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Resumen

Los estudiantes inician los cursos de
Informéatica de nivel universitario con un
conjunto de conocimientos relacionados con la
educacion previa y el ambiente sociocultural y
familiar en que viven. Esto genera una
diversidad de situaciones previas al proceso de
aprendizaje, que requieren ser comprendidas
por los docentes para ajustar sus practicas
educativas a las necesidades de los alumnos.
En este marco es recomendable aplicar la
evaluacion diagnostica, sin embargo es poco
usada en el ambito universitario. Este trabajo
tiene por objetivo identificar la incidencia de
la evaluacion diagndstica sobre el proceso de
ensefianza, y su impacto en el aprendizaje de
los estudiantes. El estudio se llevé a cabo con
estudiantes que cursaron Introduccién a la
Informatica en la Facultad de Agronomia de la
UBA durante el ciclo lectivo 2008. Se
formaron cuatro comisiones de 20 alumnos
cada una, y al azar se asignaron dos
comisiones al grupo experimental y otras dos
al grupo testigo. En el grupo experimental se
rediseid la organizacion didactica de la
asignatura a partir de los resultados de la
evaluacion diagnostica, en el grupo testigo no.
Al inicio del curso se administro a los alumnos
un cuestionario de autopercepcion de
conocimientos de informéatica, y otro para
evaluar las competencias que los estudiantes
efectivamente tenian. Para estimar sus logros
se utilizo la técnica de prueba ex-ante y ex-
post, con la que se contrastaron los niveles
alcanzados por los estudiantes de todas las
comisiones. Los datos obtenidos fueron
sometidos a pruebas estadisticas (regresion
simple y regresion multiple). Los resultados
permiten afirmar que los estudiantes que
formaron parte del grupo experimental
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lograron un mayor aprendizaje que el grupo
testigo.

clave: Informatica, evaluacion
estudiantes universitarios,
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Introduccion

Cada estudiante llega a la universidad con un
conjunto de conocimientos y saberes que se
basan en experiencias relacionadas con el
ambiente sociocultural y familiar en que vive,
y condicionados por sus caracteristicas
personales. Esas experiencias constituyen el
valor basico de cualquier aprendizaje, por ello
los docentes universitarios deberian tener en
cuenta la diversidad de los procesos de
aprendizaje, y la necesidad de que sus
procesos de ensefianza, -especialmente los
evaluativos-, no solo contemplen dicha
diversidad sino que también la tomen como eje
vertebrador de sus practicas educativas. La
evaluacion debe ser entendida como un
instrumento de ajuste y recurso didactico que
se integra en el proceso mismo de ensefianza y
aprendizaje (Coll, 1991).

En este marco, la evaluacion ya no puede ser
estatica, de analisis de resultados, sino que se
convierte en un proceso, siendo su primera
fase la evaluacién inicial (Zabala, 1993). Este
tipo de evaluacion tiene una funcion
diagnostica o exploratoria y sirve para evaluar
las caracteristicas que los estudiantes traen al
proceso de enseflanza, es decir, los
conocimientos previos que se relacionan
directamente con el aprendizaje (Dochy y
Alexander, 1995), habilidades y competencias,
intereses, motivaciones y disposicién para el
estudio de los contenidos en cuestion.
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Por lo tanto, la primera necesidad del docente
universitario es poder responder a las
siguientes preguntas (Zabala, 1993):

e ;Qué saben los estudiantes en
relaciéon a lo que se les quiere
ensefar?

e ;Qué experiencias han tenido?

e ;Qué son capaces de aprender?

e . Cuadles son sus intereses?

e Cudles son sus estilos de
aprendizaje?

El  diagnostico  educativo, orienta la
intervencion del docente en distintos aspectos;
por ejemplo, en cuanto al tiempo que dedicara
a los temas; y a la practica docente en su
conjunto. Esta toma de decision didactica
(evaluacién diagndstica) apuesta a un mejor
logro de las competencias de los estudiantes y
a fortalecer los procesos de aprendizaje. En
definitiva, este tipo de evaluacion, permite a
los docentes la toma de decisiones sobre la
organizacion de las categorias didacticas
(Plencovich, 1998), es decir, orienta la
formulacion de objetivos, la seleccién vy
organizacion de contenidos, la seleccion y
organizacion de actividades y estrategias
didacticas, e incluso, permiten una mas
ajustada seleccion del sistema de evaluacion.

La mayor parte de los autores referentes
valoran la evaluacion diagnostica (Scriven,
1967; Bloom, 1975; Rodriguez Dieguez, 1980;
Stufflebeam, 1983; Santos Guerra, 1996;
Perrenoud, 2004). Ahora bien, a pesar de
conocer sus beneficios y ser una préactica
altamente recomendable (Coll, 1991), dentro
del ambito universitario, rara vez existe y ello
se debe en parte al hecho de que:

e Implica logistica.

e Insume tiempo.

e Se requiere rapidez de
reconversion de una planificacién
del proceso de ensefianza y de
aprendizaje.
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Asimismo, en el nivel universitario, existe la
creencia que los docentes deben garantizar
estandares objetivos, y no adecuarse a los
niveles de entrada de los estudiantes al
sistema. A fin de aportar elementos para este
debate, este trabajo tuvo por objetivo
identificar la incidencia de la evaluacién
diagndstica sobre el proceso de ensefianza, y
su impacto en el aprendizaje de los
estudiantes™.

Metodologia

El presente estudio se llevd a cabo con
estudiantes que cursaron la asignatura
Introduccion a la Informatica en la Facultad
de Agronomia de la Universidad de Buenos
Aires durante el ciclo lectivo 2008. Esta
asignatura estd incluida en los planes de
estudio de todas las carreras de grado que se
dictan en la Facultad; tiene una carga horaria
total de 24 horas, distribuidas a lo largo de un
bimestre a razon de 3 horas semanales. A lo
largo de la cursada se imparten conocimientos
generales de informética y
telecomunicaciones, con especial énfasis en el
manejo de algunos programas, especialmente
planilla de calculo y procesador de texto, ya
que son herramientas de gran importancia para
la formacién profesional de los estudiantes del
area agronomica y ambiental. Por ello se
incluyeron en la evaluacion diagndstica y en el
cuestionario de autopercepcion de
conocimientos.

Con los estudiantes que cursaron la asignatura
se constituyeron cuatro comisiones
identificadas como A, B, C y D. Se
seleccionaron al azar las comisiones que
constituyeron el  grupo  experimental
(comisiones A y B, en adelante AB) y el grupo
que funcion6 como testigo o control

! Este trabajo forma parte de una linea de la

investigacion en la que se inscribe la tesis en Tecnologia
Educativa del Ing. Agr. Enrique Bombelli, proyecto
aprobado en la Universidad Tecnologica Nacional.
Directora: Lic. Mg. Cristina Plencovich; Codirectora:
Ing. Dr. Zulma Cataldi.
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(comisiones C y D, en adelante CD). La
cantidad de individuos (n) de cada grupo fue
de 40 (20 por cada comision). Las comisiones
estuvieron constituidas por estudiantes cuyas
edades se encontraban entre 19 y 24 afos y
que pertenecian a carreras que tienen como eje
epistemolodgico lo agronomico y lo ambiental.

En las comisiones del grupo experimental
(AB) se redisefio la organizacién didactica de
la asignatura a partir de los resultados de la
evaluacion  diagndstica. Se  modificaron
aspectos de la estrategia didactica tales como
la ponderacion de temas, el tiempo concedido
a cada actividad, el grado de complejidad de
las actividades, entre otros. En las comisiones
del grupo control (CD) se trabajo con la
organizacion didactica prevista en el curso, sin
realizar modificaciones en funcion del
diagndstico inicial.

En cuanto a los instrumentos aplicados, se
administrd a los alumnos un cuestionario
(encuesta) sobre sus conocimientos de
informatica, uso de aplicaciones y PC, asi
como otros datos de base que hacen a la
percepcion que los estudiantes tienen respecto
a sus propios conocimientos. Este cuestionario
se distribuy6é a todos los participantes de las
cuatro comisiones y permitié conocer el juicio
de los sujetos sobre sus propias competencias
en informatica.

Un segundo cuestionario se administré por
igual a las cuatro comisiones con el objeto de
recolectar informacidn sobre las competencias
que los estudiantes tienen en forma previa al
proceso de aprendizaje (evaluacion inicial?). A
fin de estimar los logros de los cursos, se
previo la utilizacién de la técnica de prueba
ex-ante y ex-post, con la que se contrastaron
los niveles alcanzados por los estudiantes de
todas las comisiones. Para la categorizacion
final de las comisiones se elaboraron

% La evaluacion inicial tiene por objetivo comprobar
cual es el nivel de preparacién y predisposiciones con
que cuenta el estudiante al comienzo de un determinado
proceso didactico (Camillioni et al, 1998).
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diferentes pruebas (evaluacion formativa®,
evaluacion final®). Por otra parte se comunicé
a los estudiantes los resultados de las
evaluaciones y se habilitd un espacio de
reflexion sobre ellos a fin de facilitar una
instancia metacognitiva.

Los resultados recolectados por los
instrumentos anteriores fueron sometidos a
pruebas estadisticas que permitieron confirmar
las inferencias observadas.

Resultados

Se realiz6 en primer término un analisis de los
datos obtenidos del primer cuestionario, y se
obtuvieron los resultados que se presentan a
continuacion. La percepcion de conocimientos
acerca del manejo de procesador de texto fue
categorizada como “Muy bueno” por el 11,4%
de los estudiantes, mientras que el 47,5% de
los alumnos  consideraron  que  sus
conocimientos correspondian a la categoria
“Bueno”. El 39,1% de los alumnos estimé que
sus conocimientos sobre procesador de texto
respondian a la categoria “Regular” y solo el
2% considerd que era “Insuficiente” (Cuadro
1).

En tanto que para planilla de calculo® la
proporcion de alumnos que seleccionaron la
categoria “Insuficiente” para valorar sus
conocimientos fue mucho mayor (19,6%) que

® El objetivo de la evaluacién formativa es controlar la
evolucion de actividades mientras tienen lugar, para
poder optimizar al maximo los resultados (Camillioni et
al, 1998).

* La evaluacion final se utiliza para comprobar lo que ha
realizado el estudiante durante un largo periodo de
trabajo (Camillioni et al, 1998).

® La autocalificacion de conocimientos acerca del
manejo de la planilla de calculo y del procesador de
texto se realiz6 sobre la base de las siguientes categorias
preestablecidas: Insuficiente (menos de 4), Regular
(entre 4 y menos de 6), Bueno (entre 6 y menos de 8),
Muy Bueno (entre 8 y menos de 10) y Excelente (10).
Los alumnos seleccionaron una de las categorias de
acuerdo a la percepcidon que tenian de su propio
conocimiento de informatica.

® Se utilizaron el procesador de texto y la planilla de
calculo de mayor difusion en los medios académicos.
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en procesador de texto. También la categoria
“Regular” fue seleccionada en mayor
proporcion (61,9%) que para el procesador de
texto. En cambio la categoria “Bueno” fue
elegida por el 17,5% de los alumnos, cifra

menor que en procesador de texto, y la
categoria “Muy Bueno” fue seleccionada sélo
por el 1% de los estudiantes, proporcion
mucho menor que en procesador de texto
(Cuadro 1).

Insuficiente Regular Bueno Muy Bueno
% % % %
Procesador de texto 2,00 39,10 47,50 11,40
Planilla de calculo 19,60 61,90 17,50 1,00

Cuadro 1: Percepcion de conocimientos de los estudiantes en relacion al manejo de procesador de texto y planilla de
célculo.

Al procesar los resultados de la evaluacién
diagndstica se pudo constatar que lo que los
alumnos efectivamente conocian sobre el
manejo de procesador de texto era
“Insuficiente” en el 90,7% de los alumnos y
“Regular” en el 7,3%; mientras que las
calificaciones “Bueno” y “Muy Bueno” fueron
alcanzadas s6lo por el 1% de los estudiantes en
cada caso (Cuadro 2).

Los resultados de la evaluacion diagnostica
para el manejo de planilla de calculo también
se concentraron en la categoria “Insuficiente”
(83,5%), aunque en menor medida que para el
procesador de texto. Por otra parte el 16,5% de
los alumnos fue calificado “Regular” en el
manejo de planilla de calculo, y no se
registraron evaluaciones con calificaciones
“Bueno” ni “Muy Bueno” (Cuadro 2).

Insuficiente Regular Bueno Muy Bueno
% % % )
Procesador de texto 90,70 7,30 1,00 1,00
Planilla de calculo 83,50 16,50 - -

Cuadro 2: Conocimientos reales de los estudiantes en relacion al manejo de procesador de texto y planilla de calculo.

En segundo término se realizd el analisis de
los resultados obtenidos por los estudiantes en
la evaluacion ex-ante, en la evaluacion parcial
y en la evaluacion ex-post, comparando el
grupo experimental con el grupo testigo.

Los resultados indican que el grupo testigo

tuvo mejor desempeiio en la evaluacion
diagnoéstica ex-ante. Se observa que en este
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grupo el 28% de los alumnos fueron
calificados con la categoria “Bueno”, mientras
que en el grupo experimental sélo el 5%
obtuvo esa calificacion. Si bien el grupo
testigo presenta un porcentaje importante de
alumnos calificados como “Insuficiente”
(37%), ese valor fue ampliamente superado
por el grupo experimental (72%) (Cuadro 3).
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Grupo Testigo

Grupo Experimental

Calificacion

% %
Insuficiente 37 72
Regular 35 23
Bueno 28 5
Muy Bueno 0 0
Excelente 0 0
Total 100 100

Cuadro 3: Resultados comparados de la evaluacion diagnostica ex-ante.

Por otra parte, el grupo experimental tuvo
mejor desempefio que el grupo testigo, con
calificaciones mayores. Se observa que en el
grupo experimental el 72% de los estudianes
obtuvo una calificacion correspondiente a la
categoria “Muy Bueno” y 28% “Bueno”.

Ninguno obtuvo “Regular” ni “Insuficiente”.
En cambio en el grupo testigo no hubo
alumnos que obtuvieran calificacion “Muy
Bueno”, el 33% fue calificado “Bueno”, y el
67% fue calificado “Regular” (Cuadro 4).

Calificacion Grupo Testigo Grupo Experimental
%
Insuficiente 0 0
Regular 67 5
Bueno 33 o8
Muy Bueno 0 =
Excelente 0 5
Total 100 100

Cuadro 4: Resultados comparados de la evaluacion parcial.

En la evaluacion diagnostica ex-post, el grupo
experimental demostré mejor desempefio que
el grupo testigo. El 22% de los estudiantes del
grupo experimental obtuvo calificacion
“Excelente”, el 50% “Muy Bueno” y el 25%
“Bueno”. So6lo el 3% de este grupo fue
calificado “Regular”, y ningin alumno de este
grupo fue calificado como “Insuficiente”. En
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cambio en el grupo testigo el 5% de los
estudiantes  fueron calificados en sus
conocimientos  de  informatica  como
“Insuficiente”, el 25% “Regular”, el 40%
“Bueno” y el 30% “Muy bueno”. Ningun
alumno de este grupo obtuvo “Excelente”
como calificacion a su evaluacion ex-post
(Cuadro 5).
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Grupo Testigo

Grupo Experimental

Calificacion
%
Insuficiente 5 0
Regular 25 3
Bueno 40 25
Muy Bueno 30 50
Excelente 0 22
Total 100 100

Cuadro 5: Resultados comparados de la evaluacion diagnéstica ex-post.

Se puede observar que el grupo experimental
logré un mayor aprendizaje durante la cursada
de la asignatura Introduccion a la Informética,
puesto de manifiesto en un mejor desempefio
en la evaluacion parcial y en la evaluacion
diagnostica ex-post, aun cuando su desempefio
inicial habia sido menor. Se puede inferir,
entonces, que los resultados favorables al
grupo experimental son atribuibles al
tratamiento recibido y no a condiciones
previas del grupo. Para corroborar esta
afirmacion se realizaron pruebas estadisticas a
las cuales fueron sometieron los resultados.

Entre dichas pruebas contamos una de
Regresién Simple, la cual considerd la

diferencia entre evaluaciones diagnosticas ex-
ante y ex-post como variable respuesta y las
calificaciones del examen parcial como
variable  independiente. Los  resultados
obtenidos mostraron que hay una significativa
relacion lineal entre ambas variables, que es
posible expresar como:

Y=1,3897 + 0.4596 * X
Donde:

X = Calificaciones del examen parcial.
Y = Evaluacidén ex-post - ex-ante.

Grados de Suma de Promedio de los Valor critico
libertad cuadrados cuadrados de F
Regresion 1 53,79899331 53,79899331 18,26713605 5,3791E-05
Residuos 78 229,7197254 2,945124685
Total 79 283,5187188

Cuadro 6: Analisis de varianza.
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Coeficientes  Errortipico  Estadisticot  Probabilidad
Intercepcion | 1,389767763 | 0,765453231 | 1,81561421 | 0,073272686
Parcial 0,459667233 | 0,10754948 | 4,274007025 | 5,3791E-05

Cuadro 7: Resultados de la prueba de regresion simple.
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Gréfico 1: Curva de regresion ajustada, diferencia (ex-post - ex-ante) en funcion de las calificaciones obtenidas en el

examen parcial.

Otra de las pruebas fue un anélisis de
Regresion Multiple, el cual consideré la
misma variable respuesta que el caso anterior
y las wvariables independientes edad vy
promedio académico, como cuantitativas, y el
tratamiento, como cualitativa.

Se consider6 para la variable categorica
tratamiento las siguientes categorias:

0 = Testigo (CD).
1 =Tratado (AB).
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Del analisis surgié que el promedio no fue
estadisticamente significativo, pero si lo son el
tratamiento y la edad.

Del analisis surgio el siguiente modelo:
Y=Bo+B1*Xi+P*Xo+B:3*A+E
Donde:

Y = Evaluacién ex-post - ex-ante.

X1 = Promedio.
X, = Edad.
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A = Tratamiento.

A su vez el modelo propuesto es:

Y =5,3154 + 0,2615 * X; + -0,1368 * X; +
1,1123* A+ E

Suma de Promedio de Valor critico de
cuadrados los cuadrados
Regresion 3 58,86153484 19,62051161 6,63748586 0,000483924
Residuos 76 224,6571839 2,956015578
Total 79 283,5187188

Cuadro 8: Analisis de varianza.

Coeficientes  Errortipico  Estadisticot  Probabilidad
Intercepcion | 5,315427973 | 1,802964999 | 2,948159268 | 0,00424464
Promedio
materias 0,261550333 | 0,196903468 | 1,328317556 | 0,18804835
aprobadas
Tratamiento | 1,112386011 | 0,432368055 | 2,572775663 | 0,01203764
Edad -0,136864213 | 0,067058027 | -2,040981798 | 0,04472496

Cuadro 9: Resultados de la prueba de regresion mdltiple.

Discusion y Conclusiones

Con respecto a la incidencia de la evaluacion
diagnostica en el rendimiento final de los
estudiantes se pudo observar que para ambos
grupos la evaluacién ex-ente se mantiene en
términos generales dentro las categorias
“Insuficiente”, “Regular” y “Bueno”, en tanto
que para la evaluacion ex-post los porcentajes
aumentan notablemente hacia las tres
categorias superiores en el grupo experimental
con respecto al testigo. Una tendencia similar
se observa en el caso de la evaluacion parcial.

Todo ello muestra la incidencia positiva del

tratamiento en los resultados finales (parcial,
evaluacion ex-post) lo cual es confirmado por
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la prueba estadistica de regresion simple, la
cual valida el modelo.

A su vez la segunda prueba estadistica de
regresion mdaltiple, permite afirmar que en este
estudio se manifiesta una independencia o no
influencia del promedio académico en los
resultados aunque todo lo contrario se observa
en el caso de la edad, atribuible probablemente
al grado de madurez y experiencia de los
estudiantes mas avanzados.

La comunicacion de los resultados del
diagnostico inicial permitio la reflexion de los
estudiantes. La instancia de evaluacion inicial,
rara vez utilizada en el ambito universitario, es
sin embargo valorada por el alumnado y no
solo permitio la reflexién de los estudiantes
sino que también oper6 como punto de
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inflexion para la toma de conciencia acerca de
los saberes reales de los mismos y de la
necesidad de recorrer un camino de
aprendizaje asociado a las necesidades de los
alumnos. Asimismo, los resultados del estudio
permitieron orientar los aprendizajes en el
contexto de la asignatura, al integrar los
comentarios metacognitivos de los estudiantes.

En cuanto al equipo docente, los hallazgos del
trabajo facilitaron el ajuste de los contenidos
curriculares del curso, la distribucion de las
cargas horarias, el abordaje didactico de
ciertos temas, e, incluso, les permitid
reinterrogarse sobre la naturaleza del complejo
objeto de estudio del campo informatico.
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