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Esta investigacion de tipo exploratorio, realizada con 58 docentes de francés en la educacion secundaria
de Costa Rica, tiene como objetivo describir sus précticas evaluativas usadas en las clases de francés
como lengua extranjera. Se utiliz6 como instrumento para la recoleccion de datos un cuestionario
aplicado en linea. Como resultados principales, se encontr6 que el personal docente tiene una
concepcién tradicional de la evaluacion. Ademads, la instrumentacién utilizada para evaluar a sus
estudiantes incluye el examen, el trabajo cotidiano y las tareas. El cuerpo docente se basa para ello en
los objetivos y en los contenidos de los cursos. Por tltimo, la evaluacién es una préctica individualizada
para este grupo de docentes.

ABSTRACT

This exploratory research with 58 French teachers in secondary education in Costa Rica aims to
describe their assessment practices used in French as a foreign language class. An online questionnaire
was used as an instrument for data collection. As the main result, the teachers have a traditional
conception of assessment. In addition, the instrumentation used to assess their students is exams, day-
to-day work, or homework. Furthermore, the teachers rely on the courses' objectives and contents to
assess their students. Finally, assessment is an individualized practice for this group of teachers.
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La evaluacién es un tema que siempre ha generado
interés entre las personas investigadoras, ya que tiene un
papel esencial en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
En efecto, la evaluaciéon permite al profesorado realizar
ajustes a su proceso de ensefianza, ofrece informacion a
las instituciones educativas para tomar decisiones con
respecto a los programas de estudio, aporta informacion
a los padres de familia sobre el progreso de sus hijos, per-
mite justificar la decision del profesorado, presenta infor-
macioén sobre el aprendizaje llevado a cabo por el estu-
diantado y le muestra también aquello que debe mejorar
(Acar-Erdol & Yildizh, 2018; Amua-Sekyi, 2016; Durand
& Chouinard, 2012; Fives & Barnes, 2020; Osman, 2021;
Yahaya et al., 2020). Actualmente, existe un gran mosai-
co de practicas evaluativas en el sistema educativo, sobre
todo en la ensefianza superior, por la diversidad de mi-
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siones y funciones de cada disciplina (Blais et al., 1997;
Gilles et al., 2014; Romainville, 2006).

En la educacién secundaria, en cambio, parece haber una
estandarizacion de las précticas evaluativas. Por ejemplo, en
clase, el personal docente, para recoger informacion sobre el
aprendizaje del alumnado, emplea las siguientes practicas:
la observacion por medio de registros anecdéticos, listas de
control o diarios de clase; el portafolio de aprendizaje, que
refleja la evolucién y el progreso del estudiantado durante
un periodo de tiempo; las pruebas objetivas o los exdmenes,
que requieren una planificacion previa del personal docen-
te; los mapas conceptuales, que pretenden evaluar la forma-
cién de conceptos y significados; los trabajos cotidianos, que
son actividades realizadas en clase; la participacion en cla-
se; los proyectos; entre otros (Gil, 2018; Nin & Acosta, 2020;
Otto & Estrada, 2019; Turpo, 2016; Zambrano, 2014).
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En el campo de las lenguas extranjeras, desde el siglo
pasado, la ensefianza ha evolucionado mucho. Pasé pri-
mero por una metodologia tradicional que privilegiaba la
traducciéon de textos literarios (Besse, 1985; Thibert, 2010);
la evaluacién consistia en pedir al estudiantado que tra-
dujera y explicara las reglas gramaticales en un examen.
Luego, los métodos directos y activos se interesaron por
el aspecto cultural, por lo que utilizaron documentos au-
ténticos con el fin de desarrollar los conocimientos en cul-
turas extranjeras. En este caso, se interesaban por evaluar
los conocimientos de los aprendices para transformar las
estructuras gramaticales. Finalmente, el método audio-
visual y el enfoque comunicativo favorecieron los inter-
cambios puntuales y los simulacros en el aprendizaje, al
privilegiar la competencia de la produccién oral (Cuq &
Gruca, 2017; Lussier & Turner, 1995).

Las investigaciones recientes sobre las practicas eva-
luativas en lenguas extranjeras, sobre todo a nivel uni-
versitario, encontraron que el profesorado utiliza en el
aula tanto la evaluacién formativa a partir de la retroa-
limentacién y de la autoevaluacién, como la evaluacion
sumativa. Tal es el caso de pruebas orales basadas en dia-
logos, juegos de roles, presentaciones cortas y lecturas, y
pruebas escritas como redacciones y ejercicios de grama-
tica y de vocabulario. El uso de una rtbrica favorece la
transparencia y la confiabilidad al evaluar ambos tipos de
producciones (Arias & Maturana, 2005; Arias et al., 2012;
Liontou, 2021; Rogers et al., 2007).

Summo et al. (2011) agregan que el profesorado esta
usando también el portafolio de aprendizaje para docu-
mentar el proceso del estudiantado. Faustino et al. (2013)
encontraron en su investigaciéon que el profesorado de
lenguas utiliza ademas la evaluacion continua en for-
ma de ensayos, proyectos, informes, quizzes y debates.
Frodden et al. (2004) descubrieron que el profesorado
en lenguas emplea la evaluacién estandar por medio de
exdmenes y simulacros. En su investigacién exploratoria
y descriptiva con 22 docentes universitarios de francés e
inglés, Afanassieva (2015) encontré asimismo que el pro-
fesorado en lengua, para evaluar los diferentes tipos de
conocimientos (lingtiisticos, pragmaéticos y sociolingtifs-
ticos) y habilidades comunicativas, emplea los siguientes
items en las pruebas: llenar espacios en blanco; poner en
orden palabras y oraciones; aparear elementos; repetir
palabras, frases u oraciones; preguntas abiertas; pregun-
tas de selecciéon mdultiple; completar oraciones, pérrafos
o textos; dictado; traducir; parafrasear; resumir un texto;
leer en voz alta; identificar verdadero o falso; formula-
rios; reconocer pares minimos; transformacién grama-
tical; construir oraciones o textos; entrevistas; juegos de
roles; y cuestionarios.

Cabe mencionar que estas investigaciones se realiza-
ron sobre todo con docentes de inglés y francés a nivel
universitario, utilizando diferentes enfoques metodolé-
gicos, tanto cualitativos como cuantitativos, la investiga-
cién-accion —como en el caso de Arias et al. (2012)— y
el cuestionario o las entrevistas semiestructuradas para
recolectar la informacion.

En el contexto de la educacién secundaria, se iden-
tificaron investigaciones como la de Ambomo (2019),
quien realizé un estudio de tipo cuantitativo con 150
docentes y seis personas inspectoras del espafiol como
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lengua extranjera en Camertn. Como resultado princi-
pal, identific6 que el profesorado utilizaba un enfoque
tradicional en la evaluacién de lenguas extranjeras, pri-
vilegiando la comprension lectora y la expresion escrita
sobre la expresion oral y la comprensién auditiva. Ade-
mas, el profesorado evaluaba mas los conocimientos lin-
gliisticos tedricos que la competencia comunicativa del
alumnado, y el examen escrito era el instrumento mas
utilizado en las evaluaciones sumativas. Mulia (2019)
encontré que el profesorado combinaba en el aula tanto
la evaluacién tradicional como evaluaciones alterna-
tivas. La primera servia para ver el producto final del
aprendizaje a través de examenes escritos u orales, y el
nivel de comprension de lectura a través de preguntas
de opciéon multiple. Las segundas tenian como objetivo
ayudar al estudiantado a progresar por medio de la re-
troalimentacion en clase.

En su investigacién cuantitativa y cualitativo-inter-
pretativa del espafiol como lengua extranjera en Senegal,
Diop (2016) encontré que, para la comprension escrita,
se destacaban los ejercicios de verdadero y falso, de es-
cogencia multiple, de resumen de texto, de identificacion
de ideas, de clasificacién de elementos y de razonamien-
to de una frase; para la produccién escrita, se utilizaban
ejercicios de escritura de textos explicativos o argumen-
tativos; y para la competencia lingtiistica, se empleaban
ejercicios de sustitucion de una forma por otra equivalen-
te, de transformacion al estilo indirecto o a la voz pasiva,
de conjugacion de verbos, entre otros. Rose y Syrbe (2018)
identificaron ademas que la comprension escrita era a me-
nudo evaluada a través de la lectura de textos; la produc-
cién escrita se valoraba mediante la redaccion de un texto,
apoyada en una rubrica; y la produccién oral se evaluaba
a través de la comunicacién, tomando en cuenta la pro-
nunciacién, la comprensioén, la gramatica, el vocabulario y
la claridad. Estas mismas personas autoras mencionaron
que la evaluacién formativa se daba a menudo en la clase,
sobre todo para la participacién del estudiantado.

En una investigacion cuantitativa con 120 profesores
turcos de inglés, Oz (2014) encontr6 que se preferia la eva-
luacién tradicional por medio de exdimenes con ejercicios
antes que la evaluacién formativa. Identificé también que
otras actividades evaluativas llevadas a cabo por el per-
sonal docente fueron el examen oral, el trabajo en grupo,
el proyecto, el portafolio y la presentacion oral, y que las
menos utilizadas fueron la ribrica, la autoevaluacion, la
evaluacion por pares, la observacion y la dramatizacion.
Shohamy et al. (2015) descubrieron por su parte que las
précticas evaluativas mdas comunes eran los quizzes, los
ensayos, las composiciones, las pruebas, los simulacros
y las entrevistas orales. En el caso de los quizzes y exdme-
nes, los ejercicios de gramatica y de vocabulario eran los
mas comunes.

En su investigacion cualitativa en secundaria, Reiers-
tam (2015) encontré que el profesorado de inglés em-
pleaba diferentes instrumentos para evaluar las diversas
competencias lingtiisticas. Por ejemplo, para la produc-
cién oral se empleaban a menudo el examen oral y las in-
teracciones orales espontaneas; para la produccion escrita
se requeria redactar algtn tema, y los criterios evaluados
eran el contenido, la estructura y la lengua. También usa-
ban los quizzes para la gramaética y el vocabulario; en ellos
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los items eran frecuentemente de completar, de escogen-
cia multiple, de pareo y de respuestas cortas. Este tipo de
ejercicios era utilizado asimismo para las evaluaciones de
comprension oral y escrita.

Existen otras investigaciones en el contexto de la edu-
cacién secundaria sobre un tipo de practicas conocidas
como “evaluacion alternativa”. En Israel, 113 docentes
de inglés participaron en la investigacion cuantitativa de
Inbar-Lourie y Donitsa-Schmidt (2009). Como resultados
principales, encontraron que la evaluacion alternativa
promovia el aprendizaje, pero tenia menos fiabilidad y
validez. Burner (2015) realiz6 una investigaciéon sobre
la percepciéon del profesorado y del estudiantado de in-
glés en cuanto a la evaluacion formativa. El estudianta-
do consideraba que era importante la retroalimentaciéon
para poder mejorar su aprendizaje. El profesorado, por
su parte, mencioné que la evaluacién escrita presentaba
un desafio mayor que la evaluacion oral, y que la autoe-
valuacién era un componente importante en el proceso
de aprendizaje.

Saefurrohman y Balinas (2016) encontraron que el
profesorado filipino e indonesio de inglés consideraba la
evaluacién como una herramienta que facilitaba la iden-
tificacién de las fortalezas y debilidades del estudiantado,
que le proporcionaba informacién sobre su progreso, que
permitia determinar el resultado final del estudiantado
y que ayudaba a este a ser auténomo. Ademas, identifi-
caron que el profesorado era el principal responsable del
proceso evaluativo en el aula y que empleaba sobre todo
la informacién de los manuales para crear los items de
sus evaluaciones. Mulia (2019) encontré también que la
evaluacién servia para medir los conocimientos y lo que
sabia el estudiantado.

Como sintesis, se puede decir que las practicas evalua-
tivas en la ensehanza de una lengua extranjera son muy
variadas. Sin embargo, ha habido pocas investigaciones
sobre la ensefianza del francés en secundaria, y ningu-
na en Costa Rica. Por lo tanto, seria interesante estudiar
las practicas evaluativas del profesorado costarricense de
francés en secundaria con el fin de contribuir a enrique-
cer y a ampliar los conocimientos sobre esta teméatica. Asi,
esta investigacion se propone como objetivos los siguien-
tes: identificar la percepcion que tiene sobre el concepto
de evaluacion el personal docente de francés como len-
gua extranjera en la educacién secundaria de Costa Rica,
y documentar los métodos e instrumentos de evaluacién
empleados por quienes lo componen.

Concepto de practicas evaluativas

El concepto de précticas evaluativas ha sido tratado en
varios estudios. Segtin De Ketele (1986) y Genelot (2019),
las practicas evaluativas son elementos que permiten al
profesorado conducir y administrar su clase y los apren-
dizajes escolares del alumnado. También ofrecen a las
personas administradoras y dirigentes de los estableci-
mientos informacién sobre la calidad de las producciones
del alumnado, y a este, informacién sobre su proceso de
aprendizaje. Howe y Ménard (1993) las definen como las
técnicas aprendidas informalmente por el cuerpo docen-
te, ya que son transmitidas entre las personas docentes
de generacién en generacion. Acar-Erdol y Yildizh (2018),
Rust (2002) e Isabel (2000) mencionan que son maneras
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concretas para evaluar los aprendizajes y que estan in-
fluenciadas por algtin modelo o enfoque de la evaluacién.

Scallon (2004) las considera procesos o medios para
aplicar los principios de la medicién y de la evaluacion de
los aprendizajes en educacién, con el fin de determinar el
nivel de competencia alcanzado por el alumnado. Cheng
et al. (2004) y Osman (2021) las definen como instrumen-
tos, métodos y procedimientos que permiten al profeso-
rado conseguir informacién para tomar decisiones sobre
los aprendizajes del alumnado. Acar-Erdol y Yildizh
(2018), Amua-Sekyi (2016), Osman (2021) y Ruiz-Primo
y Furtak (2007) agregan que son actividades formales
—por ejemplo, aquellas planificadas previamente por el
profesorado, como examenes, quizzes, rabricas, reportes,
presentaciones, tareas, portafolios, entrevistas, exposi-
ciones, etc.— o informales —como las observaciones y
las interacciones entre el profesorado y el estudiantado
en clase— para recoger informacién sobre el aprendizaje
de la poblacién estudiantil. Por dltimo, segtin Kapalata
Kwibe (2014), son un proceso que representa la mane-
ra de actuar y el saber hacer metodoldgico del personal
docente, apoyandose en su intuicién, sus experiencias y
su formaciéon. Reierstam (2015) agrega que las practicas
evaluativas se relacionan con las instituciones y con los
saberes individuales.

Para esta investigacién, se considera a las practicas
evaluativas como actividades que el personal docente de-
sarrolla en clase y que le permiten recoger informacion
pertinente sobre el aprendizaje del estudiantado. Ade-
mas, pertenecen a un enfoque o perspectiva concreta de
la evaluacion de los aprendizajes.

Perspectivas de evaluacion

Para esta investigacion, se usa la clasificacién propues-
ta por Scallon (2004), que habla de dos perspectivas en
la evaluacion: la perspectiva tradicional y la nueva pers-
pectiva. Esta clasificacion es retomada por otros estudios
que otorgan a la evaluacién tradicional y a la evaluacion
alternativa las siguientes caracteristicas:

Tabla 1. Perspectivas de la evaluacion.

Perspectiva tradicional

Perspectiva nueva

Centrada en el paradigma
enfocado hacia la ensefianza
e inspirado en el enfoque por
objetivos.

Tiene sus cimientos en el
positivismo.

El individuo responde a
preguntas breves o a pregun-
tas de escogencia mdltiple; el
instrumento privilegiado para
evaluar los aprendizajes es

el examen o test, cuyo fin es
medir los conocimientos.

Los items tienen un caracter
artificial, abstracto o escolar.

Centrada en el paradigma
enfocado hacia el aprendizaje
e inspirado en el enfoque por
competencias.

Tiene sus cimientos en el socio-
constructivismo.

El individuo resuelve problemas
o tareas que le exigen construir
una respuesta elaborada, como
el caso de una produccién o

de proponer una solucién a un
problema. Existe una variedad
de instrumentos para evaluar
los aprendizajes: el portafolio, la
observacién, los mapas concep-
tuales, los proyectos, etc.

Las tareas o los problemas

son realistas, significativos y
auténticos, inspirados en la vida
cotidiana.



4 K. W. Chao Chao / Revista Andina de Educacién 5(2) (2022) 000525

No se reconoce la diversidad
cultural, de capacidades ni
de estilos de aprendizaje del
estudiantado.

Se consideran los diferentes esti-
los de aprendizaje, capacidades y
experiencias del estudiantado.

No se da una retroalimentacion
constructiva al estudiantado.

La retroalimentacién tiene un pa-
pel primordial en el aprendizaje.

Las condiciones de observa-
cién son absolutamente idén-
ticas y uniformes para todos,
y existe poca comunicacién
entre el evaluador y la persona
evaluada.

El individuo evaluado puede for-
mular comentarios y el evalua-
dor puede hacer preguntas para
obtener la informacion necesaria.

La observacion es contextualiza-
da, es decir, permite observar al
individuo en diferentes aspectos.

Con respecto al rendimiento, se
considera una sola dimension,
sobre todo la cognitiva.

La interpretacion se fundamen-
ta generalmente en la compara-
cién de los individuos.

El individuo es evaluado segtn
una serie de criterios.

Se privilegian la observacion
factual y la objetividad.

Se valora el juicio de valor expli-
cito y documentado.

Existe interés por conocer qué
sabe hacer el individuo, pero
también la manera en que lo
hace, el proceso utilizado y el
progreso conseguido.

La observacion se hace con el
resultado o el producto.

La evaluacion y el aprendizaje
tienen lugar en momentos
distintos.

La evaluacion esta integrada al
aprendizaje.

El estudiantado no evalta sus
trabajos; la persona docente es
la principal responsable de la
evaluacion.

El estudiantado participa en su
propia evaluacion a través de la
autoevaluacién o de la evalua-
cién a sus pares.

Fuente: Autor (2022), a partir de Acar-Erdol y Yildizh (2018),
Amua-Sekyi (2016), Berlanga y Juarez (2020), Coombe et al. (2020),
Du-rand y Chouinard (2012), Mejia (2012), Mulia (2019), Nasab (2015),
Os-man (2021), Reierstam (2015) y Valverde (2017).

Tipo de investigacion

La presente se trata de una investigacion de tipo des-
criptivo-exploratorio, cuyo objetivo es examinar los datos
de manera numérica (Ortiz, 2013) y describir con datos
estadisticos los resultados obtenidos (Argibay, 2009).

Contexto de la investigacion y participantes

Esta investigacion se realizé en Costa Rica con docen-
tes de francés de educacién secundaria. Es importante
mencionar que en Costa Rica se dan tres lecciones sema-
nales de francés de 40 minutos para séptimo, octavo y no-
veno afios, y en algunos centros se imparten también en
décimo y undécimo.

En este estudio participaron 58 personas. Se usé un
muestreo probabilistico aleatorio simple. En Costa Rica
se cuenta con alrededor de 750 docentes de francés en
la educacién secundaria (Calvo et al., 2021); por lo tan-
to, la cantidad de participantes en la investigacién re-
presenta un 7,73 % del total disponible. En la siguiente
tabla se presentan las caracteristicas generales de las
personas participantes:
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Tabla 2. Caracteristicas de la poblacién participante.

Caracteristica Numero y porcentaje
Sexo Mujer: 70,7 % (N = 41)
Hombre: 29,3 % (N =17)
20 a 30 afos: 29,3 % (N =17)
Edad 31 a 40 afos: 43,1 % (N = 25)

41 a 50 afios: 18,9 % (N =11)
51 afios 0 més: 8,6 % (N =5)

San José: 48,2 % (N = 28)
Alajuela: 18,9 % (N = 11)
Cartago: 3,4 % (N =2)
Heredia: 6,8 % (N =4)
Puntarenas: 8,6 % (N = 5)
Guanacaste: 5,2 % (N = 3)
Limén: 8,6 % (N = 5)

Provincia de trabajo

1 a5 afos: 25,9 % (N =15)

6 a 10 afios: 24,1 % (N =14)
11 a 15 afios: 20,7 % (N =12)
16 a 20 afos: 15,5 % (N =9)
21 a 25 afios: 5,2 % (N = 3)
26 a 30 afios: 8,6 % (N =5)

Afios de experiencia
docente

Sin diploma universitario: 5,2 % (N = 3)
Bachillerato universitario: 36,2 % (N = 21)
Licenciatura: 50 % (N = 29)

Maestria: 8,6 % (N =5)

Diploma

Pablico: 75,9 % (N = 44)
Privado: 15,5 % (N =9)
Subvencionado: 8,6 % (N = 5)

Tipo de colegio

Fuente: Autor (2022).

Proceso e instrumento de recoleccion de datos

La recoleccién de los datos pas6 por varias etapas. Pri-
meramente, tres personas expertas en el campo de la eva-
luacién adaptaron al contexto de la ensefianza de una len-
gua extranjera en Costa Rica el instrumento validado por
Blais et al. (1997); esto se llev6 a cabo en el mes de agosto
de 2019, con el fin de ver si las preguntas eran claras y
permitian recolectar la informacién necesaria para la in-
vestigacion. Tras esta primera etapa se realizaron algunas
modificaciones en la redacciéon de los enunciados acerca
de las percepciones en la evaluacion, y se agregaron otros
instrumentos y métodos de evaluacion en lengua. Se pi-
di6 luego a cinco personas docentes de secundaria que
contestaran el instrumento en noviembre de 2019 con el
objetivo de dilucidar si permitia recolectar la informacion
pertinente y si las preguntas eran lo suficientemente cla-
ras para las personas participantes. En diciembre se reali-
zaron otras modificaciones: por ejemplo, se ordenaron al-
gunas preguntas del cuestionario, se cambio la redaccion
de algunas preguntas, y se agregaron otros instrumentos
y métodos de la evaluacion.

En segundo lugar, se envi6é un correo de invitacion a
todas las personas docentes de secundaria, con un consen-
timiento informado, para que aceptaran participar en la in-
vestigacién durante los meses de enero y febrero de 2020.
Esta invitacion se mandé también a la Asesoria Nacional
de Francés de Secundaria para que la reenviara a la lista de
docentes inscritos en el Ministerio de Educacion. Debido a
la pandemia del COVID-19, se tom¢ la decision de aplicar
el instrumento en linea y enviar el enlace a las personas que
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aceptaran participar en la investigacion. Asi se lo hizo con
un primer grupo de docentes en el mes de abril de 2020,
pero hubo pocas respuestas. Se envio el enlace nuevamen-
te durante los meses de mayo, junio y julio. Finalmente, se
lograron obtener 58 respuestas hasta agosto.

El instrumento pregunta por los siguientes datos: in-
formacion personal de las personas participantes (sexo,
edad, provincia de trabajo, diploma, experiencia, entre
otros), informacién sobre sus practicas evaluativas, in-
formacion sobre la percepcion de la evaluacién, e infor-
macién sobre la retroalimentaciéon que ofrece a su estu-
diantado. Este dltimo apartado no se analizara en este
articulo, sino que sera objeto de otro estudio.

El instrumento contenia preguntas abiertas —como
las relativas a la concepcién de la evaluacion— y cerradas
—como las referidas a los métodos de evaluacion, en las
que las personas participantes debian escoger opciones
de una lista—. También habia preguntas cerradas con una
escala de Likert, que indagaban sobre las précticas eva-
luativas. Al calcular el alfa de Cronbach se obtuvo una
fiabilidad de 0,8524 para estas tltimas.

Procedimiento del anéalisis de la informacién

Para clasificar las respuestas sobre el concepto de eva-
luacién, se utilizaron las categorias medicién de conoci-
mientos, proceso continuo de recolecciéon de informacioén,
asignacion de una nota y verificacién de la ensefianza.

En el caso de las preguntas cerradas, se clasificé la in-
formacioén de la siguiente manera: los métodos e instru-
mentos de la evaluacién, la tipologia de items empleada,
la instrumentacion empleada para la produccién escrita y
oral, y la caracterizacion de los documentos para la com-
prension escrita y oral.

Existia también un apartado sobre las practicas eva-
luativas empleadas por el personal docente, con enuncia-
dos en los cuales debian escoger la opcion mediante una
escala de Likert. Esta informacion se present6 en forma
de porcentajes.

No se emple6 ningtn tipo de analisis inferencial esta-
distico, ya que la cantidad de personas participantes en la
investigacién no generaba un resultado significativo, del
mismo modo que tampoco lo hacia la divisién por sexo,
nivel de escolaridad, region de trabajo, experiencia, tipo de
institucién o edad. Por lo tanto, se trabajé solamente con
los resultados de manera descriptiva y porcentual. Esta
situacion es una gran limitante de esta investigacioén, ya
que la muestra participante fue solamente de un 7,73 % del
total de la poblaciéon docente de francés en secundaria.

Anilisis y discusion de los resultados

Esta investigacion tenia dos objetivos especificos. El
primer objetivo era identificar la percepcién del personal
docente de francés como lengua extranjera en la educa-
cién secundaria sobre el concepto de evaluacién. Para res-
ponder a este objetivo, se consulté al profesorado sobre
la manera en que definia la evaluacion. Como resultado,
se obtuvo que el 75,9 % (N = 44) piensa que la evalua-
ciéon representa la medicion de los conocimientos o de
las habilidades del estudiantado, con el fin de valorar si
ha logrado cumplir con los objetivos de aprendizajes o
de verificar lo aprendido: “Evaluar el conocimiento ad-
quirido por el estudiante en clases” (P3); “Medir los co-
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nocimientos que los estudiantes han logrado” (P7); “Es
la obtencién de evidencias para determinar el grado de
conocimiento o avance de una habilidad, tema o destre-
za” (P8); “Es una forma de medir cuanto han aprendido
los estudiantes” (P17); “Manera de medir y observar los
aprendizajes desarrollados en los estudiantes” (P24); “La
revisiéon del nivel de adquisiciéon de los conocimientos
estudiados”; “Dar un valor” (P36); “Es la mediciéon del
aprendizaje, puede ser cualitativa o cuantitativa” (P44);
“Es la manera en que verificamos qué tanto ha aprendido
el estudiante” (P54).

Desde esta perspectiva, la evaluaciéon es percibida
como la valoracién del producto o del resultado y se ubi-
ca bajo la perspectiva tradicional. Segtin Acar-Erdol y
Yildizh (2018), Amua-Sekyi (2016), Berlanga y Juarez
(2020), Coombe et al. (2020), Osman (2021) y Scallon (2004),
la evaluacion desde este enfoque busca sobre todo ver el
producto final del aprendizaje obtenido por el estudianta-
do sin tomar en cuenta el proceso llevado a cabo por este.
Por lo tanto, es percibida como el resultado de la medicién
de los conocimientos transmitidos por el profesorado.

El 24,1 % (N = 14) considera que la evaluacién es un
proceso continuo que evidencia los aprendizajes adquiri-
dos por el estudiantado para la toma de decisiones, como
seilustra en estas respuestas: “Proceso en el cual se eviden-
cian los aprendizajes adquiridos de los estudiantes” (P4);
“Proceso en el cual se valoran el proceso y producto crea-
dos por el estudiante con el fin de identificar el progreso
del mismo, o incluso los errores y carencias” (P11); “Es el
proceso en el que se recolecta informacién, analiza y pro-
cesa para la toma de decisiones” (P56). Segtin Amua-Sek-
yi (2016), Berlanga y Juarez (2020), Durand y Chouinard
(2015), Coombe et al. (2020), Osman (2021), Scallon (2004)
y Valverde (2017), esto se referiria a la perspectiva nue-
va o alternativa de la evaluacion, en la cual se busca do-
cumentar el proceso de aprendizaje del estudiantado sin
considerar solamente el producto del mismo. En cambio,
el profesorado, mediante su retroalimentacién continua,
favorece y guia al estudiantado a mejorar y a corregir sus
errores a lo largo de todo el proceso de aprendizaje.

El segundo objetivo era documentar los métodos e ins-
trumentos de evaluacion empleados por el personal docen-
te de francés como lengua extranjera en la educacién secun-
daria. Para responder a este objetivo, se aplicé al personal
docente un cuestionario en el cual se le pregunté sobre las
modalidades para evaluar, los items que utiliza, el tiempo
dedicado para la preparaciéon de actividades evaluativas y
las précticas evaluativas que lleva a cabo en clase.

En cuanto a los métodos e instrumentos de evalua-
cion, los mas mencionados fueron el trabajo cotidiano
en clase, los ejercicios de comprensioén oral, los ejercicios
de comprension escrita, las tareas, el examen escrito y el
examen oral. Los menos mencionados fueron el informe
de lectura, el trabajo de investigacion, el quiz de voca-
bulario y el portafolio, como se ilustra en la Tabla 3. Los
resultados obtenidos en esta investigacion coinciden con
estudios como los de Ambomo (2019), Oz (2014), Rose y
Syrbe (2018), Reierstam (2015) y Shohamy et al. (2015),
en los cuales se encontré que el examen escrito y los ejer-
cicios de comprensioén escrita son los instrumentos mas
utilizados por el profesorado de secundaria. Este fenéme-
no podria estar relacionado con las practicas de la pers-
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pectiva tradicional, segtin la cual se busca evaluar de la
misma manera a todos los individuos para garantizar la
objetividad y que todas las personas tengan las mismas
condiciones de evaluacién sin tomar en cuenta los dife-
rentes estilos de aprendizaje o las caracteristicas parti-
culares de cada estudiante (Acar-Erdol & Yildizh, 2018;
Amua-Sekyi, 2016; Berlanga & Juarez, 2020; Coombe et
al., 2020; Durand & Chouinard, 2012; Mejia, 2012; Mulia,
2019; Nasab, 2015; Osman, 2021; Reierstam, 2015; Scallon,
2004; Valverde, 2017).

En el caso de esta investigacion, se encontr6 también
que todas las personas participantes usaban el trabajo co-
tidiano en clase, una practica evaluativa que no se habia
identificado en las otras investigaciones. Esto se debe, so-
bre todo, a que el Ministerio de Educacién establece un
puntaje para el trabajo cotidiano en clase. Las practicas
evaluativas que no son frecuentemente empleadas por el
profesorado, como el portafolio, los informes de lectura o
los trabajos de investigacion, estdn asociadas a la nueva
perspectiva de la evaluacion, ya que implican que el in-
dividuo construya una respuesta elaborada; ademads, no
existe un solo modelo de produccién por parte del estu-
diantado (Acar-Erdol & Yildizh, 2018; Amua-Sekyi, 2016;
Berlanga & Juarez, 2020; Coombe et al., 2020; Durand &
Chouinard, 2012; Mejia, 2012; Mulia, 2019; Nasab, 2015;
Osman, 2021; Reierstam, 2015; Scallon, 2004; Valverde,
2017). Estas practicas han adquirido mds relevancia en
estos dltimos afios y han empezado a tener popularidad
en el profesorado, como mencionan Summo et al. (2011).

Tabla 3. Métodos e instrumentos de evaluacion.

Métodos e instrumentos

de evaluacién No St
a. Tareas 86 % oLA4 %

’ (N=5) (N =53)
b. Trabajo en clase (()NA; 0) 2h010=é8)
c. Examen escrito parcial 138 % 86,2 %

: (N=8) (N =50)
d. Examen escrito final ?I?I/ 7= /33) (61\01'3: /305)
e. Examen oral parcial 17.2% 828 %

) (N =10) (N =48)
f. Examen oral final ?11]/ 7= éO) 4(115\31,3; /58)

s 22,4 % 77,6 %
g. Exposicion (N =13) (N = 45)
h. Trabajo de investigacién (7;' 9= i 4) (2;# 1= /{ 4)
i. Proyecto 604 % 396 %

- rroy (N =35) (N =23)
. . 52 % 94,8 %
j. Comprensién oral (N =3) (N = 55)
k. Comprension escrita 86 % LA %

--omp (N =5) (N =53)

50 % 50 %
1. Lectura en voz alta (N =29) (N =29)
. . 69 % 31 %
m. Quiz de vocabulario (N = 40) (N =18)
. e 24,1 % 75,9 %
n. Quiz de gramatica (N = 14) (N = 44)
. 58,6 % 41,4 %
o. Dictado (N = 34) (N =24
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J de rol 27,6 % 724 %
p- Juegos de roles (N =16) N=12)
Redaccién 46,6 % 53,4 %
* (N=27) (N =31)
86,2 % 13,8 %
r. Informe de lecturas (N =50) N<8)
; 67,2 % 32,8 %

s. Portafolio (N =39) N 219

Fuente: Autor (2022).

En cuanto al examen escrito, el personal docente utili-
za frecuentemente ejercicios de respuesta corta, de pareo,
de desarrollo, de preguntas de escogencia multiple y de
completar, como muestra la Tabla 4. Este tipo de ejerci-
cios se ubica en los niveles inferiores de la taxonomia de
Bloom, segtin Krathwohl (2002). Ademas, estan relaciona-
dos sobre todo con la perspectiva tradicional de la evalua-
cion y se caracterizan por su artificialidad (Acar-Erdol &
Yildizh, 2018; Amua-Sekyi, 2016; Berlanga & Juérez, 2020;
Coombe et al., 2020; Durand & Chouinard, 2012; Mejia,
2012; Mulia, 2019; Nasab, 2015; Osman, 2021; Reierstam,
2015; Scallon, 2004; Valverde, 2017). Otras investigaciones
en lengua también han identificado que el profesorado
emplea a menudo este tipo de items para evaluar los co-
nocimientos de sus estudiantes, pues permite garantizar
fiabilidad y objetividad en las correcciones (Afanassieva,
2015; Diop, 2016; Reierstam, 2015).

Tabla 4. Tipos de items en el examen.

Tipo de item en el examen No Si
a. Falso y verdadero ?13'2: /500) 213{8: /80)
b. Preguntas de escogencia multiple 3131' 1: /;) ?ngz /501)
¢ Parco 8,6 % 91,4 %
: (N =5) (N =53)
13,8 % 82,2 %
d. Complete (N =8) (N = 50)
e. Respuesta corta (()NA) =0) 210\10!.58)
f. Desarrollo ?I'\? fS) ?;IA: /503)
g. Identificacion de imédgenes ?1'\? fS) ?;;4: /503)
h. Mapas conceptuales ?ﬁfzz /§7) %I’\? fl)
i. Redaccion de un texto a partir de imagenes 4(1131,6= /207) 1(313114= /301)
j- Redaccién de un texto a partir de un tema ?I?\)]' 1: /55) 33'9: /§3)
L . 19 % 81 %
k. Redaccién de oraciones (N=11) (N=47)

Fuente: Autor (2022).

E1 87,5 % (N = 49) menciona que emplea algin tipo de
instrumento para evaluar las redacciones en el examen,
mientras que el 12,5 % (N = 7) no utiliza ninguno. E136,73 %
(N =18) usa una rabrica de evaluacion y el 63,26 % (N = 31)
utiliza una escala uniforme. Se observa con estos resultados
que el profesorado emplea generalmente un instrumento
para evaluar las producciones escritas de sus estudiantes
durante el examen; sin embargo, una gran mayoria prefiere
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el uso de una escala uniforme. Un gran inconveniente de
este tipo de instrumentos es la ausencia de descripcion de
cada una de las escalas, por lo cual su interpretacion podria
variar de una persona evaluadora a otra y no garantizaria
la objetividad de la evaluacion (Durand & Chouinard, 2012;
Coté, 2014). En cambio, la rabrica de evaluacién detalla los
niveles esperados en la produccioén, ofrece una informacién
descriptiva de cada uno de los criterios y favorece la trans-
parencia y la confiabilidad (Arias & Maturana, 2005; Arias
et al., 2012; Liontou, 2021; Rogers et al., 2007).

Los criterios que las personas participantes toman en
consideracién para evaluar la redaccién son la gramati-
ca (N = 26), el vocabulario o léxico (N = 24), la escritura
de oraciones completas (N = 12), la conjugacién de ver-
bos (N = 10), la ortografia (N = 10), la coherencia de las
ideas (N = 14), el respeto al tema o a las instrucciones (N
=15) y la pertinencia de las ideas (N = 5). También existen
otros criterios como la puntuacién (N = 5) y la cantidad
de palabras (N = 6). Esta situacién refleja la importancia
especialmente de los criterios lingtiisticos sobre los prag-
maticos. Desde esta perspectiva, se observa que existe
un interés de este grupo de docentes por escribir para
aprender la lengua, en términos de Manchon (2011). Bajo
este enfoque, la escritura ayuda a la persona estudiante
a desarrollar competencias lingtiisticas: por ejemplo, las
reglas gramaticales, la ortografia, la conjugacion verbal,
la concordancia entre sustantivos y determinantes o adje-
tivos, entre otros. De esta manera, se mejora el uso de la
lengua extranjera en la produccion escrita.

Con respecto al examen oral, el ejercicio que emplea fre-
cuentemente la gran mayoria son las preguntas de respues-
ta corta; el menos utilizado son las preguntas de desarrollo:

Tabla 5. Tipos de items en el examen oral.

Tipo de item en el examen No Si
19 % 81 %
a. Preguntas de respuesta corta (N =11) (N = 47)
69 % 31 %
b. Preguntas de desarrollo (N = 40) (N =18)
c. Descripcién de imagenes 276 % 724 %
- escripeion de imagene (N=16) (N=42)
32,8 % 67,2 %
d. Juego de roles (N =19) (N = 39)
20,7 % 79,3 %
e Otro (N=12)  (N=46)

Fuente: Autor (2022).

Para el examen oral, el 86,8 % (N = 46) emplea un
instrumento de evaluaciéon y el 13,2 % (N = 7) no utiliza
ninguno. El 32,6 % (N = 15) usa una rtbrica y el 67,4 %
(N = 31), una escala uniforme. Como en el caso de la pro-
duccién escrita, la instrumentacion empleada por la ma-
yoria de las personas docentes no garantiza la objetividad
en la evaluacién, ya que la escala uniforme no ofrece in-
formacién clara para guiar al profesorado en su proceso
evaluativo, sino que brinda solamente el criterio que se
debe tomar en cuenta y el puntaje para cada uno (Coté,
2014; Durand & Chouinard, 2012). Los criterios que to-
man en consideracién para evaluar son la pronunciacion
(N =29), la fluidez (N =11), la diccién y el tono de la voz
(N = 5), la entonaciéon (N = 4), el vocabulario (N = 20),
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las oraciones completas (N = 13), la gramatica (N = 12)
—compuesta por criterios lingtiisticos y pragmaticos—,
la relacién con el tema (N = 14), la coherencia de ideas
(N = 7), las ideas (N = 3) y la comunicacién gestual
(N =2). De nuevo: al igual que en la produccion escrita, se
toman en cuenta solamente los criterios relacionados con
el aspecto lingtiistico. Esto coincide con la investigacion
de Rose y Syrbe (2018), quienes mencionan que, en la eva-
luacién de la produccién oral, los criterios pragmaticos
relacionados con el uso de la lengua en un determinado
contexto de comunicacién son raras veces tomados en
cuenta a la hora de evaluar al estudiantado.

En cuanto a la comprensién oral, los tipos de docu-
mentos empleados son los siguientes: audios de libros
o de métodos (N = 24), didlogos (N = 17), videos de
YouTube o de TV5 (N = 17), canciones (N = 16), anun-
cios publicitarios (N = 6), audios en linea (N = 5), au-
dios grabados por colegas o estudiantes (N = 5), podcasts
(N = 4), emisiones radiofénicas (N = 4), mensajes (N = 2),
extractos de peliculas (N = 1), audios de pronunciaciéon
de palabras (N = 2), dictados (N = 1), entrevistas (N =1),
lecturas (N = 1), sinopsis de peliculas (N = 1) y moné-
logos (N = 1). Con estos resultados, podemos decir que
el profesorado emplea sobre todo documentos sonoros
pedagdgicos, comprensiones que aparecen adaptadas en
los métodos o en los manuales de clase. Para la duracion
de los documentos sonoros, el 43,1 % (N = 25) emplea
comprensiones orales que duran entre treinta segundos
y un minuto y medio, el 41,4 % (N = 24) usa grabaciones
de un minuto y medio a tres minutos, el 3,4 % (N = 2)
utiliza documentos sonoros de tres a seis minutos, y siete
personas no respondieron.

Con respecto a la cantidad de veces que el profeso-
rado pasa cada comprensién oral durante el periodo
de evaluacion, se encontré que el 56 % (N = 33) lo hace
tres veces; el 24 % (N = 14), cuatro o mas veces; el 3,4 %
(N =2), dos veces; el 3,4 % (N = 2), una vez; y siete perso-
nas no respondieron. Se observa que la mayoria del pro-
fesorado pasa tres veces las comprensiones orales, como
recomiendan los especialistas: la primera escucha sirve
para que el alumnado formule hipétesis sobre lo que ha
escuchado; la segunda, para verificar lo que se ha escu-
chado; y la tercera, para confirmar y revisar lo que se ha
comprendido (Bensemicha, 2012; Robert, 2008).

En lo concerniente a la comprension escrita, los tipos
de documentos usados en la evaluaciéon son documentos
de los manuales (N = 14), articulos de periédicos (N = 13),
articulos de internet (N = 9), didlogos (N = 8), anuncios
publicitarios (N = 6), extractos de libros (N = 5), articulos
de revistas (N = 5), tiras cémicas (N = 4), cuentos (N = 4),
poemas (N = 3), canciones (N = 3), imagenes (N = 3), tex-
tos creados por la persona docente (N = 3), cartas (N = 2),
afiches (N = 2), recetas (N = 2), invitaciones (N = 2), cartas
postales (N = 1), formularios (N = 1), correos electrénicos
(N = 1), mensajes de texto (N = 1), blogs (N = 1), diagnds-
ticos médicos (N = 1), brochures (N = 1), resefias (N = 1),
examenes viejos de bachillerato (N = 1) y reportes (N = 1).
Se observa, entonces, que no existe un consenso en el pro-
fesorado de secundaria, ya que emplea diferentes tipos de
documentos, tanto auténticos como pedagégicos.

Respecto al tiempo que se toma el profesorado para
preparar las actividades de evaluacién durante el trimes-
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tre, el 17,2 % (N =10) dedica entre una y 10 horas; el 24,1 %
(N=14),entre 11y 20;el15,1 % (N =9), entre 21y 30; el 8,6 %
(N =5), entre 31 y 40; el 27,6 % (N =16), 41 horas o mas; y
cuatro personas no respondieron. Por su parte, al 12,1 %
(N =7) le toma entre una y 10 horas corregir las activida-
des de evaluacién; al 15,5 % (N =9), entre 11 y 20 horas;
al 17,2 % (N = 10), entre 21 y 30; al 13,8 % (N = 8), entre 31
y 40; al 34,5 % (N = 20), 41 horas o més; y cuatro personas
no respondieron. Este fendmeno coincide con el estudio
de Saefurrohman y Balinas (2016), en el cual se identific6
que el profesorado dedicaba en promedio entre 5y 15 ho-
ras semanales a la preparacién de las actividades evalua-
tivas y a su correccion.

Con respecto a las habilidades evaluadas segtn la ta-
xonomia de Bloom (Krathwohl, 2002), los resultados de
la Tabla 6 muestran que el nivel de comprensién es lo
mas evaluado por el profesorado de secundaria, ya que el
96,4 % menciona que sus preguntas de examen suponen
siempre o a menudo la comprensién de los contenidos.
Esto se podria explicar por el hecho de que antes, en el
examen de bachillerato en secundaria, el alumnado debia
responder preguntas de comprensién de lectura. Por lo
tanto, esta situacion refleja el interés del profesorado en
preparar a sus estudiantes para este examen estandariza-
do. En cambio, los niveles de conocimiento y de sintesis
son los menos empleados por el personal docente de fran-
cés de secundaria:

Tabla 6. Habilidades evaluadas, segtin la taxonomia de
Bloom.

Enunciado Siempre A menudo Raras Nunca
veces
7. Mis preguntas del
examen implican la 52 % 46,5 % 34,5 % 13,8 %
memorizaciéon delos (N =3) (N=27) (N=20) (N=8§)

contenidos del curso.

8. Mis preguntas del

examen suponen la 69 % 27,6 % 3,4 % 0%

comprension de los (N=40) (N=16) (N=2) (N=0)
contenidos del curso.

9. Mis preguntas del

examen implican la 36,2 % 431 % 17,3 % 3,4 %
capacidad de andlisis (N =21) (N =25) (N=10) (N=2)
del estudiante.

10. Mis preguntas del

ﬁiﬁ‘;ﬁ;ﬁfi@ﬁlﬁ 207%  414%  224%  155%
cién de problemas (N=12)  (N=24) (N=13)  (N=9)
del estudiante.

11. Mis preguntas del

examen exigen queel 25,9 % 27,6 % 36,2 % 10,3 %
estudiante utilice su (N=15) (N =16) (N=21) (N=6)
espiritu critico.

12. Mis preguntas

del examen exigen al 32,8 % 43,1 % 13,8 % 10,3 %
estudiante realizarun ~ (N=19) (N =25) (N=8) (N=6)

trabajo de produccién.

Fuente: Autor (2022).

En lo concerniente a la manera en que se elabora la
evaluacion, la Tabla 7 ilustra que casi todo el personal do-
cente se basa siempre 0 a menudo en los objetivos del cur-
so, en el manual utilizado o en las explicaciones dadas en
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clase. Esto es una condicién esencial para validar los ins-
trumentos de evaluacion, como indican Blais et al. (1997)
y Saefurrohman y Balinas (2016) en sus investigaciones.
Solamente el 29,2 % elabora siempre o0 a menudo sus exa-
menes a partir de un banco de preguntas ya existentes.

Tabla 7. Medios utilizados para la elaboraciéon de sus
examenes.

Raras

Enunciado Siempre A menudo Nunca
veces

1. Me baso en los
objetivos de mi curso 93,2 % 6,8 % 0% 0%
para la preparacién (N=54) (N=4) (N=0) (N=0)
de mis evaluaciones.
3. Elaboro mis exa- 294 %
menes a partir de un 8,6 % 20,6 % 414 % ( ! _ ?
banco de preguntas (N =5) (N=12) (N=24) 17)
existentes.
4. Me baso en el
manual que utilizo 69 % 20.6 % 6.9 % 359
en mi curso para _ - . =° . =°
construir las pregun- (N=40)  (N=12) (N=4) (N=2)
tas del examen.
5. Me baso en las ex-
plicaciones que doy 81 % 15,6 % 17 % 17 %

durante el curso para
construir las pregun-
tas del examen.

(N=47) (N=9) (N=1) (N=1)

Fuente: Autor (2022).

Con respecto a la participaciéon de colegas en la eva-
luacién, se observa que la evaluacién generalmente es
vivida como una actividad individual y no colectiva: la
gran mayoria del profesorado raras veces o nunca recu-
rre a la ayuda de sus colegas para la creacion de sus eva-
luaciones, para tener su opinion acerca de las preguntas
de su examen, para pedir opinién de la correccién de los
trabajos o para ayudarle como jurado en un examen oral,
como se ilustra en la Tabla 8. Esto coincide también con
el estudio de Saefurrohman y Balinas (2016), en el cual se
identifica que el profesorado pocas veces recurre a otra
persona para validar los items creados o para trabajar de
manera colaborativa en la creacién de los instrumentos
de la evaluacion.

Estos resultados muestran, ademas, que es dificil ga-
rantizar la fiabilidad de la evaluacion, sobre todo cuando
se trata de la aplicaciéon de un examen oral o la correccién
de trabajos de produccién escrita, debido a que la califi-
cacion se obtiene a partir de la opinién de una sola per-
sona y no de una doble correcciéon o de una segunda opi-
nioén. Esta situacién es preocupante, sobre todo cuando el
profesorado no emplea ningtn tipo de instrumento para
evaluar estas actividades o cuando usa una escala unifor-
me en la cual no existe una descripcion detallada de cada
criterio o de cada nivel de competencia, como mencionan
Coté (2014) y Durand y Chouinard (2012). Ademas, como
indican Ene y Kosobucki (2016), el uso de una rabrica de
evaluacién permite al profesorado facilitar el proceso de
atribucién de una nota al trabajo del estudiante, mante-
ner la consistencia de su evaluacién y evitar la arbitra-
riedad pues se juzga al estudiantado a partir de criterios
claramente observables y determinados con anterioridad.
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Tabla 8. Participacion de colegas en la evaluacién.

Raras

Enunciado Siempre A menudo Nunca
veces

2 Mis colegas particl- ¢y, 156%  241% 603 %
pa ; (N=0) (N=9) (N=14) (N=35)
mis evaluaciones.
6. Muestro las pregun-
tas de mi examen amis 5,1 % 20,6 % 29,4 % 44,9 %
colegas para conocer (N=3) (N=12) (N=17) (N=26)
sus opiniones.
25. Durante la correc-
cién de los trabajos, 51 % 15,6 % 27,5 % 51,8 %
pido la opinion deun (N =3) (N=9) (N=16) (N=230)
colega.
o aleolsod apn wan wrx o max
jurado. (N=1) (N =6) (N =5) (N =46)
27. Aplico los exdme- 60,4 % 25,9 % 3,4 % 10,3 %
nes oralessoloosola. (N =35) (N=15) (N=2) (N=6)

Fuente: Autor (2022).

Como se ilustra en la Tabla 9, casi la totalidad del perso-
nal docente explica siempre o a menudo las indicaciones o
los criterios de la evaluacion, sea de manera oral o escrita.
Esta explicacién es muy importante, ya que ayuda al estu-
diantado a prepararse, a priorizar su aprendizaje para la
evaluacion y a tener claridad sobre lo que se le va a evaluar.

Tabla 9. Explicacion de las indicaciones.

Raras
veces

Enunciado Siempre A menudo Nunca

15. Antes de proceder
a realizar una evalua-
cién, explico oralmen-
te al estudiante lo que
tiene que hacer.

759%  19% 51% 0%
(N=44) (N=11) (N=3) (N=0)

16. Antes de proceder
a realizar una eva-
luacion, explico por
escrito al estudiante lo
que tiene que hacer.

17. Antes de proceder a
realizar una evaluacion,
informo oralmente al es-
tudiante sobre la manera
de evaluar el trabajo.

63,8 %
(N =37)

24,2 %
(N =14)

103% 1,7 %
(N=6) (N=1)

63,8 %
(N =37)

27,5 % 86% 0%
(N =16) (N=0)

18. Antes de proceder
a realizar una eva-
luacién, informo por
escrito al estudiante
sobre la manera de
evaluar el trabajo.

63,8 %
(N =37)

27,5 % 69%  1,7%
(N=16) (N=4)

19. Antes de proceder
a realizar una evalua-
cion, informo oralmen-
te al estudiante sobre
los criterios que se
tomaran en cuenta en
la evaluacion.

707%  19% 69%  34%
(N=41) (N=11)

20. Antes de proceder
a realizar una eva-
luacién, informo por
escrito al estudiante
los criterios que se
tomaréan en cuenta en
la evaluacion.

75,9 %
(N = 44)

13,8 % 6,9 % 3,4 %
(N=8) (N=4) (N=2

Fuente: Autor (2022).
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Cuando hay ejercicios de escogencia multiple, de
verdadero o falso, de respuesta corta o de pareo, es facil
aplicar una correccién objetiva. Sin embargo, al evaluar
una produccién escrita o una produccién oral, el profe-
sorado se debe apoyar en una correccién analitica con
criterios determinados previamente (Blais et al., 1997;
Durand & Chouinard, 2012), para sustentar la decision
y atribuir una nota.

Como se ilustra en la Tabla 10, la gran mayoria del
profesorado de francés de secundaria utiliza siempre o
a menudo criterios determinados previamente para eva-
luar las producciones escritas y orales. Sin embargo, 1la-
ma la atencién también que exista un grupo importante
de docentes que basa su correccién en una impresion ge-
neral de la produccién oral y escrita. Esto provoca sesgos
en la correccién, ya que no existen criterios determinados
previamente ni una instrumentacién sélida que permita
al profesorado justificar su evaluacion.

Por ultimo, se encuentra que muy pocas personas par-
ticipantes recurren a los servicios de un corrector para
revisar los trabajos o exdmenes. Esta situacién no es sor-
prendente, pues ya se observé que la evaluacion era una
actividad individual para este grupo de docentes.

Tabla 10. Modo de correccion.

Raras

Enunciado Siempre A menudo Nunca
veces

21. Corrijo los traba-
jos (composiciones,
proyectos, etc.) a 65,6 % 24,2 % 51 % 51 %
partir de criterios (N=38) (N=14) (N=3) (N=3)
determinados
previamente.
22. Corrijo los traba-
jos (composiciones,
proyectos, etc.) a par- 13,8 % 294 % 17,2 % 39,6 %
tir de una impresiéon (N = 8) (N=17) (N=10) (N=23)
general después de
la primera lectura.
23. Corrijo el examen
oral a partir de cri- 74,2 % 13,8 % 6,9 % 51 %
terios determinados (N =43) (N =8) (N=4) (N=3)
previamente.
24 lcom)o clexamen ) o 17,2% 294%  414%
oralsegunmiimpre- \y_z  (N=10) (N=17) (N=24)
sién general.
28. Recurro a los ser-
vicios de un correc- 1,7 % 8,7 % 51 % 84,5 %
tor para la correccion (N =1) (N=5) (N=3) (N =49)
de los trabajos.
29. Recurro a los ser-
vicios de un correc- 0% 51 % 10,4 % 84,5 %
tor para la correccion (N =0) (N=3) (N=6) (N =49)

de los examenes.

Fuente: Autor (2022).

De acuerdo con los resultados encontrados en la
Tabla 11, parece ser que algunos aspectos como la calidad
del francés, la asistencia y la participacién son elementos
que una mayoria del profesorado toma en cuenta para
atribuir puntos al alumnado. En cambio, aspectos como
el esfuerzo y el comportamiento no suelen ser considera-
dos para la nota.
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Tabla 11. Otorgamiento de puntos.

Enunciado Siempre A menudo I‘:ea::: Nunca
34. Atribuyo puntos
e"tff“s o cl IeSfuerZO 104%  27,6% 207% 413 %
reanizaco en 1os (N=6) (N=16) (N=12) (N=24)
ejercicios o en los
trabajos.
i’)i'riiri‘;“myg’of;ﬁ‘i’jn_ 69%  156%  189%  586%
to en la clase. (N=4) (N=9) (N=11)  (N=34)
i’)i‘r‘?;r;];‘g;’nﬁ;nﬁz 327% 138%  138%  397%
e, (N=19) (N=8) (N=8) (N=23)
%;?fg:;ggg:;‘gf 166% 189%  87%  258%
activa en la clase. (N=27) (N=1) (N=5  (N=15
38. Atribuyo puntos
por la calidad del 225 % 34,5 % 17,2 % 25,8 %
francés en los trabajos (N =13) (N =20) (N=10) (N=15)

o en los examenes.

Fuente: Autor (2022).

Segtn la Tabla 12, para una gran mayoria del perso-
nal docente, el resultado se representa por medio de un
porcentaje, pero llama la atencion también que el 44,8 %
presenta siempre o a menudo el resultado por medio de
una apreciaciéon general. Saefurrohman y Balinas (2016)
encontraron en su investigacién que la mayoria del profe-
sorado informa los resultados de la evaluacion mediante
una nota numérica o una letra, pero también existe un nt-
mero importante de docentes que acompana la nota con
una retroalimentacion oral o un comentario escrito. Este
tipo de practica no es tan frecuente en el contexto costa-
rricense: el profesorado casi nunca acompafia la nota con
una retroalimentacion descriptiva escrita o una retroa-
limentacién oral individual. Ademads, se ve que, para la
mayoria de docentes, el alumnado nunca o raras veces
reprueba su curso, aunque tampoco se aprueba a estu-
diantes malos a pesar de que se hayan esforzado.

Tabla 12. Escala de notacién y aprobacién del curso.

Enunciado Siempre A menudo Raras Nunca
veces
30. Transmito el
resultado de los 60,3 % 17,2 % 6,9 % 15,6 %
trabajos o delosexa- (N =35) (N =10) (N=4) (N=9)
menes en porcentaje.
31. Transmito el
resultado de los
trabajos o de los 15,6 % 29,3 % 13,8 % 41,3 %
exdmenes por medio (N =9) (N=17) (N=8 (N=24)
de una apreciacion
general.
32. Permito que un
estudiante malo 13,8 % 27,6 % 31 % 27,6 %
apruebe cuando ha (N=98) (N =16) (N=18) (N=16)
hecho esfuerzo.
if’g'fr‘:er;‘t‘;;ffzehge 2%  25%  413% 12%
(N=14) (N=13) (N=24) (N=7)

reprueba.

Fuente: Autor (2022).
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Conclusiones

En esta investigacion, los objetivos eran identificar la
percepcion del personal docente de francés sobre el con-
cepto de la evaluaciéon y documentar los métodos e instru-
mentos de evaluacion empleados por él. Se identifica que
la gran mayorfa del profesorado de secundaria tiene una
concepcién de la evaluacién como medicién y verificacién
de los conocimientos adquiridos durante el curso. Esto
refleja la perspectiva tradicional, en la cual la evaluacién
y el aprendizaje no estan interrelacionados, sino que ocu-
rren en diferentes momentos del proceso de aprendizaje
(Acar-Erdol & Yildizh, 2018; Amua-Sekyi, 2016; Berlanga
& Juarez, 2020; Coombe et al., 2020; Durand & Chouinard,
2012; Mejia, 2012; Mulia, 2019; Nasab, 2015; Osman, 2021;
Reierstam, 2015; Scallon, 2004; Valverde, 2017).

En cuanto a las précticas evaluativas del personal do-
cente de secundaria, se observa que el trabajo cotidiano, los
ejercicios de comprension, las tareas y los exdmenes son los
métodos e instrumentos de evaluacién més empleados, lo
que muestra una vez mas que sus précticas tienen relacion
con una concepcion tradicional de la evaluacion. Ademas,
los items mas empleados en los exdmenes escritos son las
preguntas de escogencia multiple, el pareo, el complete, la
respuesta corta y el desarrollo. Esta situacién refleja sobre
todo el interés del profesorado por evaluar los niveles de
conocimiento y de comprensién segiin la taxonomia de
Bloom (Krathwohl, 2002). A pesar de que algunas investiga-
ciones como las de Inbar-Lourie y Donitsa-Schmidt (2009)
y Mulia (2019) encontraron que existia una convivencia de
las evaluaciones tradicional y alternativa, segtn el presente
estudio parece que siguen prevaleciendo las précticas eva-
luativas asociadas a la perspectiva tradicional.

Es importante sefialar también que el profesorado em-
plea generalmente una escala uniforme para evaluar los
ejercicios de produccion oral u escrita. Este tipo de instru-
mento no refleja objetividad en la evaluacién, pues no exis-
te una descripcion detallada de cada uno de los niveles de
competencia (Durand & Chouinard, 2012; Coté, 2014; Ene
& Kosobucki, 2016). Con respecto a las competencias de
la comprensién oral y escrita, por su parte, el profesorado
utiliza diferentes tipos de documentos para evaluar a sus
estudiantes, tanto auténticos como pedagoégicos.

Segun lo recabado en esta investigacién, el profeso-
rado se basa en los contenidos trabajados en clase para
componer sus evaluaciones (generalmente de manera
individual); informa al alumnado sobre los contenidos
y criterios que tomard en cuenta al corregir (también de
manera individual); y otorga puntos por la calidad del
francés, la asistencia y la participacion en clase.

Si bien esta investigacion es de tipo cuantitativo, no se
puede realizar una generalizacion de los resultados, pues
no se contd con la participacién de un grupo importante
de docentes, sino de menos de un 10 % del profesorado
de francés en secundaria. Esta situacion se debié sobre
todo a que se aplic6 el cuestionario durante el contexto
de la pandemia del COVID-19 y no se pudieron recolec-
tar datos directamente en las regiones. Ademaés, en el mo-
mento de la aplicacién, el personal docente se encontraba
en el periodo de adaptacién de su curso a la virtualidad.

En una perspectiva de investigacion futura, seria inte-
resante realizar un estudio comparativo entre las practi-
cas evaluativas del personal docente y confrontarlas con
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la realidad en las aulas y la percepcion del alumnado, con
el fin de comprobar que efectivamente se corresponden
unas con otras.
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