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Resumen 

Esta investigación analiza lo que sucede cuando los docentes llevan a la práctica 
el currículo, específicamente al evaluar el aprendizaje, y de qué manera en ese 
proceso se manifiestan sus teorías implícitas sobre el aprendizaje. Dichas teorías 
pueden ser directa, interpretativa o constructiva, y tienden a modelos curriculares 
y enfoques de enseñanza-aprendizaje, como el academicista, el interpretativo y el 
constructivista, respectivamente. Se considera que los docentes tendemos a alguna 
de estas teorías al expresar nuestras concepciones sobre el aprendizaje y al tomar 
decisiones. Esta tendencia puede mostrar consistencias o inconsistencias con el 
saber, la práctica o los lineamientos de la institución, lo cual conviene considerar 
como un factor explicativo de la coherencia entre el actuar docente y el currículo.
	 Palabras clave: Teorías implícitas del aprendizaje, teorías de dominio sobre el 
aprendizaje, evaluación del aprendizaje, currículo, concepciones sobre el aprendizaje

Abstract

This research analyzed what happens when teachers bring curriculum to practice, 
focusing exclusively in learning assessment, and how in this process their implicit 
learning theories express themselves. These theories can be: direct, interpretative 
or constructive, and each one has a tendency to curricular models or teaching-
learning approaches like the academicist, interpretative and constructivism. It is 
considered that teachers tend to some of those theories when expressing their 
conceptions about learning, and when making decisions. This tendency can be 
consistent or not with knowledge, daily practice or with institutional guidelines, 
what is convenient to consider as one of the explaining factors about coherence 
between teachers acting and curriculum.
	 Keywords: Implicit learning theories, dominion learning theories, learning 
assessment, curriculum, learning conceptions
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Este artículo es la síntesis de una investigación que buscaba una aproximación 
a lo que sucede con los docentes al llevar a la práctica el currículo, y de qué 
manera en ese proceso se manifiestan sus teorías implícitas sobre el aprendi-
zaje. En ese sentido, las teorías implícitas ofrecen un marco para interpretar las 
concepciones sobre el aprendizaje. Se considera que las teorías implícitas son 
el conjunto de supuestos implícitos de las personas, que regulan de manera 
no consciente el procesamiento y selección de información, que fundamentan 
nuestras respuestas (predicciones, acciones, verbalizaciones), y que están rela-
cionadas con diferentes enfoques de aprendizaje.

En esta investigación, estas teorías implícitas sobre el aprendizaje son 
tipificadas como teoría de dominio directa, teoría de dominio interpretativa y 
teoría de dominio constructiva, que tienen una marcada tendencia hacia mode-
los curriculares y enfoques de enseñanza y aprendizaje, como el academicista 
o tradicional, el interpretativo o tecnológico y el de competencias o cons-
tructivismo, respectivamente. Así, los docentes, según la experiencia vivida, 
tendemos a alguna de estas teorías al expresar las concepciones sobre el apren-
dizaje y al tomar decisiones cuando llevamos el currículo a la práctica diaria.

Para esta investigación también se consideró que los cambios en el plano 
curricular requieren que el docente concilie las concepciones de aprendizaje 
que orientan la educación en su institución con aquellas que influyen en sus 
decisiones diarias, de manera que no se desfasen ni el currículo ni su puesta 
en práctica. Ese desfase es una posibilidad constante, pues implica una acti-
tud que ayuda a transformar o desprenderse de aquello que se convierte en 
obsoleto, a pesar de haberlo percibido como útil durante largo tiempo. Así, 
conocer la propia tendencia hacia las teorías de dominio puede ayudar a com-
prender si existe o no tal conciliación —o tal desfase—. 

Dada la amplitud del campo de la práctica curricular, esta investigación se 
limitó a estudiar las concepciones de aprendizaje de los docentes y cómo se 
evidencian estas al evaluar el aprendizaje. 

Este aspecto del currículo fue seleccionado, pues además de presentarse 
como un permanente campo de interés, la institución educativa particular de 
Lima donde se realizó este estudio de caso pasaba por una situación particu-
lar al haber asumido un currículo para el desarrollo de capacidades. Contaba 
con una plana docente enfrentada a ajustes curriculares, específicamente en el 
enfoque de evaluación del aprendizaje, y el año anterior se habían presentado 
dificultades por la falta de claridad en la forma de evaluar las capacidades. Se 
concluyó que el año anterior cada profesor había optado por resolver la situa-
ción bajo criterios profesionales y personales que en el año de la investigación 
se propusieron unificar. 
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Así, se consideró útil y pertinente para la institución observar hasta qué 
punto las teorías de dominio sobre el aprendizaje de los docentes se evidencia-
ban al momento de enfrentarse a la evaluación de los aprendizajes, y averiguar 
cómo favorecen o dificultan el trabajo planteado y el enfrentamiento al cam-
bio que se estaba viviendo.

En tal sentido, la presente investigación buscó indagar de qué manera las 
teorías de dominio sobre el aprendizaje que tienen los docentes del área de 
Comunicación del primer nivel de educación de una institución educativa 
particular de Lima se expresan en la evaluación de los aprendizajes de los 
alumnos.

Cabe anotar que esta investigación toma en cuenta que el docente tiene 
un saber pedagógico constituido por su formación, su experiencia, sus ideales 
y por los conocimientos que posee; sin embargo, se busca enfocar en el tema 
de las teorías implícitas por ser un campo poco explorado desde el punto de 
vista del docente. Ello ayudará a tener elementos nuevos que sumar al análisis 
de su comportamiento y la comprensión de su toma de decisiones respecto 
del currículo.

1.	 De las teorías implícitas a las teorías de dominio

Las teorías implícitas constituyen un amplio espacio de estudio desarrollado 
por diversos investigadores desde diferentes tradiciones del campo de la psi-
cología, como la sociología-psicología, la psicología cognitiva y la atribución 
social (González y Rodríguez 1995). De los aportes de estas vertientes psicoló-
gicas, y para el presente estudio, se sostiene la idea de que las personas poseen 
conocimientos personales, construidos en la cotidianidad por influencia social 
a través de los años. Estos conocimientos se encuentran organizados cognitiva-
mente y recogen aquello que, según la experiencia, es acorde con las creencias 
y necesidades de cada persona, por lo cual se tiende a mantener actuaciones 
fundamentadas en dichos conocimientos. 

Respecto de ello, Esteban (2002) afirma que se puede considerar a las 
teorías implícitas como un fundamento para explicar comportamientos habi-
tuales, entre ellos, cómo los seres humanos realizamos procesos de aprendizaje, 
enseñanza, e interpretación del entorno. 

Gómez (2005), por su parte, se refiere a las teorías implícitas como teo-
rización informal y esquemática que determina una práctica y que puede ser 
evocada a través de una entrevista profunda. Esto es interesante en tanto las per-
sonas no podrían proporcionar la información sobre sus teorías directamente: 
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esta solo se podría detectar generando la introspección con preguntas adecua-
das respecto de ellas, y a través de la observación de su puesta en práctica al 
enfrentar situaciones que lo requieran.

Pozo y Monereo (1999) enriquecen la idea de teoría implícita planteando 
que, si bien toda persona tiene concepciones sobre el mundo físico y social, 
las ideas no son aisladas, sino que forman parte de un conjunto consistente e 
integrado de conocimientos que se construyen en un determinado escenario 
sociocultural y que están escondidos en la mente de las personas. Según ellos, 
hay diferentes niveles de análisis de las concepciones de las personas sobre 
algún problema. El más superficial es el de las creencias, predicciones, verbali-
zaciones, etc. Estas representaciones son situacionales y no necesariamente se 
almacenan en el sistema cognitivo del sujeto: son parte de teorías más amplias 
donde se dan cambios conceptuales.

El grupo de representaciones activadas en diferentes contextos de aprendi-
zaje conforma las teorías de dominio o conocimiento. Estas teorías de dominio 
no son explícitas, pues para ello necesitarían mayor esfuerzo cognitivo y prác-
tica. Con ello, se puede sostener que las personas, sin necesidad de dar una 
explicación verbal, se basan en sus teorías de dominio al disponerse a aprender 
(Pozo et al. 2006), es decir, sin especificarse a sí mismas qué tipo de teoría 
respalda su acción.

Para identificar las teorías de dominio en sus investigaciones, Pozo y Mone-
reo (1999) se basaron en la identificación de lo que consideraron factores de 
las situaciones de aprendizaje susceptibles de analizar: condiciones, procesos 
y resultados (Pozo 2006). Al determinarse estos tres aspectos, se podría reali-
zar un análisis para identificar cuáles se toman en cuenta al reflexionar sobre 
situaciones de aprendizaje y caracterizar a las personas, según tres teorías que 
representarían sus concepciones sobre el proceso de aprender. Dichas teorías 
—la de dominio directa, la de dominio interpretativa y la de dominio cons-
tructiva— reflejarían extremos de concepciones sobre el aprendizaje, desde 
su comprensión de aprendizaje como repetición fiel, hasta su entendimiento 
como construcción individual. 

Para esta investigación se realizó una caracterización desde el marco teórico 
que podemos sintetizar en el siguiente cuadro: 
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Cuadro 1 
Supuestos subyacentes a las tres teorías identificadas en el capítulo

 Teoría directa Teoría interpretativa Teoría constructiva

Supuestos 
epistemoló-
gicos

Es posible acceder a una verdad absoluta, el 
conocimiento se corresponde directamente con 
la realidad. Aprender es alcanzar un conoci-
miento verdadero.

La realidad y el cono-
cimiento nunca se 
corresponden fiel-
mente. Aprender es 
multiplicar puntos de 
vista.

Supuestos 
ontológicos

El aprendizaje es un 
estado: se sabe algo 
o no.

El aprendizaje es un 
proceso desplegado en 
el tiempo: existe una 
mediación de la activi-
dad personal necesaria 
para facilitar el logro o 
fracaso (más frecuente) 
del aprendizaje.

El aprendizaje tiene 
una forma sistémica: es 
un sistema compuesto 
por resultados, pro-
cesos y contexto que 
interactúan y se condi-
cionan entre sí.

Supuestos 
conceptuales

Opera con un 
modelo descriptivo, 
al ser los resultados 
copia inmediata de 
las condiciones.

Opera con un modelo 
explicativo y predic-
tivo, pero manteniendo 
la relación lineal y 
en un solo sentido 
entre el sujeto y el 
conocimiento.

Opera asumiendo una 
verdadera interacción 
entre sujeto y objeto.

Adaptado de: Pozo y Monereo. (1999:106)

2.	 Implicancias de las teorías de dominio sobre el aprendizaje en la 
labor docente

Ya hemos visto cómo las teorías implícitas —y, por consiguiente, las teorías de 
dominio sobre el aprendizaje— intervienen en las conductas de los individuos. 
Por lo tanto, si nuestros pensamientos orientan nuestras acciones, es indudable 
que, a pesar de que los docentes trabajan bajo ciertas exigencias institucionales, 
sus pensamientos sobre el aprendizaje determinarán sus procedimientos, sus 
actividades y su toma de decisiones ante lo propuesto en su centro de labor.

Cabe también mencionar que existen implicancias de las teorías de dominio 
en la labor docente cuando no son acordes con las exigencias de la institución, y 
no sería descabellado cuestionar en qué medida el currículo se hace realidad en 
las aulas cuando los maestros no están convencidos de lo que estos proponen.
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Definitivamente existen circunstancias laborales en las cuales el docente 
debe incorporar novedades en su trabajo aunque no esté en total acuerdo, 
pero tendrá diferentes matices en su nivel de cumplimiento, no solo según 
su nivel de capacitación sino también según su grado de flexibilidad y 
adaptabilidad.

Dado que esta investigación centra su interés en uno de los aspectos del 
currículo llevado a la práctica por los docentes, que es la evaluación del apren-
dizaje en el marco de un currículo para el desarrollo de capacidades, se busca 
también conocer acerca de su replanteamiento y de las concepciones de apren-
dizaje que se mantienen y se evidencian al momento de evaluar. Por ello es 
preciso identificar las características de la evaluación del aprendizaje en un 
currículo para el desarrollo de capacidades, puesto que será situación y objeto 
de análisis como parte de esta investigación.

3.	 Implicancias de las teorías implícitas en la evaluación 
del aprendizaje en el marco de un currículo para el desarrollo 
de capacidades

Hoy en día los planteamientos curriculares recogen muchas necesidades de la 
sociedad. Por ello, en la actualidad se requiere que el currículo escolar apunte 
al desarrollo de capacidades que permitan a los estudiantes enfrentarse al 
mundo. Es por eso que la evaluación del aprendizaje propuesta por el currí-
culo también se presenta con una postura distinta.

3.1.	Concepción y caracterización de la evaluación del aprendizaje

Coloma (1999) explica que la evaluación pone en evidencia las concepciones 
que se manejan respecto de la sociedad, la escuela, el docente y el alumno, 
así como otros aspectos, entre los cuales podemos considerar al aprendizaje. 
Menciona también un problema de incoherencia entre las intenciones edu-
cativas y la evaluación. Una explicación puede estar en que las concepciones 
de fondo no cambian, a pesar de que se exige el esfuerzo de renovar las ideas 
sobre evaluación. Por ello los esfuerzos pueden resultar vanos si se regresa a lo 
habitual, a lo obsoleto. 

Por otro lado, también se vivió por muchos años la experiencia de ser 
evaluado a través de un examen final, mientras que bajo el nuevo enfoque 
curricular, el enfoque de evaluación demanda considerar los procesos y varie-
dad de formas de recoger información sobre el proceso de aprendizaje. Por eso 
es necesario aclarar el concepto de evaluación.
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Considerando la definición dada en el Diseño Curricular Nacional por el 
Ministerio de Educación del Perú (2005), la evaluación es un proceso com-
plejo que tiene como punto de partida el recojo de información, que no puede 
ser de una sola manera —por ejemplo, solo a través de pruebas escritas—, 
sino que requiere el manejo de diversas formas de recoger los datos extraídos 
de la realidad. Se comprende también que la información obtenida pasa por 
un momento de análisis, lo cual puede llevar a afirmar que, en este proceso, la 
consideración del contexto de la información no debe perderse de vista.

Lo siguiente es tener presentes los fines de tal recojo y análisis de infor-
mación, como la reflexión, la emisión de un juicio de valor o la toma de 
decisiones para la mejora de los procesos de aprendizaje, lo que podría estar 
en manos tanto de los docentes como de los alumnos y padres de familia. Por 
ello, la evaluación va de la mano con el replanteamiento de las actividades, 
pues no sería coherente conocer las necesidades de los alumnos tan solo para 
archivar los datos o para establecer órdenes de mérito.

Esa y otras definiciones consideradas en este trabajo se observaron afines 
con la teoría de dominio constructiva sobre el aprendizaje, en tanto existen 
elementos comunes desde los supuestos ontológicos, como la consideración 
de contexto-proceso-resultados que interactúan y se condicionan entre sí. Asi-
mismo, considerar los errores o la falta de logro de una capacidad como base 
para replantear el trabajo evidencia que no solo se desea ver una única respuesta 
correcta como muestra de aprendizaje, lo cual es coherente con sus supuestos 
epistemológicos. Finalmente, se concibe en definitiva una interacción entre 
sujetos, como el maestro y el alumno, que deben conocerse y relacionarse de 
manera tal que la evaluación sea precisa, justa y veraz, lo que a su vez es un 
supuesto conceptual en la teoría constructiva.

Por otra parte, conviene recordar algunas definiciones que, si bien están 
desfasadas del planteamiento anterior, aún forman parte del bagaje de ideas 
de los profesores, pues se corresponden con sus propias teorías implícitas de 
aprendizaje.

Según Villamizar (2005), la evaluación en el enfoque tradicional se consi-
dera una etapa final en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Dado que este 
último tiene un inicio y un fin, entonces la evaluación se da en el momento 
terminal y solo observa el producto esperado de tal aprendizaje. Esta defi-
nición denota la influencia de un modelo curricular tradicional, donde el 
aprendizaje se observa en la fidelidad de una repetición y se corresponde con 
verdades únicas transmitidas por el maestro, por lo que se puede asociar a la 
teoría directa del aprendizaje. Bajo este tipo de concepción, hallaremos que la 
evaluación es la comprobación de «sí se sabe o no se sabe».
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Por otro lado, si bien la teoría interpretativa guarda ciertas similitudes con 
la teoría directa, dado que busca comprobar una única verdad, se distingue 
desde definiciones como la de Livas (1978, citado por Villamizar 2005), quien 
resalta la evaluación como el proceso de obtener información objetiva sobre 
un fenómeno, pero que además debe interpretar tal información para seleccio-
nar entre distintas alternativas de decisión.

Resulta relevante ver cómo, a pesar de estar enmarcados en un currículo 
para el desarrollo de competencias (el cual también con el tiempo pudiese 
requerir cambios de fondo), existe la posibilidad de que se mantengan arrai-
gadas concepciones sobre evaluación que dificulten la coherencia entre la 
teoría y la práctica. En este sentido, dentro del marco de esta investigación se 
caracterizó aun más la evaluación, analizando sus funciones, qué y cuándo se 
evalúa, tipos de evaluación de capacidades, instrumentos de evaluación y el 
rol docente. Todo esto permitió establecer las características para definir las 
unidades de análisis respecto de la evaluación en este trabajo.

4.	 Objetivos de la investigación y aspectos metodologicos

La presente investigación cualitativa —de nivel exploratorio, tipo estudio de 
caso— se centra en la situación vivida por los docentes del área de comunica-
ción del primer nivel de educación, que considera del primer al cuarto grado 
de Primaria de una institución educativa particular de Lima y que tiene como 
objetivo analizar la manifestación de las teorías de dominio sobre el aprendi-
zaje de los docentes, en la evaluación de los aprendizajes. Entre sus objetivos 
específicos se encuentran:

-	 Identificar las teorías de dominio sobre el aprendizaje que predominan 
en las concepciones de los docentes.

-	 Identificar qué aspectos de las teorías de dominio de los docentes están 
presentes al evaluar los aprendizajes de sus alumnos.

Es importante mencionar que, si bien esta investigación es cualitativa, en 
el transcurso de la investigación se consideró la presentación de los hallazgos a 
manera de datos cuantitativos, como porcentajes y gráficos. Ello se debió a la 
necesidad de mostrar los resultados gráficamente para permitir una visión que 
resumiera tal complejidad. 

Para alcanzar los objetivos trazados, se definieron las categorías y subcate-
gorías a ser analizadas en tablas (anexo 1 y anexo 2) que permitiesen observar 
las características que cada una de ellas tendría, vista desde cada teoría de 
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dominio. Con ellas se pudo analizar la información recogida de la muestra de 
estudio y determinar resultados sobre la tendencia hacia alguna de las teorías, 
según se encontrara una mayor incidencia en las manifestaciones docentes con 
alguna de ellas.

Toda la información que se buscó partió de la determinación de una pobla-
ción y muestra específica de dos tipos: 

•	 De sujetos: se consideró al personal docente y directivo del primer ni-
vel de Educación Primaria de una institución educativa particular de 
Lima. La muestra total de docentes fue seleccionada intencionalmente. 
De un total de cincuenta docentes, se seleccionó a aquellos que utiliza-
ban el mismo tipo de criterios, instrumentos, capacidades y actitudes 
a ser evaluadas. Así, al ser seis los docentes de Comunicación Integral 
e Inglés, conformarían un número significativo para la muestra de es-
tudio. En cuanto al personal directivo, se eligió a la coordinadora del 
primer nivel de Primaria, quien tenía a su cargo la supervisión directa 
de los docentes de la muestra. 

	 En ambos casos, a través de la técnica de la entrevista, se levantó infor-
mación sobre las concepciones de aprendizaje, formas de proceder y 
las decisiones tomadas por los docentes al evaluar los aprendizajes de 
sus alumnos. Dichas entrevistas fueron realizadas en 2008, durante la 
semana en que los alumnos se encontraban de vacaciones luego del 
segundo bimestre y los docentes asistían a la institución para reali-
zar tareas de programación y preparación. De esta manera pudieron 
dedicar a la entrevista al menos cuarenta minutos sin premuras ni inte-
rrupciones y dirigirse sin inconvenientes al ambiente de la biblioteca en 
el horario acordado.

•	 Documental: se consideraron instrumentos de evaluación del apren-
dizaje aplicados y corregidos por la muestra docente en el bimestre 
inmediato anterior al trabajo de campo de este estudio. En este caso 
se consideró el análisis de documentos, para obtener de ellos una 
metainformación sobre los aspectos de las teorías de dominio de los 
docentes que están presentes en ellos. Con ese fin, se elaboraron las 
fichas matrices de análisis documental para el registro organizado de 
las características de los instrumentos de evaluación del aprendizaje 
recolectados.
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5.	 Análisis de resultados

Para realizar un análisis de manera ordenada —ya que se trató de información 
compleja en su relación— se procedió a dar cuenta de lo observado, primero 
identificando el predominio de las teorías de dominio sobre el aprendizaje en 
lo correspondiente a concepciones de aprendizaje, en cada docente. Para ello, 
se analizaron cuidadosamente las entrevistas y manifestaciones de la muestra, 
se seleccionaron las citas correspondientes a cada categoría sobre concepción 
de aprendizaje y se categorizaron según su coincidencia con alguna de las teo-
rías de dominio, de acuerdo con lo establecido en los cuadros de categorías y 
subcategorías (anexo 1 y anexo 2). Luego de la determinación de la tendencia 
individual, se estableció lo hallado como teoría predominante en la muestra 
total de docentes en cuanto al aprendizaje.

A continuación, se dio cuenta del predominio de las teorías de dominio 
sobre el aprendizaje identificado en cada docente, según lo hallado en las 
entrevistas en relación con la evaluación del aprendizaje, siguiendo el mismo 
procedimiento que en la etapa previa. Luego se estableció lo hallado como teo-
ría predominante en la muestra total de docentes en el aspecto de evaluación.

Finalmente, se presentaron los datos hallados sobre evaluación del apren-
dizaje según la información proveniente de los instrumentos de evaluación del 
aprendizaje elaborados y aplicados por los mismos docentes, por categorías y 
globalmente. De esta manera se buscó determinar en qué medida se reflejaba 
en esta tercera parte lo encontrado en el primer y segundo punto del análisis 
y las posibles razones de la coherencia o incoherencia. En los siguientes apar-
tados se hace una referencia a cada una de las etapas previamente descritas.

5.1.	Predominio de las teorías de dominio sobre el aprendizaje en la 
muestra de docentes en cuanto al aprendizaje

Se observó que los docentes poseen efectivamente un marco teórico perso-
nal para explicar aquello que observan y deciden cotidianamente, tal como 
sostiene Esteban (2002), a pesar de no estar fundado en conocimientos de res-
paldo científico o en las tendencias determinadas por su institución, lo cual se 
observa en las inconsistencias de lo que verbalizan, y entre algunas de sus mani-
festaciones y lo planteado desde el currículo para el desarrollo de capacidades. 
A lo largo de la investigación se ha encontrado este tipo de inconsistencias, y 
más allá de desistir de la lógica de este trabajo, lo lleva a afirmar que las teorías 
implícitas, precisamente por su carácter no consciente y complejo, pueden 
presentarse como una mixtura en un mismo sujeto. Sin embargo, sí ha sido 
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posible observar, a través de entrevistas de preguntas amplias y del análisis 
documental, la mayor incidencia de alguna de las teorías.

En coherencia con lo mencionado, luego del análisis de las intervencio-
nes docentes se halló su tendencia en cada categoría y, a partir de ello, se 
determinó una tendencia grupal que puede representarse gráficamente de la 
siguiente manera:

Gráfico 1 
Predominio de las teorías de dominio en las concepciones 

 de aprendizaje de los docentes

50%

33%

17%

T Directa
T Interpretativa
T Constructiva

Fuente: Elaboración propia a partir de la información recogida en las entrevistas 
a la muestra de docentes - 2008.

Como se muestra en el gráfico 1, la teoría que predomina en los docentes 
según el análisis realizado es la teoría directa (50%, que equivale a tres de seis), 
seguida por la interpretativa (33%, que equivale a dos de seis). Esto podría 
sorprender, ya que ambas persisten en las mentes docentes a pesar de que el 
enfoque de enseñanza y aprendizaje y de evaluación correspondiente a la insti-
tución educativa de este estudio apuesta por concepciones que calificarían más 
bajo la teoría constructiva. 

De acuerdo con ello, y con el conocimiento de la constante capacitación 
de los docentes por la institución en el enfoque de enseñanza y aprendizaje 
para el desarrollo de competencias, se puede confirmar que el simple hecho 
de conocer algo nuevo no basta para generar un cambio en nuestro proceder 
si no cambian nuestras creencias reales. Esto quiere decir que, a pesar de tener 
presente a través de la formación permanente teorías explícitas, ellas no nece-
sariamente van de la mano con las teorías implícitas que poseemos. Esto puede 
estar relacionado con la fuerza de la tradición o con la no creencia profunda en 
lo nuevo por falta de comprensión o comprobación.

Cabe señalar que esto no es intencional. Pozo y Monereo (1999) señalan 
al respecto que nuestras teorías marco se encuentran escondidas en nuestra 
mente, y al no evocar explícitamente y a cada momento la teoría del aprendi-
zaje bajo la cual proceden, los docentes tienen dificultades para cambiar sus 
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formas de proceder, aunque manifiesten que dominan conceptualmente las 
nuevas tendencias educativas.

Ciertamente, también es digno de anotar que el predominio de la teoría 
directa se da en la mitad de la muestra —es decir, en tres de los seis docen-
tes—, lo cual si bien refleja una tendencia mayoritaria con respecto a las otras 
dos, no determina la exclusión de ellas, ni tampoco evidencia un extremo 
marcado en el pensamiento docente.

Por otro lado, hay que destacar que son diversos los aspectos que confor-
man la teoría implícita —en este caso de aprendizaje— y que dichos aspectos 
individualmente pueden tener una tendencia particular a tal o cual teoría de 
dominio. Así, los aspectos más concretos son los más propensos al cambio, 
y los más abstractos los que mantendrían la teoría que nos acompaña más 
tiempo en nuestra vida.

5.2.	Predominio de las teorías de dominio sobre el aprendizaje en la 
muestra de docentes en cuanto a la evaluación del aprendizaje

Los docentes reflejan una presencia mixta de las teorías de dominio del apren-
dizaje cuando se manifiestan respecto de la evaluación, tal como sucedió en lo 
relacionado con el aprendizaje. A continuación se observa un resumen gráfico 
de la incidencia de cada teoría en las categorías analizadas:

Gráfico 2 
Predominio de las teorías de dominio en las manifestaciones verbales  

sobre evaluación del aprendizaje - por categorías
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Fuente: Elaboración propia a partir de la información recogida en entrevistas a docentes - 2008.

De este análisis por categorías, y en relación con el objetivo específico 2, 
que buscó identificar la presencia de las teorías del dominio en la evaluación 
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del aprendizaje, se puede sostener que hay una mayor tendencia a la teoría 
interpretativa. 

Realizando el mismo procedimiento que en el apartado anterior, se observó 
la tendencia de cada docente en cada teoría, luego su tendencia total individual 
a una de ellas, y luego la tendencia del grupo. Esto se representa gráficamente así:

Gráfico 3 
Predominio de las teorías de dominio en las manifestaciones verbales  

sobre evaluación del aprendizaje

33%

50%

17%

T Directa
T Interpretativa
T Constructiva

Fuente: Elaboración propia a partir de la información recogida en entrevistas a 
docentes - 2008.

Este gráfico muestra como resultado una tendencia a la teoría interpretati-
va en un 50% (tres de seis docentes). Se nota que no hay una correspondencia 
exacta entre la tendencia grupal encontrada como parte del primer objetivo 
y este segundo hallazgo. Esta aseveración coincide con lo expuesto por Pozo 
(2006), quien menciona la teoría interpretativa como la que comúnmente 
predomina en docentes y aprendices de sociedades occidentales contemporá-
neas, según estudios realizados. 

Se debe recalcar que es un resultado obtenido a partir de verbalizaciones 
respecto de la evaluación. Fue interés de este estudio conocer en qué medida 
lo anterior se evidenciaba en el nivel práctico al momento de evaluar el apren-
dizaje de los alumnos, para conocer si los conceptos y la práctica tienen o no 
relación de causa y efecto, dado que se halló que no siempre estamos pensando 
o reflexionando intencionalmente en los primeros.

5.3.	Predominio de las teorías de dominio sobre el aprendizaje en los 
instrumentos de evaluación

En esta etapa de análisis nuevamente se hizo evidente el predominio de la 
teoría directa, a pesar de que lo que expresaron los docentes sobre cómo 
conciben la evaluación y cómo proceden respecto de ella tuvo tendencia a 
la teoría interpretativa, dejando de manifiesto la presencia de inconsistencias 
entre conceptos y prácticas docentes. El resultado global de este análisis de los 
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instrumentos de evaluación del aprendizaje, preparados y aplicados por los 
docentes, se representa gráficamente: 

Gráfico 4 
Predominio de las teorías de dominio en los instrumentos  

de evaluación del aprendizaje

50%

17%

33%

T Directa
T Interpretativa
T Constructiva

Fuente: Elaboración propia a partir de la información recogida en el análisis de 
instrumentos de evaluación elaborados y aplicados por docentes - 2008.

El gráfico muestra nuevamente un predominio de la teoría directa, dado 
que esta es la tendencia de la mitad de la muestra (tres de seis docentes). Ello 
se corresponde con el hallazgo del objetivo 1, donde esta es la teoría predomi-
nante en las concepciones docentes sobre el aprendizaje. 

Algo notable a lo largo de las pruebas analizadas fue la falta de presencia de 
preguntas que pudiesen evidenciar la evaluación de transformación de cono-
cimiento. Al parecer este propio término queda difuso, no se concreta en algo 
específico que el niño puede hacer, por lo tanto no se observa como algo que 
los docentes consideran factible de evaluar a través de pruebas escritas.

Por otra parte, el propio instrumento de evaluación del examen escrito se 
observa como un medio de evaluar conocimientos: hay una preconcepción de 
estos como para que los niños demuestren un tipo de aprendizaje, por lo que 
tiene limitaciones desde las teorías interpretativa y constructiva para evaluar 
habilidades o procesos determinados como objeto de aprendizaje. Esto sucede 
debido a que para los docentes, al parecer, en una prueba escrita no habría 
posibilidad de interacción. Se puede decir que esto aleja dicho instrumento 
de la teoría constructiva; y por ello se ha observado en las entrevistas su coin-
cidencia cuando se manifiesta que se evaluaría de otras formas, puesto que el 
examen vuelve a los alumnos receptivos y pasivos. Una alternativa para que 
a través de las pruebas escritas haya interacción es que los docentes anoten 
sus comentarios, y no solo coloquen vistos como única forma de revisión y 
corrección.

Al parecer es cierto lo que apunta Pozo (2006) cuando dice que falta acla-
rar en qué consisten las transformaciones evocadas por la teoría constructiva, 
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es decir, conocer más sobre la experiencia de transformar el conocimiento, la 
función de la experiencia y la relación entre el resultado y la realidad.

6.	 Conclusiones y recomendaciones

Se identificó el predominio de la teoría de dominio directa en las concepciones 
de aprendizaje de la muestra docente. Este resultado no descarta la posibilidad 
de que los docentes tengan rasgos de las otras teorías al tomar una decisión, 
pero evidencia que se mantienen concepciones tradicionales que pueden estar 
guiando la puesta en práctica del currículo, más allá de dejarse llevar por la 
tendencia marcada por el propio currículo.

Se identificó el predominio de la teoría directa en la evaluación del 
aprendizaje principalmente en aspectos de nivel práctico, como elaborar los 
instrumentos de evaluación, formular tipos de preguntas y valorar los resul-
tados, así como en el uso de la información y en la determinación de los 
momentos adecuados para evaluar.

También se identificó el predominio de la teoría interpretativa en la evalua-
ción del aprendizaje, especialmente en aspectos manifestados verbalmente por 
los docentes, como su concepción de evaluación del aprendizaje, las formas 
como deben proceder al evaluar y la valoración de sus resultados, punto a 
resaltar, pues resulta inconsistente con lo observado en el nivel práctico.

A pesar de la tendencia global a una determinada teoría, saltan a la vista 
algunos resultados de tendencia diferente al interior de las categorías de aná-
lisis. Por ejemplo, predomina la teoría constructiva respecto de las actividades 
básicas para el aprendizaje. Este resultado puede deberse a que las actividades 
son proposiciones concretas; los docentes las observan en la realidad o cuentan 
con la experiencia de aplicarlas, y saben que es así como demuestran que han 
cambiado de paradigma, aunque no comprendan los fundamentos ni la razón 
de los procesos inmersos en ellas.

Si bien los docentes conocen actividades de aprendizaje de tendencia cons-
tructiva, hay dificultades para concebir cómo evaluar con la misma tendencia. 
Esto podría llevar a preparar al alumno para que se desempeñe de una manera 
más interactiva, crítica y argumentativa, cuando la evaluación no le dará la 
oportunidad de hacerlo dado que demanda desempeños de otro tipo (más 
repetitivos, memorísticos y conceptuales).

Se observan incoherencias entre lo propuesto en el currículo y las decisiones 
mantenidas por los docentes. Esto puede deberse a que las concepciones nove-
dosas y con tendencia constructiva sobre currículo que considera la institución 
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de esta investigación no se arraigan en la mente del profesor, quien mantiene 
prácticas de tendencia directiva o interpretativa que considera efectivas, según 
su concepción de aprendizaje.

Hay inconsistencia entre las teorías de dominio de los docentes y el enfo-
que de la institución educativa, a pesar de sus esfuerzos por capacitar a los 
profesores en una tendencia más constructiva, con lo que se constata que la 
exposición a nuevas teorías y enfoques de enseñanza-aprendizaje no basta para 
generar un cambio. Entonces, se puede sustentar que entre los fundamentos 
adicionales a la práctica docente están la tradición, el contexto y la repetición 
de lo que se considera que da resultado, a pesar de las inconsistencias que pue-
dan mostrar en el plano teórico o con el currículo.

En lo que respecta a las recomendaciones, planteamos que, si bien las 
teorías implícitas no son lo único que determina el proceder de un docente, 
estas deben ser exploradas y tomadas en cuenta, pues son reales y consti-
tuyen una manifestación de las ideas arraigadas en ellos. De este modo se 
contaría con mayores elementos que ayuden a comprender sus decisiones y 
apunten a lograr los cambios necesarios, si su tendencia práctica es distinta 
de la línea de aprendizaje y de evaluación determinada por la institución y 
el currículo.

Se recomienda, además, que la institución genere espacios de reflexión 
y autoevaluación docente, pues en la medida en que se da la introspección 
y autocrítica, se podrá aspirar a la coherencia entre el currículo y su puesta 
en práctica y responder a las demandas de la actualidad en educación. Cabe 
aclarar que no se sostiene que alguna de las teorías sea la única correcta, pero 
sí se sugiere que, en la medida en que se haga de la reflexión y la autocrí-
tica una práctica, se evitarían procedimientos radicales o incoherentes con el 
currículo.

En ese sentido, el ejercicio de reflexión realizado con los docentes en 
esta investigación puede servir como punto de partida a la institución para 
acompañar capacitaciones que permitan ir pasando sus concepciones de 
aprendizaje y de evaluación desde lo implícito hacia lo explícito. Con este 
tipo de experiencias, a la hora de resolver una situación un docente sería más 
consciente de la aplicación de un procedimiento acorde con el currículo de 
su institución.

Se recomienda complementar esta investigación con otro tipo de técni-
cas de recojo de datos que permitan profundizar un poco más en la historia 
personal de los individuos, y así conocer bajo qué teorías de aprendizaje han 
estudiado o enseñado en las distintas etapas de su vida y conocer en qué 
medida estas se arraigaron o cambiaron.
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También se sugiere profundizar y mostrar a los docentes formas de evaluar 
aquello que ellos dicen buscar en la clase, como la autonomía, la transforma-
ción del conocimiento, el aporte o la crítica. De esta manera se podría alejar la 
posibilidad de observar incoherencias en la forma de evaluar y lo que se desea 
evaluar, por falta de conocimiento de técnicas de evaluación y no por error en 
la concepción de aprendizaje o evaluación.

Finalmente, se recomienda realizar estudios similares que indaguen lo que 
sucede en otros aspectos en los que se pone en práctica el currículo, como la 
programación y las estrategias de enseñanza, entre otros.
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nd

iz
aj

e d
el 

al
um

no

Ba
sta

 la
 ex

po
sic

ió
n 

de
l a

pr
en

di
z a

l o
bj

et
o 

de
 

ap
re

nd
iza

je.
 N

o 
se

 cu
es

tio
na

 so
br

e p
ro

ce
so

s 
co

gn
iti

vo
s i

nt
er

no
s. 

U
n 

ap
re

nd
iza

je 
nu

ev
o 

no
 

af
ec

ta
 u

no
 an

te
rio

r.

La
 at

en
ci

ón
, m

em
or

ia
, i

nf
er

en
ci

as
 y

 co
m

pa
ra

-
ci

on
es

, e
nt

re
 o

tro
s p

ro
ce

so
s m

en
ta

les
, p

ro
pi

ci
an

 
la 

in
te

rp
re

ta
ci

ón
 d

el 
m

un
do

 d
es

de
 u

na
 ex

pe
rie

n-
ci

a p
er

so
na

l. 

C
on

sid
er

a u
n 

sis
te

m
a d

e i
nt

er
ac

ci
ón

 co
ns

ta
nt

e 
en

tre
 el

 co
nt

ex
to

, l
os

 p
ro

ce
so

s c
og

ni
tiv

os
 y

 el
 

re
su

lta
do

 o
bt

en
id

o,
 q

ue
 ti

en
en

 u
na

 in
flu

en
ci

a 
en

tre
 sí

 ca
da

 v
ez

 q
ue

 se
 ap

re
nd

e y
 se

 co
nd

ic
io

na
n 

m
ut

ua
m

en
te

.
4.

 S
eg

ún
 lo

 q
ue

 el
 d

oc
en

te
 co

n-
sid

er
a 

la
s a

ct
iv

id
ad

es
 b

ás
ic

as
 

de
 a

pr
en

di
za

je
 (p

or
 p

ar
te

 d
el

 
al

um
no

)

Es
 im

po
rta

nt
e l

a r
ep

et
ic

ió
n 

fie
l d

e l
o 

es
tu

-
di

ad
o;

 o
bs

er
va

ci
ón

 p
as

iv
a, 

m
em

or
iza

ci
ón

 y
 

re
pr

od
uc

ci
ón

.

Es
 b

ás
ic

a l
a p

ar
tic

ip
ac

ió
n 

de
l a

lu
m

no
, s

u 
ob

se
r-

va
ci

ón
 in

te
nc

io
na

l, 
at

en
ci

ón
 y

 p
rá

ct
ic

a.
Es

 n
ec

es
ar

ia
 la

 ex
pl

or
ac

ió
n,

 ex
pe

rim
en

ta
ci

ón
, 

co
ns

tru
cc

ió
n,

 p
rin

ci
pa

lm
en

te
 in

te
ra

cc
ió

n.
 

5.
 C

ar
ac

te
rí

sti
ca

s q
ue

 a
sig

na
 a

l 
ob

je
to

 d
e a

pr
en

di
za

je
U

na
 v

er
da

d 
ab

so
lu

ta
; e

l c
on

oc
im

ien
to

 se
 

co
rre

sp
on

de
 d

ire
ct

am
en

te
 a 

la 
re

ali
da

d.
U

na
 v

er
da

d 
ab

so
lu

ta
; u

n 
nu

ev
o 

ap
re

nd
iza

je
 

pu
ed

e a
um

en
ta

r e
n 

su
 co

m
pl

eji
da

d 
re

sp
ec

to
 d

e 
un

o 
an

te
rio

r.

D
eb

e s
er

 co
ns

tru
id

o 
y 

re
cr

ea
do

; e
s p

ro
du

ct
o 

de
 

un
a i

nt
er

ac
ci

ón
.

6.
 S

eg
ún

 lo
 q

ue
 es

pe
ra

 co
m

o 
re

su
lta

do
 d

el 
ap

re
nd

iz
aj

e
Re

pr
od

uc
ci

ón
 d

e l
a r

ea
lid

ad
; p

ro
du

ct
os

 
id

en
tifi

ca
bl

es
 co

m
o 

co
pi

a fi
el,

 ig
ua

les
 a 

pe
sa

r 
de

 se
r r

ea
liz

ad
os

 p
or

 p
er

so
na

s d
ife

re
nt

es
 en

 
m

om
en

to
s d

ife
re

nt
es

.

Re
pr

od
uc

ci
ón

 d
e l

a r
ea

lid
ad

 q
ue

 p
ue

de
 te

ne
r 

di
sti

nt
a c

ali
da

d 
en

tre
 su

jet
os

; d
ist

or
sió

n 
de

 la
 

re
ali

da
d.

 

Tr
an

sfo
rm

ac
ió

n 
y 

re
ela

bo
ra

ci
ón

 d
el 

co
no

ci
m

ien
to

. 
Re

de
sc

rip
ci

ón
 d

el 
co

nt
en

id
o 

ap
re

nd
id

o.

7.
 S

eg
ún

 la
s c

on
di

ci
on

es
 co

n-
sid

er
ad

as
 p

ar
a 

el 
ap

re
nd

iz
aj

e 
ex

te
rn

as
 a

l a
lu

m
no

Ex
ist

en
 co

nd
ic

io
ne

s q
ue

 as
eg

ur
an

 el
 ap

re
nd

i-
za

je 
y 

ot
ra

s q
ue

 lo
 o

bs
ta

cu
liz

an
.

La
s c

on
di

ci
on

es
 p

ue
de

n 
af

ec
ta

r l
as

 ac
ci

on
es

 y
 

pr
oc

es
os

 d
el 

qu
e a

pr
en

de
, y

 es
to

s, 
a s

u 
ve

z, 
el 

re
su

lta
do

 d
e a

pr
en

de
r. 

El
 ap

re
nd

iz 
es

 co
ns

ci
en

te
 d

e l
as

 co
nd

ic
io

ne
s q

ue
 

ha
ce

n 
po

sib
le 

su
 ap

re
nd

iza
je.

El
ab

or
ac

ió
n 

a 
pa

rt
ir 

de
 la

 in
fo

rm
ac

ió
n 

ob
te

ni
da

 e
n 

Po
zo

 y
 M

on
er

eo
 (1

99
9)

 y
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oz
o 

(2
00
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U

B
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O
R
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C
at

eg
or

ía
: P

re
se

nc
ia

 d
e 

la
s 

te
or

ía
s 

de
l d

om
in

io
 e

n 
la

 e
va

lu
ac

ió
n 

de
l a

pr
en

di
za

je
.
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ía
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ir
ec

ta
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or
ía

 in
te

rp
re

ta
tiv

a
Te

or
ía

 co
ns

tr
uc

tiv
a

SUBCATEGORÍAS

1.
1 

En
 la

 co
nc

ep
ci

ón
 d

e e
va

lu
a-

ci
ón

 d
el

 a
pr

en
di

za
je

Ev
al

ua
r e

s m
ed

ir 
el

 re
su

lta
do

 d
e 

la
 e

ns
e-

ña
nz

a,
 e

s c
on

oc
er

 si
 e

l a
lu

m
no

 a
pr

en
di

ó 
o 

no
, ú

ni
co

s e
sta

do
s p

os
ib

le
s d

e 
ha

lla
r. 

Es
to

 
se

 p
ue

de
 o

bs
er

va
r s

i e
l a

lu
m

no
 re

pr
od

uc
e 

lo
 

qu
e 

se
 le

 h
a 

en
se

ña
do

.

Ev
al

ua
r e

s m
ed

ir 
el

 re
su

lta
do

 d
e 

la
 e

ns
eñ

an
za

 
y 

de
 la

 p
rá

ct
ic

a 
re

al
iza

da
 p

or
 e

l a
lu

m
no

, 
co

no
ce

r e
n 

qu
é 

m
ed

id
a 

se
 a

ce
rc

a 
a 

la
 v

er
da

d 
en

se
ña

da
, q

ue
 p

ue
de

 v
er

se
 d

ist
or

sio
na

da
 p

or
 

su
 in

te
rp

re
ta

ci
ón

 d
e 

la
s c

os
as

, p
or

 lo
 q

ue
 

un
a 

pr
eg

un
ta

 p
ue

de
 te

ne
r v

ar
ia

s r
es

pu
es

ta
s 

po
sib

le
s. 

Ev
al

ua
r e

s c
on

oc
er

 c
óm

o 
el

 a
lu

m
no

 d
a 

sig
ni

fi-
ca

do
 p

ro
pi

o 
a 

la
 in

fo
rm

ac
ió

n 
tr

ab
aj

ad
a,

 e
s d

ar
le

 
la

 p
os

ib
ili

da
d 

de
 d

em
os

tr
ar

 c
óm

o 
pu

ed
e 

cr
ea

r, 
pr

od
uc

ir 
al

go
 a

 p
ar

tir
 d

e 
lo

 d
ad

o 
en

 la
s s

es
io

ne
s 

de
 e

ns
eñ

an
za

 y
 a

pr
en

di
za

je
. A

nt
e 

la
 c

re
ac

ió
n 

y 
la

 c
rít

ic
a,

 se
 b

us
ca

 c
on

oc
er

 la
 c

ap
ac

id
ad

 d
e 

ar
gu

m
en

ta
rla

s.
1.

2 
En

 la
s f

or
m

as
 d

e p
ro

ce
de

r 
al

 
ev

al
ua

r 
el

 a
pr

en
di

za
je

Se
 e

va
lú

a 
pr

eg
un

ta
nd

o 
di

re
ct

am
en

te
 p

or
 e

l 
co

nc
ep

to
 d

ad
o,

 se
 so

lic
ita

 la
 re

pr
od

uc
ci

ón
 

de
 m

od
el

os
. S

e 
ev

al
úa

 u
n 

se
gm

en
to

 d
e 

lo
s 

co
nt

en
id

os
 e

ns
eñ

ad
os

.

Se
 b

us
ca

 q
ue

 e
l e

stu
di

an
te

 a
pl

iq
ue

 p
ro

ce
di

-
m

ie
nt

os
, q

ue
 in

fie
ra

, c
la

sifi
qu

e,
 c

om
pa

re
, d

é 
un

a 
so

lu
ci

ón
, p

er
o 

a 
pa

rt
ir 

de
 lo

 q
ue

 se
 le

 h
a 

en
se

ña
do

, p
ar

a 
co

m
pr

ob
ar

 e
l a

ce
rc

am
ie

nt
o 

a 
la

 v
er

da
d 

m
os

tr
ad

a.

Se
 b

us
ca

n 
es

tr
at

eg
ia

s d
e 

ev
al

ua
ci

ón
 q

ue
 p

ro
pi

ci
en

 
la

 c
re

ac
ió

n,
 c

on
str

uc
ci

ón
 y

 p
ro

du
cc

ió
n.

 P
ar

a 
el

lo
 

se
 g

en
er

an
 si

tu
ac

io
ne

s d
e 

in
te

ra
cc

ió
n 

e 
in

te
r-

ca
m

bi
o,

 p
ar

a 
cr

iti
ca

r a
 tr

av
és

 d
e 

in
str

um
en

to
s y

 
té

cn
ic

as
 d

iv
er

sa
s.

1.
3 

En
 la

s t
éc

ni
ca

s e
 in

str
um

en
to

s 
de

 ev
al

ua
ci

ón
 u

til
iz

ad
os

Lo
s i

ns
tr

um
en

to
s y

 té
cn

ic
as

 ti
en

de
n 

a 
so

lic
ita

r v
er

da
d 

o 
fa

lse
da

d,
 re

pr
od

uc
ci

ón
, 

de
m

os
tr

ar
 e

l a
pr

en
di

za
je

 d
e 

un
 c

on
ce

pt
o.

Lo
s i

ns
tr

um
en

to
s y

 té
cn

ic
as

 ti
en

de
n 

a 
so

lic
ita

r l
a 

ap
lic

ac
ió

n 
de

 p
ro

ce
di

m
ie

nt
os

, l
a 

po
sib

ili
da

d 
de

 v
ar

ia
s r

es
pu

es
ta

s, 
la

 d
em

os
tr

a-
ci

ón
 d

e 
m

em
or

ia
, l

a 
in

te
rp

re
ta

ci
ón

.

Lo
s i

ns
tr

um
en

to
s d

e 
ev

al
ua

ci
ón

 e
va

lú
an

 c
ap

ac
i-

da
de

s, 
se

 d
a 

la
 o

po
rt

un
id

ad
 d

e 
cr

ea
ci

ón
, d

e 
us

o 
de

 e
le

m
en

to
s c

on
te

xt
ua

le
s, 

fo
m

en
ta

 la
 c

rít
ic

a 
y 

la
 a

rg
um

en
ta

ci
ón

, l
a 

in
te

ra
cc

ió
n 

co
n 

di
ve

rs
os

 
su

je
to

s y
 m

at
er

ia
le

s.
1.

4 
Al

 d
et

er
m

in
ar

 lo
s m

om
en

to
s 

de
 ev

al
ua

ci
ón

El
 m

om
en

to
 e

s fi
jo

, e
stá

 d
et

er
m

in
ad

o 
pr

ev
ia

m
en

te
 y

 su
el

e 
se

r a
l fi

na
l d

el
 p

er
io

do
 

de
 e

ns
eñ

an
za

 - 
ap

re
nd

iza
je

.

Se
 re

al
iza

 e
n 

m
om

en
to

s p
re

de
te

rm
in

ad
os

, a
l 

fin
al

 d
e 

un
 p

er
io

do
 d

e 
en

se
ña

nz
a,

 p
er

o 
pu

ed
e 

va
ria

r s
eg

ún
 lo

s p
ro

ce
so

s y
 la

 p
rá

ct
ic

a 
de

 la
 

m
ay

or
ía

 d
el

 g
ru

po
. 

Pu
ed

e 
se

r e
n 

di
sti

nt
os

 m
om

en
to

s d
el

 p
ro

ce
so

 
de

 e
ns

eñ
an

za
 - 

ap
re

nd
iza

je
. E

l a
lu

m
no

 e
s q

ui
en

 
es

ta
rá

 p
re

pa
ra

do
, e

n 
la

 m
ed

id
a 

en
 q

ue
 se

 a
ce

r-
qu

e 
a 

su
 p

ro
pó

sit
o 

de
 a

pr
en

di
za

je
. E

va
lu

ar
lo

 e
n 

di
sti

nt
os

 m
om

en
to

s p
ro

pi
ci

a 
la

 re
tro

al
im

en
ta

ci
ón

 
e 

in
te

ra
cc

ió
n.

1.
5 

En
 la

 v
al

or
ac

ió
n 

de
 lo

s 
re

su
lta

do
s

Se
 a

pr
ue

ba
 u

na
 re

sp
ue

sta
 si

 re
pr

od
uc

e 
la

 
re

al
id

ad
.

Se
 a

pr
ue

ba
 u

na
 re

sp
ue

sta
 e

n 
la

 m
ed

id
a 

en
 

qu
e 

se
 a

ce
rc

a 
a 

la
 re

al
id

ad
, a

un
qu

e 
se

 a
ce

pt
a 

ci
er

to
 n

iv
el

 d
e 

di
sto

rs
ió

n,
 e

n 
ta

nt
o 

se
 a

pl
i-

qu
en

 p
ro

ce
di

m
ie

nt
os

 q
ue

 se
 h

an
 e

ns
eñ

ad
o 

al
 e

stu
di

an
te

.

Se
 a

pr
ue

ba
 la

 d
em

os
tr

ac
ió

n 
de

 la
 e

la
bo

ra
ci

ón
 

pr
op

ia
; e

s m
ej

or
 m

ie
nt

ra
s m

ás
 o

rig
in

al
 y

 a
rg

u-
m

en
ta

da
 se

a 
la

 re
sp

ue
sta

.

1.
6 

En
 el

 u
so

 d
e l

a 
in

fo
rm

ac
ió

n 
ob

te
ni

da
 a

l e
va

lu
ar

La
 in

fo
rm

ac
ió

n 
se

 u
til

iza
 c

om
o 

da
to

 e
sta

-
dí

sti
co

, a
dm

in
ist

ra
tiv

o,
 p

ar
a 

co
no

ce
r c

on
 

re
fe

re
nc

ia
 n

um
ér

ic
a 

el
 re

nd
im

ie
nt

o 
de

 u
n 

gr
up

o,
 y

 a
sí 

co
no

ce
r s

i e
l a

lu
m

no
 fu

e 
ca

pa
z 

de
 a

pr
en

de
r o

 n
o,

 si
 e

s e
l m

ej
or

 o
 e

l q
ue

 ti
en

e 
di

fic
ul

ta
d,

 si
 ti

en
e 

de
fic

ie
nc

ia
s.

La
 in

fo
rm

ac
ió

n 
su

el
e 

us
ar

se
 p

ar
a 

re
co

no
ce

r e
l 

di
fe

re
nt

e 
ni

ve
l d

e 
av

an
ce

 q
ue

 c
ad

a 
es

tu
di

an
te

 
pu

ed
e 

te
ne

r p
ar

a,
 a

 p
ar

tir
 d

e 
el

lo
 p

la
nt

ea
r, 

m
ás

 p
rá

ct
ic

a,
 m

ás
 a

ct
iv

id
ad

 p
ar

a 
co

ns
eg

ui
r 

un
 a

pr
en

di
za

je
 m

ás
 e

fic
ie

nt
e.

Se
 sa

be
 q

ue
 la

 e
va

lu
ac

ió
n 

tie
ne

 su
s l

im
ita

ci
on

es
 

pa
ra

 e
vi

de
nc

ia
r s

i u
n 

al
um

no
 a

pr
en

di
ó 

o 
no

, 
po

r e
so

 la
 in

fo
rm

ac
ió

n 
ob

te
ni

da
 e

n 
un

a 
té

cn
ic

a 
es

 c
on

sid
er

ad
a 

so
lo

 u
na

 p
ar

te
 d

e 
lo

s d
at

os
 p

ar
a 

co
no

ce
r e

l n
iv

el
 d

e 
ap

re
nd

iza
je

 y
 d

et
er

m
in

ar
 

có
m

o 
po

te
nc

ia
r e

l p
ro

gr
es

o 
de

 c
ad

a 
al

um
no

.
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