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RESUMEN

Las tareas de aprendizaje modelan las practicas pedagdgicas y definen las dimensiones
cognitivas que se promueven en las aulas. Este estudio tiene como propdsito principal,
evaluar el tipo de tarea promovida en las preguntas de los instrumentos de evaluacion
aplicados por docentes en una universidad publica chilena. Se utilizé el método cuan-
titativo. Se recopilaron 260 instrumentos que contenian 2388 preguntas, las cuales
constituyeron una muestra no probabilistica. El andlisis de los datos se realizé a partir
de la dimension del proceso cognitivo, contenida en el constructo introducido por
Doyle. Cabe destacar que, en los instrumentos de evaluacion aplicados por los docen-
tes, si bien promueven todo tipo de tareas de aprendizaje, predominan las vinculadas
con el recuerdo: la reproduccion, la comprobacion, aplicacién de féormulas y procedi-
mientos. Las opiniones, comparaciones y elementos de creatividad son demandados
en menor medida. Se concluye que las exigencias intelectuales declaradas en el mo-
delo evaluativo institucional, no se corresponden con las demandas de las tareas de
aprendizaje registradas en los instrumentos evaluativos aplicados por los docentes.
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tivas; educacion superior.
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Learning tasks promoted in questions of evaluation instruments
in Higher Education

ABSTRACT

The learning tasks model pedagogical practices and define the cognitive dimen-
sions that are promoted in the classroom. The aim of this study was to evaluate
the type of task promoted in the questions of the evaluation instruments applied
by teachers in a Chilean public university. The quantitative method was used. 2388
questions from 260 instruments were analyzed from the dimension of the cogniti-
ve process, contained in the construct introduced by Doyle. In the evaluation ins-
truments applied by teachers, although they promote all kinds of learning tasks,
those related to memory predominate: reproduction, verification, and application
of formulas and procedures. Opinions, comparisons and elements of creativity
are demanded to a lesser extent. It is concluded that the intellectual demands de-
clared in the institutional evaluation model do not correspond to the demands of
the learning tasks registered in the evaluation instruments applied by the teachers.

Keywords: Learning tasks; evaluation instruments; cognitive skills; higher education.

1. Introduccion

La calidad del aprendizaje y la ensenanza es de alta preocupacién por todos aquellos que,
de una u otra forma, participan directa o indirectamente en este proceso. La calidad estd su-
peditada a variados factores, entre ellos, los instrumentos de evaluacidn, ya que se considera
a este proceso como una actividad de aprendizaje, méas que una rendicién de cuentas o una
medicién de lo memorizado por los estudiantes (Tekkumru-Kisa y Badrinarayan, 2019).

De acuerdo con la NGSS Lead States (2013) la educacién actual experimenta importantes
reformas de diversa naturaleza que traen aparejados esfuerzos, compromisos y esperanzas,
que se direccionan hacia los estudiantes con el objetivo de mejorar la calidad de los aprendi-
zajes.

La evaluacion es parte de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Proporciona infor-
macioén acerca de los logros obtenidos por los estudiantes en diferentes momentos, al inicio,
durante y al final del proceso. La evaluaciéon diagnéstica permite conocer el estado actual de
saberes que dominan los estudiantes; la evaluacion de proceso tiene propoésitos formativos y
sirve para la guia y mejora de los aprendizajes; y la evaluacién sumativa, en tanto, se utiliza
para la rendicién de cuentas de aprendizajes y competencias logradas. Es decir, se trata de
evaluacién de producto (Nortes-Checa y Nortes-Martinez-Artero, 2012).

Majés y Rochera (2011) sefialan que la evaluacion consiste en un sistema de actividades
integrado que se da entre profesorado y estudiantes a lo largo de los procesos de ensefianza y
de aprendizaje. Se inserta de forma continua en las actividades y en ciertos periodos lectivos
de forma especifica. Desde una perspectiva constructivista se entiende como una practica
que regula la actividad individual y conjunta entre profesores y estudiantes durante el proce-
so de ensenanza y de aprendizaje (Majés y Rochera, 2011).

La importancia de la evaluacién radica en que abre o cierra posibilidades en la vida de los
estudiantes. El evaluador debe poseer un sélido componente ético-moral para llevar a cabo
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esta actividad, ya que es capaz de producir profundos efectos en los estudiantes. Si bien, la
evaluacidén es una prdctica habitual, esta no siempre se desarrolla de la mejor forma. Profe-
sores de todos los niveles educativos reconocen que su evaluacién descansa en la intuicién,
en la experiencia y que estd cargada de juicios valorativos, preferencias personales y falta de
transparencia (House y Howe, 2001).

El profesorado requiere conocimientos tedricos y practicos fundamentados para evaluar
a los estudiantes (Sanmarti, 2007). La evaluacién de aprendizajes constituye un proceso siste-
madtico, formativo y critico que debe considerar el contexto, las condiciones laborales, la cul-
tura escolar, entre otros factores. Para Sanmarti (2007), la evaluacion es el motor del aprendi-
zaje porque define qué y como se aprende, ademas de qué y como se enseiia.

La evaluacidén constituye una actividad relevante, la cual resulta sorprendentemente re-
duccionista por la forma en que se practica. Para Doyle y Carter (1984) la evaluacién se
realiza mediante tareas de aprendizaje, a las cuales denominan “estructuras situacionales que
organizan y dirigen pensamiento y accién” (p. 129). Sefialan que la tarea de aprendizaje hace
referencia a un objetivo y expresa cémo se procesa la informacién. También regula el conte-
nido, la eleccién de la estrategia de procesamiento de la informacidn, afecta incluso el clima
del aula y el estilo de docencia del profesor.

Doyle (1986a) es uno de los exponentes principales de las tareas de aprendizaje, es un
referente de consulta imprescindible por los investigadores interesados en estudiar este tema.
Plantea que una caracteristica importante de las tareas es que pueden ser de mdltiples niveles
cognitivos. Las clasifica, de menor a mayor complejidad cognitiva en:

i. Tareas de aprendizaje memoristicas: consisten en recuperar y traer a la memoria datos
y conocimientos relevantes de largo plazo.

ii. Tareas de aprendizajes comprensivas: conllevan la habilidad de construir significado a
partir del material presentado, incorporando comunicacién oral, escrita y gréfica.

iii. Tareas de aprendizajes analiticas: consideran examinar en detalle una o mds cosas,
para segregar o considerar por separado sus partes, para saber sus caracteristicas o cualida-
des y extraer conclusiones.

iv. Tareas de aprendizajes criticas: demandan analizar, examinar y juzgar en detalle algo y
valorarlo segun los criterios establecidos.

v. Tareas de aprendizajes comparativas: exigen observar, encontrar semejanzas o diferen-
cias entre dos ideas, objetos, personas o animales.

vi. Tareas de aprendizaje de opinion: corresponden a ideas o juicios personales que se
tiene sobre algo o alguien.

vii. Tareas de aprendizaje creativas: implican realizar cosas y hacer algo nuevo. Combinar
elementos para construir un todo coherente, reorganizdandolo en un nuevo patrén o estruc-
tura.

Doyle (1986b) sostiene que una tarea de aprendizaje consiste en un conjunto de opera-
ciones que se requieren para generar un producto. En esencia, se espera que los estudiantes
produzcan respuestas y busquen métodos para obtener tales respuestas. El concepto de tarea
en Doyle (1986b) es significativo, en tanto, regula la seleccién de informacién y las estrate-
gias para su procesamiento. Afirma, ademas, que la tarea define aquello que los estudiantes
aprenderan. Es decir, las adquisiciones de aprendizaje dependen directamente de las deman-
das cognitivas propuestas por los docentes. Esto se da no solo en la interaccién en el aula sino
muy especialmente en la evaluacién.
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Para Doyle (1986a) “las tareas que involucran procesos cognitivos superiores requieren a
estudiantes que tomen decisiones sobre como usar conocimiento y habilidades en circuns-
tancias particulares” (p. 367). Esto significa que se puede inferir, que las tareas de aprendizaje
organizadas por el docente develan las concepciones que ellos poseen acerca de la sociedad,
de las instituciones de ensenanza, del aprendizaje, entre otros aspectos, debido a que estd
impregnada de dimensiones morales, politicas y psicoldgicas (Santos-Guerra, 2003). Especi-
ficamente, en este estudio, se define tarea de aprendizaje como un segmento de una pregunta
declarada en los instrumentos de evaluacién aplicado a los estudiantes (Stein et al., 2009;
Tekkumru-Kisa et al., 2015).

En este sentido, los profesores desempenan un papel fundamental en el diseno, seleccién
y gestidn de las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes a través de las tareas que
seleccionan. Una importante cantidad de tareas diseniadas por los docentes no brindan a
los estudiantes el tipo de oportunidades de aprendizaje que exige la nueva generacién de
estandares. Muchas lecciones de ciencias, por ejemplo, tienden a presentar la ciencia como
un cuerpo de conocimiento estitico, con oportunidades limitadas para involucrar a los estu-
diantes en la préctica cientifica (Banilower et al., 2018; Weiss et al., 2003).

Las tareas de aprendizaje son determinantes porque constituyen un comin denominador
en la clase, entre el trabajo del profesor y el trabajo del estudiante (Doyle, 1986a).

En consecuencia, conocer y analizar las tareas académicas que se asignan a los estudiantes
proporciona un foco de atencién a los docentes para saber y valorar la ensefianza y las opor-
tunidades de aprendizaje que se promueven en los alumnos, ademés de analizar, modificar
tareas y pensar en formas de implementarlas de manera efectiva (Boston y Smith, 2011; Jo-
hnson et al., 2016; Tekkumru-Kisa et al., 2018).

De acuerdo con Santos-Guerra (2003), se presentan cuatro aspectos fundamentales y
complejos entre evaluadores, evaluados y entre los integrantes de ambos grupos. Estos son:
1) la evaluacién se da en un determinado lugar y est4 condicionada por los agentes que inter-
vienen en ella; 2) los docentes no realizan las mismas evaluaciones a estudiantes que tutori-
zan; 3) la universidad condiciona la prictica evaluativa de los docentes; y 4) el docente evalua
bajo presion académico-administrativa a gran cantidad de estudiantes. Todos estos factores
afectan e influyen en la evaluacion realizada en los diversos niveles del sistema escolar y en
la Educacién Superior.

Evaluar es complejo, debido a que esto demanda a los docentes una serie de habilidades
para aplicar tareas de evaluacién significativas. Sanmarti (2007) identifica cinco caracteris-
ticas de una tarea de evaluacion bien lograda: 1) debe ser contextualizada, es decir, plantear
una situacién con sentido que permita la resolucién o interpretacién; 2) debe desafiar a los
estudiantes a analizar diferentes ideas o variables; 3) no se debe reproducir lo realizado en las
clases; 4) se debe considerar al destinatario, por lo tanto, debe explicarse bien la tarea; y 5) se
debe distinguir entre dos criterios: de realizacién y de resultados. El criterio de realizacién
se asocia a aspectos u operaciones que el estudiante debe aplicar para hacer una tarea, y el
criterio de resultado permite comprobar la calidad o la efectividad de las acciones realizadas
por los estudiantes. Esto significa que las acciones deben ser precisas, originales, concisas,
completas y pertinentes.

Los instrumentos de evaluacion demandan también diferentes habilidades a los estudian-
tes, quienes desarrollan tareas de evaluacién para responder a los objetivos didécticos plan-
teados. Por otro lado, los docentes requieren recoger informacidn suficiente para encauzar el
proceso de aprendizaje y de ensefianza. Por tanto, no existen buenos o malos instrumentos.
Existen instrumentos adecuados en la medida en que sirvan a los objetivos propuestos y se
orienten a la mejora. Ademads, en la diversidad y novedad de instrumentos de evaluacién y
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tareas de aprendizaje se potencian nuevos razonamientos, interpretaciones y comprensio-
nes en los estudiantes. Evaluar es una condicién indispensable para mejorar el proceso de
ensefianza y este impacta en la evaluacién de forma directa. En otras palabras, un docente
gestiona su propio curriculum educativo porque puede cambiar el qué se ensefa, cudndo y
cémo lo hace y, por ende, también cdmo evalda.

Hasta fines del siglo XX, la evaluacién en Educacién Superior estuvo enfocada en la com-
prension de conocimientos y en el avance curricular de las materias a ensefiar. A comienzos
del siglo XXI, se enfatizé en la evaluacién de competencias y habilidades genéricas, conside-
radas transversales y, a la vez, independientes de las disciplinas. Luego, se centrd la evaluacién
en los aprendizajes estratégicos de los estudiantes y en los saberes importantes para la vida.
En estricto sentido, se puede sefialar que la evaluacion en la Educacién Superior ha evolucio-
nado desde la evaluacién del aprendizaje hacia la evaluacion para el aprendizaje (Sambell et
al., 2013). Carless (2015) también sostiene la idea de la evaluacién orientada al aprendizaje y
para Boud y Soler (2015) se trata de una evaluacién sostenible y Rodriguez-Gémez e Ibarra-
Séiz (2015) caracterizan a este tipo de evaluaciéon como de aprendizaje y de empoderamiento.

En sintesis, la evaluacién estd cambiando desde la tradicional manera de entenderla como
punitiva y de resultado hacia una nueva forma, orientada al aprendizaje, centrada en la mejo-
ra, en la comprension y en el empoderamiento de los estudiantes frente al proceso educativo.

2. Método

Se trat6 de una investigacion acerca de las tareas de aprendizaje, que demandan las pre-
guntas de los instrumentos de evaluacién aplicados en una universidad puablica chilena. Se
adscribié al paradigma positivista. El tipo de estudio fue descriptivo y el método utilizado
fue cuantitativo (Field, 2009). La unidad de anélisis estuvo conformada por los instrumentos
de evaluacioén utilizados por los docentes en sus clases. La muestra correspondi6 al tipo no
probabilistica, de caracter erratica.

Los criterios establecidos para considerar la muestra de los instrumentos evaluativos en
este estudio fueron los siguientes: a) haber sido aplicadas el afio 2019; b) optar por evaluacio-
nes de cardcter sumativa; c) elegir varios instrumentos (entre una a cuatro evaluaciones por
docente); y d) que sean de diversa naturaleza. Las evaluaciones fueron recogidas por los au-
tores mediante correos electréonicos, retiro de las versiones impresas desde las oficinas de los
docentes y también se tuvo acceso a repositorios de instrumentos de evaluacién de algunas
carreras profesionales de la institucién.

La muestra final estuvo conformada por 2388 tareas de aprendizaje, contenidas en las pre-
guntas formuladas en 260 instrumentos de evaluacidn. Estas evaluaciones fueron aplicadas
por 80 docentes, los cuales adscriben a 18 carreras de la universidad del estudio, el afio 2019.

Las tareas de aprendizaje que subyacen en las preguntas se analizaron para su categoriza-
cién. El referente tedrico utilizado fue el modelo tipo de tarea de aprendizaje elaborado por
Doyle (1986a). La eleccién se fundamenta en que Doyle (1986a) constituye una base tedri-
co-epistemoldgica importante para investigaciones en el area. Se trata del modelo ecoldgico
de referencia que destaca la importancia de las tareas de aprendizaje realizadas en el aula, las
cuales permiten estudiar la relacion entre los procesos mentales del estudiante y la evaluacién
aplicada. Ademas, se trata de un modelo util para comprender y evaluar la practica docente.

Como afirmé Doyle (1988), la tarea de aprendizaje constituye una unidad de trabajo dis-
ciplinario, relacionado con la evaluacién que se asigna a los estudiantes para involucrarlos
intelectualmente en su aprendizaje.
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El modelo ecoldgico de Doyle (1986b) contiene una taxonomia de tareas académicas que
las clasifica, de menor a mayor complejidad cognitiva, en la siguiente escala: tareas memoris-
ticas; comprensivas; analiticas; criticas; comparativas; de opinidn y creativas. Esta clasifica-
cion de tareas se utilizo en el presente estudio.

Las tareas de aprendizaje fueron ingresadas a la hoja de calculo Excel de Office. Los datos
se organizaron en tablas. Con el propésito de cautelar la objetividad en la clasificacién de las
tareas de aprendizaje participaron tres jueces. El procedimiento fue el siguiente: se leyeron
en voz alta las preguntas; los jueces valoraban las tareas de aprendizaje que la pregunta de-
mandaba y luego se asignaba a una categoria, de acuerdo con la taxonomia de Doyle (1986b).
Cada juez realizé su propia valoracion y clasificacién. En los casos en que no hubo acuerdo
se tomd como criterio que dos de tres jueces coincidieran en su valoracién para otorgar la
clasificacion definitiva a las tareas de aprendizaje. En los casos en que no hubo claridad se
determiné que un cuarto experto tomara la decisién. En la mayoria de los casos hubo acuer-
do entre los jueces para clasificar las tareas de aprendizaje. Particularmente, en aquellas que
se promovian tareas de aprendizaje bésicas, tales como recordar, comprender, estructurar.
Algunos ejemplos son las siguientes preguntas (en adelante: p):

Nombre 3 aspectos importantes en el desarrollo de interfaces de los S.I. (p. 451).
¢ Con qué personayje te identificas? (p. 602).
Algunos ejemplos de preguntas en las cuales hubo diferencias entre los jueces se pueden
mencionar los siguientes:
cCémo te ha marcado a ti la pelicula? ;Por qué? (p. 367)
cCémo se refleja la educacion liquida en el aula hoy? (p. 1121).

En sintesis, se trat6é de un trabajo de consenso, el cual pretendi6 lograr la objetividad en la
clasificacion de las tareas de aprendizaje sobre la base de la taxonomia sefialada.

3. Resultados

Se presentan las tareas de aprendizaje contenidas en las preguntas de los instrumentos de
evaluacion aplicados por los docentes en las diferentes carreras profesionales de la universi-
dad. Los resultados se expresan en tablas complementadas con ejemplos de las categorias del
modelo ecolégico de Doyle (1986b).

Un total de 2388 tareas de aprendizaje fueron reconocidas en 260 instrumentos de evalua-
cién (Tabla 1). Se constata que las tareas de tipo memoristicas (55,7%) son las mas promovi-
das en las preguntas formuladas. Algunos ejemplos encontrados son:

¢Cudl es el principal objetivo de la contabilidad? (p. 908).
Nombre por lo menos dos temas que te hayan gustado del ramo anterior (p. 50).
Indique cudl es el beneficio principal de los S.1. en la empresa (p. 2032).

Se advierte que el 23,2% de tareas de aprendizaje corresponde al tipo comprensivas. Entre
los ejemplos se evidencian las siguientes:

Explique el significado de la figura siguiente (p. 42).

¢Por qué una organizacion puede ser entendida en términos sistémicos? Fundamen-
te su respuesta (p. 1903).

Explique la metdfora del edificio de Maquiavelo (p. 190).
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Las tareas de aprendizaje de tipo analiticas, consideradas mds proclives al desarrollo de
demandas cognitivas de orden superior, estin menos declaradas en los instrumentos de eva-
luacién pesquisados (4,2%). Ejemplo de estas son:

¢Cudles son los factores que inciden en el aumento de la temperatura de la tierra?
(p. 598).

¢ Qué implicancias tiene una proyeccion en el aumento en las ventas en las proyec-
ciones del financiamiento? (p. 477).

El desarrollo de tareas de aprendizaje denominadas criticas, observadas en las preguntas
escritas, alcanza el 11,9%. Ejemplos de esta categoria son:

Elabore un ensayo critico sobre la Reforma Educacional que se estd desarrollando
en Chile (p. 1502).

cCémo calificarias la determinacion de eliminar las AFP? (p. 250).

El tipo de tarea de aprendizaje conocida como comparativa fue encontrada en un 2,4% de
los instrumentos evaluativos. Ejemplos alusivos son:

Por medio de un mapa conceptual, establezca relaciones entre 3 o mds actitudes y
caracteristicas de la conciencia moral (Brandt) y uno de los estadios de desarrollo
moral (Kohlberg) (p. 197).

Haga una comparacion entre organizaciones del pasado y como han cambiado de-
bido a la incorporacion de sistemas de informacién y TIC (p. 1780).

Explique la diferencia entre célula animal y vegetal (p. 200).

Las tareas de aprendizaje de la categoria de opinion (0,9%) estan presentes en un muy bajo
porcentaje en los instrumentos de evaluacion disefiados y aplicados por los docentes en la
universidad. Ejemplos de este tipo de tarea son:

¢La politica es una ciencia o es un arte? Responda de acuerdo a los autores y vision
critica personal (p. 97).

Dé a conocer su opinion del nivel de dominio de las habilidades de comprension
lectora del grupo en general (p. 24).

En el dltimo nivel de la taxonomia se consideran las tareas de aprendizaje creativas, las
cuales alcanzan el 2,1% del total. Entre los ejemplos se encuentran:

Construya un grdfico donde se represente el promedio de rendimiento para cada
sub-poblacion y realice un comentario relevante en relacion a lo graficado (p. 88).

Genere una aplicacion en Excel, que automatice la gestion de venta de los productos
de la fruteria Lo Valledor. Para ello, la gestion de ventas, funcionard en un libro del
mismo nombre y tendrd dos hojas relacionadas entre st (p. 310).
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Tabla 1.

Cantidad y porcentaje de tipos de tareas de aprendizaje presentes en preguntas de instrumen-
tos evaluativos.

Tipo de tarea Cantidad Porcentaje (%)
Memoristicas 1331 55,7
Comprensivas 554 23,2
Analiticas 100 4,2
Criticas 285 11,9
Comparativas 45 2,4
De opinién 23 0,9
Creativas 50 2,1
Total 2388 100

Fuente: elaboracién propia sobre la base de los datos obtenidos.

En sintesis, se puede sefialar que, las tareas de aprendizaje contenidas en las preguntas
formuladas en los instrumentos evaluativos aplicados en la universidad corresponden a ta-
reas memoristicas en mas de la mitad del total de preguntas. Esto demuestra, por otra parte,
que las tareas complejas se presentan en menor medida. A modo de ejemplo, las tareas que
implican creatividad apenas superan el 2% y las de opinion no alcanzan el 1%. Se detect6 que
las preguntas de comprension y critica estdn presentes en un tercio de las tareas solicitadas.
Esto significa que, en general, las exigencias intelectuales a los estudiantes de las carreras
profesionales se concentran en el nivel memoristico, lo cual impacta negativamente en la
formacion. Por ende, se deberia privilegiar otro tipo de tareas asociadas a las preguntas en los
instrumentos evaluativos, las cuales permitan desarrollar competencias intelectuales supe-
riores para un mejor desempeiio laboral futuro.

4. Discusion de resultados

Los procesos educativos deben ser evaluados de forma permanente y rigurosa para velar
por la calidad de los mismos. Se trata de detectar fortalezas y debilidades, con la finalidad de
transformar y comprender el proceso educativo (Santos-Guerra, 2003). De esta manera, las
tareas de aprendizaje contenidas en los instrumentos evaluativos aplicados por los docentes
durante el proceso de ensenanza y de aprendizaje constituyen una actividad fundamental
para evaluar la calidad de los resultados de aprendizaje.

Por otra parte, la forma de evaluar refleja, en gran medida, la teoria de ensefianza que sus-
tenta el quehacer docente. Mediante las practicas evaluativas es posible inferir concepciones,
caracteristicas y definiciones en torno a las estrategias de ensefianza aplicadas por los profe-
sores. Es decir, la evaluacién devela las caracteristicas del proceso educativo y constituye una
actividad determinante para comprender el impacto que tiene en la calidad del aprendizaje
(Santos-Guerra, 1999).

Los resultados obtenidos en el presente estudio permiten constatar que la evaluacion rea-
lizada en una universidad publica chilena posee efectos sobre el proceso de ensefianza. Tanto
este como la evaluacién son de tipo tradicional. La evaluaciéon se centra, preferentemente,
en desarrollar procesos cognitivos, tales como memoria, repeticion, rendicién de cuentas y
comprobacién del aprendizaje logrado (Santos-Guerra, 2003). De acuerdo con la forma de
evaluar, se puede seiialar, que la docencia pone énfasis en la transmisién de contenidos, con
lo cual se reproduce el modelo clésico de ensefnanza.
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Otro hallazgo significativo de la presente investigacidn se relaciona con los instrumentos
de evaluacién aplicados, los cuales promueven todas las tareas de aprendizaje comprendidas
en la taxonomia de Doyle (1986a). Esto significa que los instrumentos de evaluacién recaba-
dos y analizados se encuentran en los diferentes niveles de la taxonomia, desde aprendizajes
memoristicos hasta aprendizajes que demandan creatividad.

No obstante, las tareas de aprendizaje promovidas en las preguntas escritas de los instru-
mentos evaluativos son, mayoritariamente, de conocimiento, recuerdo, reproduccién, apli-
cacion de férmulas y tareas de procedimiento. Es decir, se ubican en los niveles inferiores o
elementales de la taxonomia. Se privilegia la reproduccién en desmedro de la produccién.
Las actividades evaluativas no estan contribuyendo al desarrollo de habilidades cognitivas
superiores. Esto también fue descubierto en los estudios de Stiggins (2004) y Celman (2005),
quienes concluyen que las concepciones orientadoras de las actividades evaluativas de los
docentes son enfoques que, generalmente, privilegian lo reproductivo e instrumental. En este
sentido, lo memoristico representa una mirada acotada de la evaluacién, puesto que destaca
solo algunos aspectos del aprendizaje.

Sobre la base de estos resultados, se puede afirmar que, mediante los instrumentos apli-
cados solo es posible conocer los conocimientos del estudiante porque no se ofrecen datos
respecto de la forma en que aprendieron los contenidos, tampoco se logra conocer cuinto
aprendi6, por qué lo sabe, cudles contenidos o habilidades no ha adquirido y por qué no ha
asimilado algunos otros. En consecuencia, la evaluacién se concentra, preferentemente, en
cuantificar los aprendizajes (Stiggins, 2006), lo cual concuerda con los resultados de esta
investigacion.

En otras palabras, las tareas de aprendizaje ponen escaso énfasis en el desarrollo de pro-
cesos cognitivos de nivel superior. En esencia, las tareas de opinién y creativas que involucran
procesos cognitivos superiores no son frecuentes en los instrumentos de evaluacién aplica-
dos. Las tareas mas complejas demandan a los estudiantes tomar decisiones acerca de cémo
utilizar conocimientos y habilidades en circunstancias particulares. Las denominadas, tareas
de opinidn exigen a los estudiantes fundamentar o expresar una preferencia por algo (Doyle,
1986a).

Adicionalmente, los resultados de este trabajo coinciden con la investigacién de Jackson
(2002), quien concluye que un grupo minoritario de docentes posee una mirada mds inclusi-
va acerca de la evaluacion.

Se puede seialar, que la evaluacién del aprendizaje practicado en la universidad del estu-
dio potencia las tareas memoristicas y debilita la creatividad. En consecuencia, las tareas de
aprendizaje estdn puestas al servicio de las habilidades intelectuales bdsicas.

5. Conclusiones

Las tareas de aprendizaje contenidas en los instrumentos evaluativos de esta investigacion
dan cuenta que los docentes de la universidad promueven tanto aprendizajes memoristi-
cos como aquellos que demandan creatividad, aunque estas ultimas se presentan en menor
medida. Es decir, las tareas de las preguntas escritas de los instrumentos evaluativos son de
conocimiento, recuerdo, reproduccidn, aplicacién de férmulas y tareas de procedimiento,
mayoritariamente. En resumen, las tareas de aprendizaje promovidas en los instrumentos
evaluativos actuales no ofrecen a los estudiantes las oportunidades de aprendizajes que exi-
gen los nuevos enfoques y concepciones de ensefanza.

Por otra parte, la concepcidén evaluativa que subyace en las tareas de aprendizaje exigidas
a los estudiantes en los instrumentos de evaluacién aplicados no es coherente con los pos-
tulados del modelo evaluativo institucional vigente, el cual adscribe al paradigma evaluativo
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centrado en el aprendizaje significativo y por competencias. Esto genera diferencias sustanti-
vas entre lo declarado en los documentos oficiales y la practica evaluativa real.

Los hallazgos obtenidos son importantes para mejorar la formacidén de los estudiantes. En
la medida en que las tareas de aprendizaje de las preguntas contenidas en los instrumentos
de evaluacién posean mayores exigencias intelectuales, mejorard calidad de los aprendizajes
y de la ensefianza.

Entre las propuestas se puede sugerir la revisiéon permanente de las actividades evalua-
tivas, especificamente, de las tareas de aprendizaje contenidas en las preguntas de los ins-
trumentos evaluativos desde una vision integral y cooperativa. Todo ello, con la finalidad
de crear instancias para que los profesores desplieguen sus capacidades metacognitivas y
desarrollen un proceso reflexivo de autoevaluacién sostenido en el tiempo para mejorar la
formacidn profesional.
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