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Introducción
El tema de la opinión —o actitud—
de los estudiantes hacia la evalua-
ción resulta cuando menos innova-
dor, pues apenas existe bibliografía
sobre el mismo, al tiempo que es de
sumo interés tanto para profesores
como para alumnos. Unos y otros
se beneficiarán si se ponen al des-
cubierto las concepciones latentes y
los pensamientos implícitos, deter-
minadas actitudes y experiencias
fruto de la cultura profesional, cier-
to currículo oculto sobre el poder
expresado en la evaluación y, sobre
todo, desde la perspectiva modular
aplicada en la carrera de Psicología
de la FES Zaragoza.
Profesores y alumnos han aceptado
determinadas reglas o pautas mar-
cadas por la cultura evaluativa del
momento y del lugar. El alumno
sabe muy bien que no todos los pro-
fesores se fijan en las mismas cosas
ni corrigen de igual modo, ni con
igual exigencia. Existe una cultura
sobre la evaluación (de la Torre 1998).
La formación de los estudiantes re-
quiere de condiciones para el apren-
dizaje que permitan el dominio de
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los conocimientos involucrados, de
tal forma que sus aspiraciones no se
reduzcan a superar barreras para
lograr los criterios mínimos de acre-
ditación, aun cuando le impliquen
un gran esfuerzo, particularmente
cuando este esfuerzo no coincide
con el logro de aprendizajes signi-
ficativos, sino que se traduce en una
carrera de obstáculos o pruebas de
resistencia.
Profesores y alumnos pueden ver-
se involucrados en actividades de
alta calidad académica, en las que
confluyen sus intereses, habilidades
y situaciones particulares. La iden-
tificación de limitaciones y deficien-
cias en el aprendizaje no debe dar
lugar a que simplemente se les cali-
fique como malos estudiantes o ma-
los docentes. Más bien debe orien-
tarse hacia el planteamiento de al-
ternativas que les permitan realizar
una enseñanza y un aprendizaje de
excelencia.
Edith Litwin (1998), construye una
serie de implicaciones para la eva-
luación que orientan o señalan las di-
ficultades que se generan cuando se

evalúa. Instala a la evaluación como
un conocimiento que se construye en
una institución en la que las prácti-
cas cobran sentido político y en don-
de los espacios de reflexión tienen un
sentido privilegiado.
Manifiesta que en el acto de evaluar
preocupa el reconocimiento de los
límites, autolímites, e imposiciones
en el conocer, las prácticas que se
configuran en desmedro de la au-
toestima y la organización de la mis-
ma como actividad solitaria o coo-
perativa. Nos interesa reconocer el
valor de elaborar y explicitar los cri-
terios que utilizamos en las prácti-
cas evaluativas, reconocer nuestros
límites como docentes (en tanto
configuramos en nuestras clases
una auténtica labor de construcción
del conocimiento y proponer for-
mas y propuestas que contemplen
la diversidad de las expresiones del
saber.
Existen miles de páginas sobre mo-
delos y estrategias de evaluación, su
conceptualización, experiencias in-
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novadoras de evaluación, instru-
mentos y recursos sobre la evalua-
ción de programas, centros y profe-
sores, evaluación curricular y des-
de luego, la referida al rendimiento
del alumno.
Revisión de la literatura
A pesar de contar con una extensa
literatura al respecto, apenas existen
referencias relativas a las actitudes u
opiniones hacia la evaluación, la base
de datos ERIC/AE (Full Text Inter-
net Library-Student Evaluation); en
las distintas revistas de evaluación
en inglés que se revisaron desde 1995
a la fecha: Assessment and evalua-
tion in Higer Education, Assessment
in Education, Studies in Educational
Evaluation, Journal of Educational
Measurement, los 7 volúmenes del
Practical Assessment, Research &
Evaluation, ponen de manifiesto la
complejidad conceptual, instrumen-
tal y aplicativa de la evaluación edu-
cativa.
Pero al tiempo evidencian un vacío
significativo:¿cuáles son las percep-
ciones subyacentes en la evaluación
escolar? ¿Cuáles son los efectos edu-
cativos, curriculares y didácticos de
estas actitudes?
Así pues, para transformar la edu-
cación superior en México, es nece-
sario innovar en la enseñanza y en
el aprendizaje. Modificar estos pro-
cesos en su concepción y sus accio-
nes, no es suficiente si no se modi-
fica a su vez la evaluación, por tan-
to el cambio en la misma es inhe-
rente a la transformación y para lo-
grarla, resulta necesario conocer sus
atributos.
No obstante, en algunos ámbitos so-
bre todo los relacionados con las
ciencias sociales en general, empie-
za a surgir la inquietud de conocer
las circunstancias más cercanas a la
experiencia típica de cualquier per-
sona que esté conectada con los sis-

temas educativos, esto es, el cono-
cimiento de la escuela, salones de
clase, quehaceres dentro del salón
de clase, formas de proceder de los
profesores, funcionamiento de la or-
ganización educativa y de otros fac-
tores como la vinculación con la
producción y la vinculación con la
cultura.
México ha podido tener acceso en
los últimos cinco años a la posibili-
dad de enriquecer su conocimiento
sobre los alumnos. Es posible con-
siderar que pasamos de un ámbito
donde nada más nos comparába-
mos nosotros mismos a un ámbito
donde nos podemos comparar con
los mejores desarrollos existentes en
el mundo, y tener por tanto, una vi-
sión mucho más crítica y mucho
más rica de nuestra realidad (Zorri-
lla 2000).
Dentro de este contexto, se puede
considerar que se ha avanzado de
manera significativa, en el sentido
de que llegamos ya ubicar a los es-
tudiantes como el foco central al que
debe hacer referencia toda actividad
en una institución, y con mayor ra-
zón en una institución de educación
superior. Si bien los estudiantes de
educación superior constituyen el
sector en el que se ha centrado el
mayor número de las investigacio-
nes sobre el tema de los jóvenes y la
educación, gran parte de ellas se re-
fieren a los alumnos más en su ca-
rácter de objeto de estudio, que
como interlocutores, como sujetos,
que expresen sus opiniones y con-
sideraciones sobre su situación
como tales (Carvajal 1993).
Como pone de relieve Gallagher
(1994), durante los últimos años se
ha modificado la concepción de la
función de los alumnos, pasando de
considerarse receptores pasivos de
información a aprendices que to-
man decisiones —decision makers—
sobre qué y cómo aprenden. En el
caso de nuestra investigación nos

hemos centrado, inicialmente, en las
situaciones de examen. Somos cons-
cientes de que los exámenes consti-
tuyen únicamente un elemento de
la evaluación sumativa, y de que
existen otras –y quizás mejores- op-
ciones para evaluar el aprendizaje
de los estudiantes universitarios y
sobre todo, en el sistema de ense-
ñanza modular —trabajos, ejerci-
cios prácticos, portafolios...—, pero
también es cierto que los exámenes
aún son el medio más utilizado -y
en muchas ocasiones el único- en las
aulas universitarias. Este hecho lo
ponen de manifiesto Gros y Roma-
ñá 1995 (referido por Pérez 2000) en
un estudio realizado sobre qué im-
plica ser profesor en la universidad,
cuando constatan que siguen sien-
do los exámenes los que determinan
la calificación de los estudiantes de
la universidad.
No es nuestro objetivo estudiar con
profundidad las razones de este he-
cho, pero constatarlo nos ha condu-
cido a centrar nuestro trabajo en
construir, validar y confiabilizar un
instrumento que nos permita anali-
zar la percepción que exhiben los es-
tudiantes universitarios ante la eva-
luación escolar como parte del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje.
Estudios empíricos no publicados,
realizados en México, indican que
el culto al conocimiento ha hecho
presa también de la evaluación.
Aproximadamente el 90% de los
exámenes universitarios pulsan co-
nocimientos de los alumnos referi-
dos al «estándar» que aparece en un
libro o en sus apuntes. El porcenta-
je incluye exámenes cuyo conteni-
do son problemas, pues en ellos lo
que se pide es repetición mecánica
de procedimientos o rutinas de cál-
culo. En síntesis, los exámenes exi-
gen conocimientos obtenidos y ma-
nejados sin reflexionar, conocimien-
tos incomprendidos, meramente
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memorísticos (rote learned) (Rugar-
cía 1998).
Por muchos años, el fin principal de
la educación fue la formación de es-
tudiantes con conocimientos en un
dominio. Construir un conocimien-
to básico fue el núcleo central. Re-
cientes descubrimientos han cam-
biado esta meta. El énfasis ahora, es
el de producir conocimientos eleva-
dos a nivel individual, la resolución
de problemas bajo presión, destre-
zas profesionales y un aprendizaje
manifiesto, por ejemplo, el aprendi-
zaje en contextos de la vida real (Do-
chy 2001).
Por lo tanto, es necesaria una pro-
puesta apropiada para la evaluación
y la enseñanza. La enseñanza tradi-
cional considera a los estudiantes
como recipientes pasivos de infor-
mación. La memorización del con-
tenido, expuesta por el profesor, ha
sido el principal objetivo del proce-
so institucional. La enseñanza y el
aprendizaje son procesos individua-
les con el profesor enfrente de la
audiencia, un conglomerado de es-
tudiantes (Segers, Dochy y De Cor-
te 1999; Dochy y Mc Dowell 1997).
El enfoque de evaluación que acom-
paña a esta aproximación de la en-
señanza, sólo se concentra en la exa-
minación del conocimiento elemen-
tal, supuestamente adquirido por
medio del ejercicio tedioso y la ex-
periencia práctica; ensayos y repe-
ticiones de lo que fue enseñado en
clases o en el libro de texto. Bajo es-
tas circunstancias las pruebas, en es-
pecial las de elección múltiple, fal-
so y verdadero o correlación, han
sido las herramientas comunes para
la evaluación (Birenbaum 1996).
Como una oposición al enfoque tra-
dicional, la evaluación y enseñanza
moderna enfatizan la importancia

de la adquisición cognitiva particu-
lar, metacognición y las competen-
cias sociales (Dochy y Moerkerke
1997; Segers 1999). Este enfoque en
la evaluación es a veces llamada una
«cultura de la evaluación» (Wolf et
al. 1991: Kinasser et al. 1993; citado
por Dochy 2001).
Planteamiento del problema
El interés por investigar en torno a
la evaluación del aprendizaje esco-
lar, tiene como punto de partida el
compromiso como docente y psicó-
logo educativo en la instrumenta-
ción de estrategias que permitan ir
más allá de la asignación de califi-
caciones.
La evaluación de los procesos de
enseñanza-aprendizaje en las insti-
tuciones universitarias constituyen
uno de los componentes fundamen-
tales de su funcionamiento, puesto
que proporciona información que
permite valorar la calidad de los
procesos educativos que se llevan a
cabo y de los resultados de los mis-
mos.
La evaluación del aprendizaje que
realizan los estudiantes nos parece
una variable especialmente relevan-
te, por lo que, sin subestimar la im-
portancia de las demás, hemos cen-
trado en ella nuestra investigación1.
La opinión de los estudiantes es
probablemente, el mejor camino
para reunir los datos con respecto a
la evaluación del aprendizaje, aun-
que dándole la validez y confiabili-
dad que permita su reconocimien-
to en el campo educativo.
Los motivos que nos conducen a
profundizar en el estudio de esta
dimensión son los siguientes:
1º. La falta de coherencia entre los
criterios de evaluación de diferen-
tes asignaturas de un mismo conte-

nido, la ausencia de criterios objeti-
vos y generales de evaluación y el
desajuste entre los contenidos im-
partidos y los niveles exigidos.
2º. La existencia de investigaciones
que demuestran cómo el sistema de
evaluación que utilizan los profeso-
res para valorar el aprendizaje de
los alumnos afecta la calidad de di-
cho aprendizaje. Se ha llegado a
considerar que las interacciones
para mejorar los procedimientos de
aprendizaje de los alumnos, debe-
rían empezar por cambiar los siste-
mas de evaluación (Elton y Lauri-
llard 1979; Marton, Hounsell y Ent-
wistle 1984; Biggs 1993, 1996 a, cita-
do por Pérez y Cols. 2000).
3º. La constatación de la existencia
de diferentes modelos de evalua-
ción, centrados exclusivamente en
los criterios que aplica cada profe-
sor (Mateo 2000).
Teniendo en cuenta las considera-
ciones anteriores, hemos centrado el
objeto de estudio de nuestra inves-
tigación en la caracterización de la
evaluación en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje desde la pers-
pectiva de los estudiantes universi-
tarios.
Interrogantes de investigación
Las interrogantes de la investiga-
ción que se proponen son los si-
guientes:
¿Cuál es la opinión de los estudian-
tes con respecto a la evaluación de
su aprendizaje?
¿Está el proceso de la evaluación de
la enseñanza y el aprendizaje de la
Psicología enmarcado exclusiva-
mente en supuestos empiropositi-
vistas2?

1 Algunas de éstas, siguiendo el estudio realizado por Hernández Pina (1997) son los objetivos de la institución, el
rendimiento del profesorado, los programas académicos, los servicios, la gerencia, la financiación y las relaciones externas.
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¿Cuáles son las prioridades de
transformación en el proceso eva-
luativo antes mencionado?
Objetivos
Diseñar un cuestionario de opinión
de los alumnos respecto a la evalua-
ción del aprendizaje que permita
incorporarlo a una estrategia más
amplia de evaluación, vinculada al
marco de referencia del Plan de Es-
tudios y actividades instruccionales
de la carrera.
Obtener la validez de constructo o
factorial y la confiabilidad o consis-
tencia interna del cuestionario de
opinión.
Hipótesis:
La opinión de los estudiantes con
respecto a la evaluación de su
aprendizaje, revela que no existe
una estrecha relación entre la fun-
ción que se le atribuye a la evalua-
ción y las actividades e instrumen-
tos empleados por el profesor.
La mayoría de los alumnos de la ca-
rrera de psicología de la FES Zara-
goza, abordan la evaluación desde
un contexto empiropositivista.
Los reactivos del cuestionario expli-
can la opinión de los estudiantes
sobre la evaluación del aprendizaje
en las diferentes actividades ins-
truccionales de la carrera de Psico-
logía de la FES Zaragoza.
Metodología:
a) Los Sujetos
Se aplicó el «Cuestionario sobre la eva-
luación del aprendizaje» a 785 estu-
diantes de la Carrera de Psicología
de la FES Zaragoza durante el se-
mestre 2002/01. Su intervalo de
edades fue de 18-23 años.
b) Diseño de investigación.
Se recurrió a una investigación no
experimental o ex post-facto, sien-

do el estudio de tipo transeccional
descriptivo; denominados en las
ciencias sociales y del comporta-
miento diseños muestrales. Con
base a la construcción de una esca-
la tipo Likert que permite clasificar
y medir propiedades de individuos,
grupos u objetos.
c) Instrumentación y materiales
Se eligió la escala Likert para la ela-
boración del «Cuestionario sobre la
evaluación del aprendizaje» (Palacios
y Pinelo, 1994).
c.1) Descripción de la técnica: El
método o técnica de escalamiento
para medir las variables de interés,
se aboca, principalmente a la medi-
ción de actitudes.
Consiste en un conjunto de reacti-
vos presentados en forma de afir-
maciones o juicios ante los cuales se
pide la reacción de las personas a
las que se les administra. Se presen-
ta cada afirmación y se le pide a la
persona que externe su opinión eli-
giendo uno de los cuatro o cinco
puntos de la escala.
La denominación de «variable» es
equivalente a los factores, dimensio-
nes o categorías, mientras que se to-
man como indicadores las respues-
tas que da la persona a un conjunto
de proposiciones. En sentido estric-
to, los indicadores son las respues-
tas dadas, mientras que las opcio-
nes usadas para obtener esas res-
puestas constituyen los reactivos o
ítems de la escala (Abaroa y García,
1995).
Hernández y Morales (1994) hacen
notar que las escalas de actitudes,
aunque no correspondan a un nivel
de medición de intervalo se acercan
a este nivel y suela tratárseles como
si fueran medidas de intervalo, asi-
mismo, añaden que si bien la escala
Likert es en estricto sentido una esca-

la ordinal, es común que se trabaje
con ella como si fuera de intervalo.
c.2) Dimensiones del cuestionario
de opinión:
Dimensión I. Evaluación tradicio-
nal y características de los exáme-
nes escritos.
Dimensión II. Estrategias en la
evaluación.
Dimensión III. Participación en la
evaluación.
Dimensión IV. Valor de la califica-
ción.
Dimensión V. Autoevaluación
Estas categorías atienden al manejo
de la evaluación del aprendizaje de
los sistemas escolarizados, particu-
larmente en la Carrera de Psicolo-
gía de la FES Zaragoza.
Con estas categorías se construye-
ron los enunciados a fin de explo-
rar la opinión de alumnos/as con
relación a cinco alternativas: Muy
de acuerdo, De acuerdo, Ni de
acuerdo ni en desacuerdo, En des-
acuerdo y Muy en desacuerdo. El
número de enunciados varió en ra-
zón de las posibilidades de explo-
ración de cada una. El «Cuestionario
sobre la evaluación del aprendizaje»
comprendió un total de 44 reactivos.
d) Procedimiento de aplicación.
La aplicación del «Cuestionario sobre
la evaluación del aprendizaje» se llevó
a cabo en las aulas designadas a la
Carrera de Psicología en la FES Za-
ragoza, y durante la realización de
Clase Teórica, con una capacidad
promedio de 60 estudiantes. A los
profesores/as previamente se les
informó y solicitó su cooperación y
anuencia para disponer de 30 a 40
minutos a fin de aplicar el cuestio-
nario. A los alumnos/as se les soli-
citó que anotarán el grupo, sección

2 El empiropositivismo, se puede caracterizar por asumir la existencia de verdades absolutas e inmodificables.
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y fecha en el espacio correspondien-
te, garantizándose el anonimato de
su respuesta. Las instrucciones que
se dieron se encontraban contenidas
en el formato de presentación, las
cuales se leyeron y explicaron soli-
citando que, en caso de duda, for-
mularan su pregunta al aplicador.
e) Resultados.
Primeramente, se agruparon los
reactivos que se interrelacionaban
en categorías o dimensiones, deri-
vados de un análisis lógico-teórico
del sistema de evaluación conside-
rado eficaz o conveniente. Las di-
mensiones del «Cuestionario sobre la
evaluación del aprendizaje», se respal-
dó por medio de la validez de con-
tenido y de constructo.
Después del diseño, piloteo y apli-
cación del «Cuestionario sobre la eva-
luación del aprendizaje», se procedió
al empleo de técnicas de análisis
empírico. Los resultados obtenidos
se exponen de la siguiente forma:
e.1) Confiabilidad del cuestionario:
Mediante el Coeficiente Alpha de
Cronbach que produce valores entre
0 y 1, se determinó el nivel de con-
sistencia interna de los componen-
tes del cuestionario a la vez que el
grado en que éstos miden el cons-
tructo o constructos que se estarán
investigando. De los 44 reactivos
originales, sólo se consideraron 31
reactivos para su análisis, ya que los
demás no tenían un peso estadísti-
co significativo para la confiabili-
dad. Así, se obtuvo un coeficiente
alpha .7379 para ese número de
reactivos. De ahí se deduce que el
instrumento utilizado es confiable.
e.2) Validez del cuestionario: Se pre-
sentan los resultados derivados del
análisis factorial para probar la di-
mensionalidad de las valoraciones
obtenidas.
Para examinar la validez de cons-
tructo, construcción interna del ins-

trumento «Cuestionario sobre la eva-
luación del aprendizaje» y determinar
si los factores empíricos confirman
los elementos que el instrumento se
propuso medir, recurriremos al mé-
todo estadístico denominado Aná-
lisis Factorial con Rotación Varimax.
e.3) Análisis factorial de los ítems
del cuestionario
El estudio de la agrupación de los
ítems del cuestionario en dimensio-
nes con la totalidad de los datos, se
llevó a cabo a través del análisis fac-
torial (AFAC). Elegimos el método
de análisis de los componentes prin-
cipales con la normalización de Kai-
ser por considerarlo adaptado a
nuestras necesidades.
Seguidamente presentamos los va-
lores asociados a los factores rete-
nidos para el análisis. Incluimos
también la referencia del porcenta-
je acumulado de varianza explica-
da por la consideración sucesiva de
los factores (Tabla 1).
Nos encontramos con un primer
factor que explica el 10,1% de la va-
rianza asociada a la matriz de co-
rrelaciones entre las variables del
cuestionario. Los 5 factores reteni-
dos explican el 31% de la varianza.
Ambos datos (la varianza explica-
da por el primer factor y la varian-
za explicada por el conjunto de los
primeros factores) resultan ser per-
fectamente asumibles en el contex-
to de este tipo de estudios; no es fá-
cil encontrar, al estudiar los datos
resultantes de la aplicación de este
tipo de cuestionarios, que tan redu-
cido número de factores den cuen-
ta de ese porcentaje de varianza
cuando se incluye ese número de
variables.
Por esta razón, las comunalidades
«explicadas» de cada una de las va-
riables (la suma de los cuadrados de
la correlación de cada variable con
el conjunto de los factores reteni-
dos), que exponemos en la Tabla 2,
pueden considerarse, en términos

generales satisfactorios. En la Tabla
3 presentamos la matriz factorial re-
ducida (para los factores extraídos),
rotada (ortogonalmente) y simplifi-
cada (se han eliminado las cargas
factoriales inferiores a 0,35).
A la vista de la tabla anterior, pro-
cedimos a la extracción de la rela-
ción ordenada de los ítems que sa-
turaron cada factor con cargas fac-
toriales superiores a los 0,25, lo que
nos permitirá ofrecer una explica-
ción suficiente, más clarificada y
parsimoniosa (Tabla 4).
Considerando globalmente los con-
tenidos a los que hacen referencia
los ítems vinculados con cada uno
de los factores, en la Tabla 5 apare-
cen las saturaciones y el texto.
Discusión y conclusiones
Dada la importancia conferida a los
exámenes como medio para evaluar
el aprendizaje del alumno, éstos
tienden a considerar al examen
como el más adecuado para poder
manifestar lo aprendido en un cur-
so específico o para que el profesor
obtenga las evidencias y decidir su
acreditación o no, viéndose refleja-
do en el agrupamiento del factor I:
evaluación tradicional. También,
confirma que la tendencia actual se
centra en orientar toda la atención
en valorar los resultados de los
aprendizajes de los alumnos en de-
trimento de los medios, en términos
de recursos para la enseñanza, que
se han invertido para conseguirlos
y a valorar la enseñanza en tanto en
cuanto conlleva la consecución de
resultados (Eisler 2000, citado por
Mateo 2000). Además. La obtención
de calificaciones altas es de extraor-
dinaria importancia para el alum-
no, pues ello significará alcanzar el
reconocimiento y una conceptuali-
zación elevada por parte del profe-
sor, de sus compañeros y de mane-
ra más amplia, de sus padres y de
la misma sociedad.
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Asimismo, los/as estudiantes con-
sideran necesario utilizar diferentes
instrumentos para evaluar sus co-
nocimientos. Por ejemplo, en la ca-
rrera de psicología de las FES Z po-
demos afirmar que una de las acti-
vidades mas recurridas es el Servi-
cio, tarea realizada en las clínicas
multidisciplinarias localizadas en la
periferia de esta institución. Este
asunto es de especial interés en lo
referente a los componentes inves-
tigativos y de la práctica laboral del
currículum, consustancial a la edu-
cación superior. La obtención para
la evaluación presenta cierto sesgo
que privilegia las clases y las prue-
bas y exámenes que se efectúan en
el aula, más que al trabajo de los/
as estudiantes en las clínicas donde
realizan tareas propias de la profe-
sión y de la investigación.
Por otro lado, los alumnos/as ven a la
participación como un elemento cla-
ve en la evaluación de su aprendizaje.
Inferimos que se debe al trabajo mo-
dular realizado en la carrera, mismo
que deriva de los modelos alternati-
vos en educación. Para ello, el Plan de
Estudios de la Carrera de Psicología
«…propone como una de las metas curri-
culares, la integración de todas las activi-
dades académicas en un sistema de instruc-
ción modular» (1979, p. 24) Así, se defi-
nen las habilidades necesarias para
abordar los diversos niveles de análi-
sis de los contenidos de aprendizaje y
se especifican las actividades instruc-
cionales para lograrlo. Las actividades
son teóricas (Clase, Seminario y Sesión
Bibliográfica), y prácticas (de Labora-
torio y de Servicio).
En resumen, como menciona Gon-
zález (2000), la multiplicidad de fac-
tores que intervienen en las decisio-
nes sobre cómo llevar a efectos la
evaluación, con qué instrumentos y
procedimientos, explica el carácter
relativo de los mismos y la insisten-
cia de que no existen medios instru-
mentales que tengan un valor uni-

versal; esto es, que se ajusten a to-
das las finalidades, aspectos y cir-
cunstancias. A esto debe añadirse
que el proceso evaluativo es, sobre
todo, un proceso generador de cul-
tura evaluativo. La evaluación con-
siste en un proceso de construcción
de valores que han de ser asumidos
e integrados en la cultura de la per-
sona, del colectivo y de la institu-
ción. De esta manera se optimizan
las acciones de la realidad evalua-
da para favorecer el cambio en pro-
fundidad (Mateo 2000).
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TABLA 1
Porcentaje de varianza explicada por cada factor

resultante del AFAC

   Factor        Varianza         % varianza         % varianza
                explicada         explicada            acumulada

TABLA 2
Comunalidad asociada a cada variable por el AFAC

Variable    Comunalidad    Variable     Comunalidad

TABLA 4
Ítems que saturan cada factor

I                   II                  III                IV                 V

        1                  .444              23                   .636
        2                  .594              25                   .435
        3                  .710              26                   .597
        4                  .508              28                   .489
        9                  .495              29                   .506
      10                  .502              30                   .456
      11                  .482              31                   .437
      12                  .517              32                   .617
      13                  .487              33                   .621
      14                  .561              35                   .456
      15                  .410              36                   .613
      16                  .455              38                   .314
      17                  .499              40                   .546
      21                  .483              41                   .551
      22                  .622              42                   .406

             44                   .559

         1                 3,133                   10,1                      10,1
         2                 1,827               5,8                       16,0
         3                 1,667               5,3                       21,3
         4                 1,515               4,8              26,2
         5                 1,483               4,7              31,0

TABLA 3
Correlación de cada ítem con los factores resultantes

del AFAC

Variable        I            II   III           IV            V

 1
 2
 3
 4
 5
 6
 7
 8
 9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44

   % Varianza      10.1       5.89        5.37       4.88         4.78
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12
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44
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11
16
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-

TABLA 5
Contenidos de ítems y saturaciones en cada factor

Factor V: Autoevaluación

Item                                                                                   Texto                                                                Carga factorial

Factor IV: Valor de la calificación

Item                                                                                   Texto                                                                Carga factorial

Factor III: Participación en la evaluación

Item                                                                                   Texto                                                                Carga factorial

Factor II: Estrategias en la evaluación

Item                                                                                 Texto                                                                 Carga factorial

Factor I: Evaluación tradicional

Item                                                                                 Texto                         Carga factorial

.734

.681

.658

.608

.575

.500

26
28

21
9

25

1

En las pruebas, el alumnado demuestra su aprendizaje.
El examen es el instrumento apropiado para obtener las evidencias que llevarán
a la acreditación.
La valoración de la productividad escolar debe ser a través de pruebas escritas.
Los exámenes indican los resultados de cada alumno/a en el proceso del
aprendizaje.
Un/a estudiante que obtiene un 10 (MB), es el/la que más desarrollo su
aprendizaje.
Las pruebas escritas son un modo de medir la solución de problemas.

23
32
4

.764

.744

.426

Cada tipo de conocimiento requiere una forma diferente de evaluación.
Cada tarea o materia requiere un tipo de evaluación particular.
El estudio posterior de los exámenes aplicados por el profesorado, es
un método para analizar la coherencia del proceso de enseñanza-
aprendizaje.

.661

.561

.550

12

13
44

La evaluación da importancia al trabajo grupal y al aprendizaje por
equipo.
El alumnado participa en la evaluación.
El trabajo hecho en equipo permite una evaluación de los conocimientos.

17
16
11

42

.622

.618

.416

.386

Es necesario valorar más el trabajo final de cada materia.
Las calificaciones suponen un fuerte impacto en los alumnos.
Es necesario establecer de forma consensuada los criterios de evaluación
que se usan en la carrera.
La evaluación genera competitividad entre el alumnado

2
14
30

.748

.638

.404

La autoevaluación es uno de los métodos alternativos con respecto a la
evaluación tradicional.
Es conveniente que los alumnos/as inicien un proceso de autoevaluación
de su propio aprendizaje.
Es conveniente la participación del grupo en la asignación de
calificaciones.
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