionados con la escritura, se observé que hace falta que las
profesoras posean un conocimiento mas profundo acerca de estos aspectos, asi como de su
ensefianza y evaluacion.

Ahora bien, el segundo objetivo especifico de esta investigacion planteaba
contrastar las practicas evaluativas de los docentes con las orientaciones del curriculo
oficial para secundaria. En este tenor, se encontr6 que las practicas de las profesoras
reflejan algunas de las inconsistencias, deficiencias y vacios presentes los Programas de

Estudio 2011. Guia para el maestro. Educacion Basica. Secundaria. Espafiol (2011b) y en
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los libros de texto para secundaria. A partir de esto, se puede decir que los documentos que
deberian servir como punto de referencia y como material de apoyo y orientacion para los
docentes posiblemente no estan cumpliendo a profundidad con su funcion y que, por tanto,
también es posible que no sean suficientes para apoyar las practicas docentes.

Los resultados que se obtuvieron, también hicieron posible observar las limitaciones
y alcances del presente estudio, las investigaciones que pudieran desprenderse de éste, asi
como la importancia de esta investigacion y sus posibles aplicaciones.

Una de las limitaciones del presente estudio, como ya se menciond, esta relacionada
con las dificultades para dar cuenta de manera profunda de los métodos de evaluacion.
Asimismo, hubo dificultades para ahondar en los fines formativos de la evaluacion, dado
que esto implicaba ampliar el foco del estudio, de tal manera que incluyera tanto a los
alumnos como a los docentes, ademéas de una diversidad de evidencias, tales como las
planeaciones de clase de las profesoras, que pudieran dar cuenta de algunos aspectos de
este tipo de evaluacion, como la autorregulacion.

Ademas de esto, se encontré6 que estudiar las practicas de evaluacién de los
docentes, sin observar a los alumnos con mayor profundidad, no permite conocer la
influencia de la evaluacién en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Por ultimo, hay
que sefalar que, tal y como indicé una de las profesoras en la entrevista de validacion de la
informacion, es posible que la observacién de un solo proyecto didactico pueda no ser
suficiente para ahondar en la complejidad de este tema. En todo caso, seria necesario
estudiar las practicas de evaluacion de los docentes en otros contextos, con objetos de
aprendizaje y textos de distinta naturaleza.

En lo que respecta a los alcances de esta investigacion, se puede decir que tanto el
disefio metodolégico como el enfoque adoptados permitieron un acercamiento a dos casos
y, a través de esto, fue posible detectar limitaciones, areas de oportunidad y fortalezas en
las préacticas evaluativas de las docentes con las que se realizd el trabajo de campo.
Asimismo, el uso de varias técnicas de obtencion de informacion dio la posibilidad de
contrastar los diferentes datos recabados y ayudo a validar la informacion.

Tomando en cuenta los alcances y limitaciones de esta investigacion, resultaria
relevante que estudios posteriores desarrollaran temas como los métodos de evaluacion en

el area de la produccién de textos escritos. Seria enriquecedor que futuras investigaciones

139



ahondaran en lo que concierne a la evaluacion formativa en este d&mbito, dado que las
propuestas en dicha &rea se inclinan por este tipo de evaluacion, lo que hace necesario
indagar como se implementa en las aulas y qué dificultades y retos enfrentan los docentes.

Es importante que estudios posteriores también investiguen como es la formacion
inicial y continua de los profesores en el ambito de la produccion de textos escritos y de
qué manera esto incide en sus practicas de ensefianza y evaluacion. En futuros estudios,
seria recomendable hacer uso de otras fuentes de informacidn, como la planeacion de clase
de los docentes, asi como acudir a otros informantes, sobre todo a los alumnos, dado que
ellos también participan en actividades de evaluacion. Resultard pertinente que este tema
pueda ser abordado con el uso de disefios metodolégicos y enfoques diferentes de los que
fueron empleados en esta investigacion, con el fin de ir sumando diferentes perspectivas de
un mismo objeto de estudio.

También seria pertinente investigar qué es lo que los profesores retoman de la
metodologia de ensefianza y evaluacion propuesta por el curriculo oficial para secundaria,
en el area de escritura y hasta qué punto tienen claridad acerca de dicha metodologia.
Asimismo, cabria indagar, en futuros estudios, acerca de las razones por las cuales la
literatura especializada en la produccion de textos escritos no trata a profundidad el tema de
los métodos de evaluacion y dirige su atencién de manera preponderante hacia los objetos
de evaluacion, instrumentos y retroalimentacion.

Con respecto a este tema, las profesoras del presente estudio, durante la entrevista
de validacién, mencionaron que también seria valioso investigar acerca de las cuestiones
del tiempo destinado al desarrollo de cada proyecto didactico o las problematicas que
surgen al impartir clases con adolescentes. Asimismo, hicieron patente la necesidad de
contar con mas material para los alumnos, asi como con materiales de apoyo para los
profesores que les indiqguen como evaluar la escritura. Finalmente, sefialaron que es
necesario fortalecer los cursos y talleres que les brindan, pues resulta indispensable que den
mas y mejor orientacion para realizar la evaluacion.

Para cerrar este capitulo cabe sefialar que la importancia de esta investigacion y de
los hallazgos que de ella derivaron se cifra en su contribucién al conocimiento de un area
de la evaluacion de los aprendizajes que, al menos en el contexto educativo mexicano, ha

sido escasamente explorada. El presente estudio da cuenta de una parte de la compleja tarea
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que representa la evaluacion de la produccion de textos escritos y deja ver no solo las
dificultades que conlleva esta empresa, sino también algunos de los numerosos factores que
en ella convergen, lo que contribuye a ir dibujando los temas que la investigacion ain tiene
por abordar.

Finalmente, esta investigacion puede ofrecer los cimientos para que los
investigadores educativos y los tomadores de decisiones emprendan acciones en aras de dar
herramientas a los profesores, a traves de la formacion inicial y continua, 0 mediante la
publicacion de diversos materiales de apoyo, con el fin de que mejoren sus practicas de

evaluacion y esto contribuya al aprendizaje de los estudiantes.
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GLOSARIO

Actividad de evaluacion: se incluyen en este término todas aquéllas actividades a traves
de las cuales se puede obtener informacion acerca del desempefio académico de los
alumnos, para hacer un juicio acerca de éste.

Aprendizajes esperados: indicadores de logro a través de los cuales se estipulan los
conocimientos, habilidades y actitudes que los alumnos deben adquirir y que deben ser el
referente principal para planificar la ensefianza y la evaluacion.

Evaluacion formativa: este término se refiere a la evaluacion realizada al finalizar un
periodo de tiempo con el objetivo de resumir el logro académico de los alumnos.
Evaluacion sumativa: este término se refiere a la evaluacion llevada a cabo durante el
proceso de ensefianza y aprendizaje con la finalidad de propiciar la mejora de ambos
procesos.

Método de evaluacion: actividad usada para evaluar el aprendizaje de los alumnos.
Portafolios: método de comunicacién de resultados de la evaluacion que incluye varias
muestras del trabajo producido por los alumnos a lo largo de su proceso de aprendizaje, lo
cual permite dar seguimiento al desarrollo académico de los estudiantes.

Produccion de textos escritos: forma parte de los estandares curriculares de la asignatura
de espafiol, e implica la creacion de un producto escrito con caracteristicas determinadas
por un proposito comunicativo, a través de un proceso que incluye una planeacion,

escritura, relectura, correccién y socializacion del texto.
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Anexo A. Formato de consentimiento informado.

CONSENTIMIENTO INFORMADO
Aguascalientes, Ags.,a ____ de Octubre de 2014

Por este medio, Yo, declaro mi
disposicion para participar en el proyecto de investigacion titulado “Précticas docentes de
evaluacion de la escritura en secundarias generales publicas” que se realiza dentro del
programa de la Maestria en Investigacion Educativa de la Universidad Autonoma de
Aguascalientes.

Me ha sido informado que este estudio se concentra en hacer una descripcion de las
practicas de evaluacion de la escritura en la asignatura de esparfiol, en secundaria, en el
estado de Aguascalientes. Por lo anterior, autorizo que lo que ocurra en mi aula sea grabado
durante el desarrollo de todo un proyecto didactico.

Entiendo que mis datos personales seran protegidos y utilizados de manera
confidencial; en particular, mi nombre y datos de ubicacion no seran utilizados en ningun
reporte por escrito sobre los resultados de este estudio. Me han hecho saber también solo lo
tendran acceso a las videograbaciones la persona quien lleva a cabo esta investigacion, asi
COMO SUS asesoras.

Al final del estudio, recibiré un reporte general de resultados, en el que me darén a
conocer algunas de las anotaciones y conclusiones a las que llegd quien realiza esta
investigacion.

Sé que en cualquier momento del estudio puedo contactar a las siguientes personas
para solicitarles informacion adicional:

Dra. Maria Guadalupe Pérez Martinez Lic. Paloma Prado Robledo
Cel. 4492241052 Cel
perez.mariag@gmail.com pradopaloma@hotmail.com

Nombre del docente:

Firma;




Anexo 2. Guia de observacién.

Fecha de observacion:
Docentes en aula:
Alumnos en aula:
Sesiones observadas:

Anexo B. Formato de observacion.

Hora | Hora Actividad Hechos observados (consignas de docente, respuesta de Anotaciones del
inicio | final (descripcion alumnos, interacciones) observador
general) Docente Alumnos (interpretaciones,

preguntas reacciones,
sentimientos)
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