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Resumen
Este estudio analiza los factores asociados con la evaluación de los 
aprendizajes, considerando variables sociodemográficas (ámbito 
geográfico, edad, sexo), condición laboral (nombrado y contratado), 
participación en capacitaciones (cursos virtuales, diplomados, 
programas formativos y proyectos), y tiempo dedicado fuera del horario 
escolar a actividades académicas. Metodológicamente, se trata de un 
estudio no experimental de análisis multivariado. La muestra incluyó 
a 2415 docentes del nivel de secundaria en Perú, quienes participaron 
en la Encuesta Nacional de Docentes (ENDO). Se utilizó el análisis de 
correspondencias múltiples como estrategia estadística. Los hallazgos 
indican que la dificultad en la evaluación de aprendizajes está más 
relacionada con los docentes contratados. Además, no se encontró una 
relación significativa entre la participación en programas formativos 
y la facilidad en la evaluación, lo que sugiere posibles vacíos en su 
contenido. También, se observó que realizar evaluaciones es más 
sencillo cuando se dedican más de tres horas fuera del horario escolar 
a actividades complementarias de evaluación y retroalimentación. 
Este estudio aporta evidencia sobre la relación entre la capacitación, 
la condición laboral, los factores sociodemográficos y la distribución 
del tiempo con la ejecución de acciones de evaluación en el contexto 
educativo peruano.

Palabras clave
Evaluación, docente de secundaria, formación profesional,  
distribución del tiempo

Abstract
This study examines the factors associated with the assessment 
of learning, considering sociodemographic variables (geographic 
region, age, sex), employment status (permanent and contract), 
participation in professional development programmes (online 
courses, diplomas, structured training initiatives, and educational 
projects), and time allocated to academic activities outsides school 
hours. Methodologically, it is a non-experimental study with a 
multivariate analysis. The sample included 2415 secondary school 
teachers in Peru who participated in the National Teacher Survey 
(ENDO). Multiple correspondence analysis was used as the statistical 
technique. The findings indicate that difficulties in learning assessment 
are more pronounced among contracted teachers. Furthermore, no 
significant relationship was identified between participation in training 
programmes and ease of assessment, suggesting potential gaps in 
the content of these initiatives. The study also found that assessment 
practices are facilitated when teachers allocate more than three hours 
outside school hours to evaluation and feedback-related activities. 
This research contributes to the understanding of how professional 
development, employment status, sociodemographic factors, and time 
distribution are associated with the implementation of assessment 
practices in the Peruvian educational context.

Keywords
Evaluation, secondary school teacher, vocational training, time budgets 
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Descripción del artículo | Article description | Descrição do artigo
Este artículo de investigación forma parte del estudio Determinantes de la 
dificultad en evaluación de aprendizaje por docentes de secundaria en Perú, 
el cual analiza los factores asociados con la evaluación de los aprendizajes, 
considerando variables sociodemográficas, condiciones laborales, participación 
en capacitaciones y tiempo dedicado fuera del horario escolar a actividades 
complementarias. Esta investigación se realiza en el marco de un estudio 
no experimental con análisis multivariado, utilizando datos de la Encuesta 
Nacional de Docentes y aplicando el análisis de correspondencias múltiples. 
La investigación, pese a que no contó con financiamiento institucional, fue 
liderada por Myrian Luz Ricaldi Echevarria y busca ofrecer una visión integral 
de cómo diferentes factores influyen en la ejecución de evaluaciones en el 
contexto educativo peruano.

Introducción

La evaluación de los aprendizajes es una tarea fundamental en la do-

cencia, pero su aplicación enfrenta diversos desafíos. En los últimos años, se 

han analizado estas dificultades desde diferentes perspectivas y contextos. 

Se ha enfatizado la necesidad de que los docentes reciban una formación 

continua (Cano-Quintero & Ordóñez, 2021; Linares, 2021; Muñoz, 2020; 

Osuna & Díaz, 2019), que cuenten con estabilidad laboral y que sean capa-

ces de trabajar colaborativamente para generar redes profesionales (Cargua 

et al., 2019; Meneses, 2017), ya que se considera que la sobrecarga de tra-

bajo y la burocracia son, principalmente, factores que dificultan cumplir con 

la función docente (Rubio & Olivo-Franco, 2020). En relación con la satisfac-

ción docente, se valora el apoyo entre colegas y el acceso a formación profe-

sional promovida institucionalmente (Echevarría-Molina & Sánchez-Cabero, 

2021). Incluso se reconoce que las condiciones laborales, la falta de tiempo 

para preparar los cursos y la alta carga de trabajo son factores asociados al 

abandono de la docencia (Kyriacou & Kunc, 2007; Struyven & Vanthournout, 

2014). Por otro lado, en un plano de definiciones y enfoques, se destaca que 

la evaluación prioriza la toma de conciencia sobre el proceso educativo en 

diversos contextos (Ravela et al., 2017) y que a su vez se deben incluir prác-

ticas reflexivas para mejorar la efectividad del aprendizaje (Medina-Zuta 

& Deroncele-Acosta, 2019). También, Vargas et al. (2022) reconocen que 

la evaluación es el medio por el cual se identifica el logro de objetivos, así 

como los progresos y las falencias de cada estudiante. Sin embargo, se debe 

precisar que esta debe ir más allá del resultado numérico. Otros autores 

destacan el rol de la observación docente, de la cual se obtienen datos que 

son insumo para el análisis de evidencias y la toma de decisiones (Moreno &  

Ramírez, 2022; Schildkamp, 2019).



V
O

LU
M

EN
 1

8
 /

 A
Ñ

O
 2

0
2

5
 /

 I
SS

N
 2

0
2

7
-1

1
8

2
 /

 B
O

G
O

TÁ
-C

O
LO

M
BI

A
 /

 P
ág

in
as

 1
-2

6
m

ag
is

4

La evaluación de los aprendizajes es un proceso sistemático que propor-

ciona evidencias sobre el desempeño estudiantil con el fin de comprender 

los procesos que ocurren en la interacción entre el docente, los estudiantes 

y el contexto de estudio. Su propósito principal es orientar la toma de deci-

siones para mejorar el aprendizaje (Reyes García et al., 2020). 

Existen al respecto diversos enfoques, entre ellos: evaluación sumativa, 

formativa, para el desarrollo y para el aprendizaje. La primera mide el logro 

de objetivos al final de un periodo académico. La evaluación formativa, en 

cambio, proporciona retroalimentación continua para ajustar estrategias pe-

dagógicas y favorecer el progreso de los estudiantes. La evaluación para el 

desarrollo considera dimensiones cognitivas, emocionales y sociales (Masters 

& Forster, 1996), mientras que la evaluación para el aprendizaje promueve la 

autorregulación (Gonzáles-Palacio et al., 2021; Villagra et al., 2022).

La evaluación formativa se ha consolidado como un pilar en la ense-

ñanza basada en competencias, dado que promueve la retroalimentación y 

la reflexión profunda. Estrategias como el aprendizaje basado en proyectos 

y la indagación han demostrado mejorar el aprendizaje (Bizarro et al., 2019), 

mientras que la retroalimentación y la reflexión progresivamente transfor-

man la práctica evaluativa (Correa, 2023; Turpo, 2016). Por su parte, Cowie 

y Bell (1999) la describieron como un procedimiento clave para reforzar el 

aprendizaje, mientras que Beriche y Medina (2021) resaltan su papel en la 

autoconciencia del estudiante sobre su progreso. 

En el contexto peruano, su implementación se remota a los años no-

venta, con un impacto significativo en la educación secundaria y superior 

(Monseñor, 2000), debido a que se enfoca en el proceso de construcción del 

conocimiento y en el progreso de los estudiantes. Asimismo, en este pro-

ceso tienen un rol importante los programas y las políticas educativas que 

han apoyado su difusión (Pérez, 2010). No obstante, persisten limitaciones 

en la formación docente, con carencias en recursos y capacitación adecuada  

(Rodríguez & Salinas, 2020).

En este sentido, la evaluación debe entenderse como un proceso di- 

námico, orientado a la mejora continua. Su objetivo es proporcionar retroa-

limentación oportuna y específica para superar dificultades y alcanzar me-

tas educativas. Al permitir ajustes en tiempo real, favorece un aprendizaje  

más significativo y adaptado a las necesidades individuales. 

Las dificultades en la evaluación de los aprendizajes se refieren a los de-

safíos que enfrentan los docentes al implementar distintos enfoques evalua-

tivos. Estas dificultades pueden manifestarse en distintos niveles y aspectos 

del proceso evaluativo, entre ellos: 

•	 Asignación de calificaciones, dado que la subjetividad y la falta de 

criterios unificados pueden afectar la equidad y transparencia. 
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•	 Retroalimentación formativa, en la medida en que requiere tiempo 

y habilidades específicas, lo que dificulta su aplicación en contextos 

de alta carga laboral.

•	 Identificación de brechas en el aprendizaje, lo cual demanda análisis 

detallados y recursos adecuados, frecuentemente limitados por res-

tricciones institucionales y falta de formación especializada.

•	 Condiciones institucionales y administrativas, toda vez que la carga 

burocrática y la escasez de recursos dificultan la aplicación de estra-

tegias evaluativas diversificadas.

Este estudio se enfoca en los dos últimos aspectos, considerando que 

la percepción de dificultad en la evaluación varía según el enfoque evalua-

tivo y el contexto docente (Knight, 2006). El análisis de las dificultades en 

la evaluación del aprendizaje es limitado, especialmente desde un enfoque 

cuantitativo, lo que justifica la pertinencia de esta investigación. Al mismo 

tiempo, resulta relevante porque contribuye a la construcción de un marco 

sobre el perfil del docente evaluador y las variables asociadas a una práctica 

de excelencia en este campo. Para ello, se identificaron los siguientes facto-

res: sociodemográficos (edad, sexo y ámbito geográfico), condición laboral 

(nombrado y contratado), capacitación (participación en programas forma-

tivos focalizados, cursos virtuales, diplomados, proyectos de innovación y 

proyectos de buena práctica pedagógica) y tiempo (dedicado a trabajo co-

legiado, preparación de clases y retroalimentación a los estudiantes). 

En relación con lo anterior, el presente estudio tiene como objetivo ge-

neral identificar y analizar los factores demográficos, geográficos, laborales 

y formativos que influyen en la percepción de dificultad para realizar evalua-

ciones de los aprendizajes por parte de los docentes de secundaria en Perú. 

Los objetivos específicos incluyen:

•	 Analizar la influencia de los factores demográficos en la percepción 

de dificultad para realizar evaluaciones.

•	 Describir el impacto de la ubicación geográfica en la percepción de 

dificultad para realizar evaluaciones.

•	 Determinar la relación entre la condición laboral y la percepción de 

dificultad para realizar evaluaciones.

•	 Analizar la influencia del tiempo dedicado a diversas actividades en 

la percepción de dificultad para realizar evaluaciones.

•	 Explorar la asociación entre la participación en capacitaciones y la 

percepción de dificultad para realizar evaluaciones. 

•	 Identificar interacciones entre factores demográficos, geográficos, 

laborales y formativos que influyan en la percepción de dificultad 

para realizar evaluaciones.
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Metodología

Participantes

La unidad de investigación viene dada por los docentes de cole-

gios de gestión pública del Perú. El método para la recolección de datos 

fue entrevista mediante llamadas telefónicas, durante el periodo del 7 al 

17 de diciembre de 2021. El método de muestreo aplicado fue probabi-

lístico bietápico. En la primera etapa, se seleccionaron los colegios me-

diante muestreo sistemático, y en la segunda se seleccionaron los docentes 

por muestreo aleatorio simple. En el presente estudio, la muestra estuvo  

formada por 2415 docentes del nivel secundaria de Perú (1339 hombres y 

1076 mujeres), con edades comprendidas entre 19 y 68 años (M= 44.94,  

DT= 9.24), que laboran en distintos ámbitos geográficos: costa central 

(6.3 %), costa norte (11.0 %), costa sur (5.8 %), Lima Metropolitana (8.4 %), 

selva (24.6 %), sierra central (19.6 %), sierra norte (8.4 %), y sierra sur 

(15.9 %), y que trabajan en instituciones de gestión pública.

En la figura 1 se observa que la mayoría de participantes tiene edades 

comprendidas entre 41 a 50 años. Dentro de este rango se encuentra tam-

bién el promedio de edad de los docentes del nivel secundaria en el año 

2021, lo que revela que la distribución etaria de los docentes resulta carac-

terizada por experiencia en el campo educativo. Se observa también que en 

esta categoría de 41 a 50 años hay una mayor prevalencia de hombres, di-

ferencia que podría deberse a factores laborales y sociales específicos. En las 

cohortes más jóvenes, específicamente de 19 a 30 años y de 31 a 40 años, 

la distribución entre hombres y mujeres es más equitativa, aunque se nota 

una ligera predominancia masculina en el rango de 31 a 40 años. Estos da-

tos apuntan a la paridad en las oportunidades laborales de ambos géneros 

en estos rangos de edades.

Figura 1

Distribución por género y edad

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.

Mujer
HombreDe 19 a 30

De 31 a 40

 De 41 a 50

De 51 a 60

Mayores de 60

500  400  300  200  100    0   100  200  300  400 500

79                77

277                                                    377

425                                                                      480

244                                              321

51             84
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En la figura 2, se visualiza una alta concentración de docentes contra-

tados por concurso público en las zonas de selva, sierra central, sierra norte 

y sierra sur, mientras que en las costas norte, sur y central, así como en Lima 

Metropolitana, hay predominancia de docentes nombrados. Esto está en co-

herencia con los niveles de desarrollo socioeconómico de las regiones del 

Perú. Se hacen por ende necesarias políticas que promuevan la estabilidad la-

boral en la selva y la sierra del Perú, y al mismo tiempo, incentivos adicionales 

para atraer y retener talento docente en las zonas rurales y de difícil acceso. 

Figura 2

Distribución ubicación geográfica y condición laboral

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.

Instrumento

Los datos analizados en la presente investigación provienen de la En-

cuesta Nacional de Docentes (ENDO) aplicada a los docentes de instituciones 

públicas del Perú en el año 2021, es decir que se trata de datos secundarios 

y de libre acceso. La encuesta, realizada por el Ministerio de Educación del 

Perú (MINEDU, 2023), tiene como objetivo proporcionar información sobre 

la situación del magisterio peruano y contribuir al diseño e implementación 

de políticas y estrategias basadas en evidencia. La recolección de los datos se 

llevó a cabo mediante entrevistas telefónicas. Es importante señalar que esta 

encuesta se ha realizado cada dos años en Perú desde el año 2014 hasta el 

2018. Posteriormente, debido a la pandemia de COVID- 19, se comenzó a 

aplicar anualmente a partir de 2020, también por vía telefónica.

Variables

Se consideran diversas variables para medir la dificultad en la evaluación 

de los aprendizajes. Para el presente estudio, se incluyeron las variables iden-

tificadas en la ENDO 2021 que están respaldadas por la teoría. La edad fue 

Contratado 
por concurso 
público
Nombrado

Costa centro

Costa norte

Costa sur

Lima Metropolitana

Selva

Sierra centro

Sierra norte 

Sierra sur

400      300       200       100  0 100       200       300      400

63         89

122                     144

81             122

63       77

408                                                          185

305                                            169

132              72

215                                   168



V
O

LU
M

EN
 1

8
 /

 A
Ñ

O
 2

0
2

5
 /

 I
SS

N
 2

0
2

7
-1

1
8

2
 /

 B
O

G
O

TÁ
-C

O
LO

M
BI

A
 /

 P
ág

in
as

 1
-2

6
m

ag
is

8

transformada en una variable categórica, ya que por la naturaleza de las varia-

bles aplicadas en el análisis de correspondencias múltiples (ACM), estas debían 

ser cualitativas y categóricas. La tabla 1 presenta las variables consideradas.

Tabla 1

Recodificación de variables para el ACM

Variables Recodificación

Dificultad de realizar la evaluación de los aprendizajes
1: Difícil
2: Fácil

Edad

1: De 19- 30
2: De 31- 40
3: De 41-50
4: De 51- 60
5: Mayores de 60 años

Sexo
1: Hombre
2: Mujer

Ámbito (ubicación) geográfico

1: Costa centro
2: Costa norte
3: Costa sur
4: Lima Metropolitana
5: Selva
6: Sierra centro
7: Sierra norte
8: Sierra sur

Condición laboral
1: Nombrado
2: Contratado por concurso público

Tiempo para trabajar de forma colegiada
Tiempo dedicado a la preparación de clases
Tiempo dedicado a retroalimentar y evaluar a los estudiantes

1: Menos de 1 hora
2: Entre 1 a 3 horas
3: Más de 3 horas 
4: No lo realiza

Participación en programas formativos focalizados
Participación en cursos virtuales
Participación en diplomados
Participación en proyectos de innovación
Participación en proyectos de buena práctica pedagógica

1: Sí
2: No

Fuente: elaboración propia.

Análisis estadístico

Los datos fueron analizados utilizando el programa estadístico SPSS, ver-

sión 29. Se elaboraron tablas para representar el análisis multivariado y se de-

terminó el número de factores que minimizaban la pérdida de información. 

Posteriormente, se aplicó el ACM para examinar la asociación entre las varia-

bles cualitativas y explorar sus relaciones. El objetivo de esta técnica es encon-

trar una estructura de menor dimensión que explique el comportamiento de 

los individuos, según la estructura de las modalidades de las variables. 

Según Corral-De Witt et al. (2019), el ACM procesa los datos recopila-

dos sin establecer relaciones a priori entre las variables evaluadas, para lo 
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cual utiliza representaciones visuales que permiten identificar posibles asocia-

ciones entre las categorías de las variables, devolviendo una representación 

de las categorías de las variables en un espacio bidimensional mediante una 

transformación basada en la prueba chi cuadrado. Teóricamente, el ACM es 

una extensión del análisis de correspondencias simples para situaciones en 

las que se relacionan tres o más variables categóricas, como en las tablas de 

contingencia multivía (Greenacre, 2008).

Resultados

En este apartado se presentan las medidas resúmenes para las variables 

de interés, así como las asociaciones entre estas y sus categorías a través del 

análisis multivariante. 

Descriptivos

De las variables sociodemográficas, la mayoría de los encuestados (el 

37.5 %) tiene edades comprendidas entre 41 a 50 años, mientras que el 6.5 % 

tiene edades de hasta 30 años. Por su parte, el 44.6 % son mujeres y el 

55.4 % son hombres. En cuanto al ámbito geográfico, el 43.9 % de los do-

centes entrevistados labora en la sierra del Perú, siendo el 19.6 % de la sie-

rra central (tabla 2). 

Tabla 2

Descripción de las variables sociodemográficas

Variables Frecuencia (n= 2415) Porcentaje (%)

Edad (años)
19 a 30
31 a 40
41 a 50
51 a 60
Mayores a 60

(M: 44.94)
156
654
905
565
135

(DE: 9.24)
6.5
27.1
37.5
23.4
5.5

Sexo
Mujer
Hombre

1076
1339

44.6
55.4

Ámbito geográfico
Costa centro
Costa norte
Costa sur
Lima Metropolitana
Selva
Sierra centro
Sierra norte
Sierra sur

152
266
140
203
593
474
204
383

6.3
11.0
5.8
8.4
24.6
19.6
8.4
15.9

Fuente: elaboración propia.
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Respecto a la condición laboral, el 42.5 % son docentes nombrados, 

mientras que la mayoría (el 57.5 %) tiene contrato por concurso público. En 

cuanto a la variable capacitación y sobre la participación en cursos virtuales, 

el 76.2 % sí participó en cursos virtuales, el 28.8 % participó en proyectos 

de innovación y el 26 % sí participó en proyectos de buena práctica pedagó-

gica. Contrariamente, hubo un bajo porcentaje que participó en diplomados 

(3.6 %) y en programas formativos focalizados (18.1 %).

Con referencia al tiempo, la mayoría (65.4 %) dedica más de 3 horas 

fuera del horario laboral a la preparación de clases y labores administrativas, 

y el 51.0 % también invierte más de 3 horas fuera del horario laboral a retroa-

limentar y evaluar. Por otro lado, el 70.1 % dedica entre 1 a 3 horas, fuera del 

horario laboral, a trabajar en forma colegiada con otros docentes (tabla 3).

Tabla 3

Descripción de la variable tiempo para diversas actividades fuera del horario escolar

Variables Frecuencia (n= 2415) Porcentaje (%)

Tiempo para la preparación de clases  
y labores administrativas

Menos de 1 hora

Entre 1 a 3 horas

Más de 3 horas

No lo realiza

32

798

1580

5

1.3

33.1

65.4

0.2

Tiempo para retroalimentar y evaluar 

Menos de 1 hora

Entre 1 a 3 horas

Más de 3 horas

No lo realiza

96

1069

1231

19

4.0

44.3

51.0

0.7

Tiempo para trabajar en forma colegiada  

Menos de 1 hora

Entre 1 a 3 horas

Más de 3 horas

No lo realiza

74

1693

626

22

3.1

70.1

25.9

0.9

Fuente: elaboración propia.

Análisis chi cuadrado

Para determinar la asociación entre las variables sociodemográficas, el 

tiempo para diversas actividades fuera del horario escolar y la participación 

en programas de capacitación, se analizaron los valores chi cuadrado de es-

tas variables con la variable de interés (dificultad de realizar la evaluación de 

los aprendizajes). 
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En la tabla 4 se han identificado diversas variables que muestran aso-

ciaciones significativas con la variable de interés, como el sexo (p = 0.000), 

la participación en proyectos de innovación (p = 0.002), la participación en 

proyectos de buena práctica pedagógica (p = 0.015) y el tiempo dedicado a 

la retroalimentación y evaluación (p= 0.010). Estas variables son candidatas 

ideales para el ACM, procedimiento que complementará los resultados de 

chi cuadrado al proporcionar una representación gráfica de las relaciones. 

Sin embargo, dadas las investigaciones previas, las variables no significativas 

también se incluirán en el ACM, con el fin de explorar posibles interacciones.

Tabla 4

Valores de chi cuadrado, grados de libertad y p-valor entre las variables del estudio

Tipo de asociación Chi cuadrado 
(X2) GL P-valor

Relación: variables 
sociodemográficas y 
dificultad para realizar 
la evaluación de los 
aprendizajes

Ámbito geográfico - Dificultad para 
realizar evaluaciones

4.822 7 0.682

Sexo - Dificultad para realizar 
evaluaciones

12.382 1 0.000

Edad en categoría - Dificultad para 
realizar evaluaciones

3.857 4 0.416

Relación: condición 
laboral, participaciones 
y evaluación de los 
aprendizajes

Condición laboral - Dificultad para 
realizar evaluaciones

0.743 1 0.389

Participación en cursos virtuales - 
Dificultad para realizar evaluaciones

0.781 1 0.377

Participación en diplomados - 
Dificultad para realizar evaluaciones

2.680 1 0.096

Participación en programas 
formativos - Dificultad para realizar 
evaluaciones

0.022 1 0.914

Participación en proyectos de 
innovación - Dificultad para realizar 
evaluaciones

9.159 1 0.002

Participación en proyectos de buena 
práctica pedagógica - Dificultad 
para realizar evaluaciones

5.902 1 0.015

Relación: tiempo y 
evaluación de los 
aprendizajes

Tiempo para la preparación de 
clases y labores administrativas - 
Dificultad para realizar evaluaciones

1.787 3 0.618

Tiempo dedicado a retroalimentar 
y evaluar - Dificultad para realizar 
evaluaciones

11.417 3 0.010

Tiempo para trabajar en forma 
colegiada - Dificultad para realizar 
evaluaciones

4.387 3 0.223

Fuente: elaboración propia.
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Análisis de correspondencias múltiples

El ACM es una técnica que facilita la visualización de las relaciones entre 

múltiples variables categóricas, ayudando a identificar patrones y agrupacio-

nes en los datos. La utilización conjunta de esta técnica con otras metodo-

logías permite una exploración más rica de los datos. Como señala Agresti 

(2018), la prueba de chi cuadrado es esencial para determinar la indepen-

dencia entre variables, mientras que el ACM proporciona una representación 

gráfica que puede revelar interacciones complejas que no son evidentes a 

través de análisis univariantes. Esto se alinea con la afirmación de Greena-

cre (2008), quien sostiene que el ACM es una herramienta poderosa para 

el análisis exploratorio de datos categóricos, permitiendo a los investigado-

res obtener una comprensión más profunda de las relaciones subyacentes.

En el presente estudio, se verificaron las relaciones entre variables so-

ciodemográficas, condición laboral, dificultad de realizar la evaluación 

de los aprendizajes, capacitación y tiempo, utilizando la técnica multiva-

riante de ACM. Además, se exploraron las relaciones entre las distintas ca-

tegorías de estas variables. En coherencia con los objetivos del estudio y 

para facilitar una mejor interpretación, se llevaron a cabo tres análisis de 

correspondencias: 

-ACM de las variables sociodemográficas y la evaluación de los apren-

dizajes: Se consideran las variables sociodemográficas de ámbito geográ-

fico, edad y sexo, así como la variable de interés. En referencia al resumen 

del modelo se observa en la tabla 5 que el alfa de Cronbach y la inercia tie-

nen una relación directa. Ambos valores del alfa de Cronbach son superiores 

a 0.9, lo que sugiere una excelente confiabilidad interna para las dimensio-

nes analizadas. Esto indica que las variables dentro de cada dimensión es-

tán altamente correlacionadas y miden efectivamente el mismo constructo. 

Asimismo, la primera dimensión explica mejor la variabilidad, es decir, tiene 

mayor importancia (51.067 %). Además, la inercia de la primera dimensión 

(0.511) es más discriminante que la de la segunda dimensión (0.471).

Tabla 5

Resumen del modelo ACM de las variables sociodemográficas  

y la evaluación de los aprendizajes

Dimensión Alfa de 
Cronbach

Varianza

Total (autovalor) Inercia % de varianza

1 0.940 8.681 0.511 51.067

2 0.930 8.011 0.471 47.125

Total 16.692 0.982

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.
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Por otro lado, la tabla 6 permite observar cuánto discrimina cada va-

riable en cada dimensión, revelando la importancia de cada variable para 

cada una de las dimensiones. En este caso, el ámbito geográfico tiene ma-

yor peso para definir tanto la primera (0.922) como la segunda dimensión 

(0.998), lo cual sugiere que influye en la evaluación de los aprendizajes. Así 

también, dada la baja puntuación de la dificultad para realizar la evaluación 

de los aprendizajes en ambas dimensiones, se revela que, aunque se percibe 

cierta dificultad, no es un factor determinante en el rendimiento general de 

las dimensiones.

Tabla 6

Medidas discriminantes de las variables sociodemográficas  

y la evaluación de los aprendizajes

Variables
Dimensión

1 2

Ámbito geográfico 0.922 0.998

Sexo 0.034 0.000

Edad (categoría) 0.247 0.005

Dificultad para realizar la evaluación de los aprendizajes 0.000 0.001

Total 1.203 1.004

% de varianza 51.067 47.125

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.

En la figura 3 se observa que la costa centro y la costa sur están aleja-

das del origen, lo que sugiere que estas regiones se asocian fuertemente con 

la percepción de dificultad para realizar evaluaciones. En contraste, la sierra 

norte, la costa norte, la selva y la sierra centro están más cerca del origen, 

lo que indica una percepción más similar y menos diferenciada sobre la fa-

cilidad de realizar evaluaciones. Lima Metropolitana y la sierra sur muestran 

una menor relación con la percepción de dificultad, situándose más cerca-

nas al origen o en la parte negativa de la dimensión 2.

En cuanto a la edad, los participantes de 51 a 60 años y los mayores de 

60 años se ubican en la parte negativa de la dimensión 1, lo que revela que 

estos grupos de edad tienden a asociarse más con la percepción de que es 

difícil realizar evaluaciones. Por el contrario, los rangos de edad de 19 a 30 

años, de 31 a 40 y de 41 a 50 años están más cercanos al origen del gráfico, 

indicando percepciones más comunes y menos diferenciadas sobre la facili-

dad de realizar evaluaciones. 

Respecto al sexo, tanto hombres como mujeres se encuentran muy 

cerca del origen y también están próximos entre sí, indicando que no hay una 

diferenciación significativa en la percepción de la dificultad entre géneros. 
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Figura 3

Gráfica de correspondencias múltiples (variables sociodemográficas  

y evaluación de los aprendizajes)

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.

-ACM de las variables condición laboral, participaciones y evaluación de 

los aprendizajes: Se analizan las variables condición laboral, participación en 

programas formativos focalizados, participación en cursos virtuales, partici-

pación en diplomados, participación en proyectos de innovación, participa-

ción en proyectos de buena práctica pedagógica y la variable de interés. En 

la tabla 7, el resumen del modelo para este segundo ACM muestra al alfa de 

Cronbach como indicador de qué tan correlacionadas están las variables ob-

servables. En este caso, los valores de alfa de Cronbach e inercia tienen una 

relación directa, siendo moderados (0.648 y 0.586); aunque no alcanzan ni-

veles altos de confiabilidad, son aceptables para estudios exploratorios en 

contextos educativos. La primera dimensión explica más inercia (0.179) que la 

segunda (0.157), lo que indica que las categorías presentan mayor dispersión 

de varianza en la dimensión 1; sin embargo, ambas dimensiones tienen un va-

lor similar de inercia, con una inercia acumulada de aproximadamente 34 %.

Tabla 7

Resumen del modelo ACM de las variables condición laboral,  

participaciones y evaluación de los aprendizajes

Dimensión Alfa de 
Cronbach

Varianza

Total (autovalor) Inercia % de varianza

1 0.648 2.511 0.179 17.934

2 0.586 2.196 0.157 15.684

Total 4.707 0.336

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.

Ámbito geográfico
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En la tabla 8, las medidas discriminantes permiten deducir que la pri-

mera dimensión, que explica el 17.934 % de la varianza total, está fuerte-

mente influenciada por la participación en programas formativos focalizados 

(0.460) y la participación en cursos virtuales (0.281). Esto sugiere que dicha 

dimensión refleja el grado de compromiso y participación de los docentes en 

actividades formativas estructuradas. La segunda dimensión, que explica el 

15.684 % de la varianza total, está caracterizada por la participación en pro-

yectos de innovación (0.277) y la participación en cursos virtuales (0.226). 

La carga de estas variables en la dimensión 2 refleja que los docentes inno-

vadores y comprometidos con la mejora continua de su práctica pedagó-

gica se agrupan aquí.

La variable dificultad para realizar la evaluación de los aprendizajes 

tiene una carga baja en la dimensión 1 (0.049), lo que sugiere que no está 

fuertemente asociada con la participación en programas formativos focali-

zados o en cursos virtuales. Sin embargo, su presencia en el análisis apunta a 

que los docentes que enfrentan desafíos en la evaluación de los aprendizajes 

pueden no estar aprovechando plenamente las oportunidades de formación 

disponibles o que estas formaciones no están abordando adecuadamente 

las necesidades evaluativas.

En la dimensión 2, la misma variable tiene una carga moderada (0.110). 

Esta dimensión, más asociada con la participación en proyectos de innova-

ción y buenas prácticas pedagógicas, sugiere que los docentes innovadores 

también pueden enfrentar desafíos en la evaluación de los aprendizajes, lo 

cual podría indicar la necesidad de integrar mejores prácticas evaluativas en 

los proyectos de innovación y en las buenas prácticas pedagógicas.

Tabla 8

Medidas discriminantes de las variables condición laboral, participaciones y evalua-

ción de los aprendizajes

Variables
Dimensión

1 2

Condición laboral 0.049 0.179

Participación en cursos virtuales 0.281 0.226

Participación en diplomados 0.164 0.056

Participación en programas formativos focalizados 0.460 0.058

Participación en proyectos de innovación 0.143 0.277

Participación en proyectos de buena práctica pedagógica 0.108 0.192

Dificultad para realizar la evaluación de los aprendizajes 0.049 0.110

Total 1.254 1.098

% de varianza 17.934 15.684

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.
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Al observar la figura 4, la categoría difícil realizar la evaluación de los 

aprendizajes se encuentra próxima a las categorías contratado por concurso 

público y no participación en cursos virtuales, diplomados y proyectos de 

innovación. Esto sugiere que los docentes contratados que encuentran di-

fícil realizar evaluaciones tienden a no participar en actividades formativas. 

Contrariamente, la categoría fácil realizar la evaluación de los aprendi-

zajes presenta mayor proximidad con los docentes nombrados y que sí han 

participado en diplomados, programas formativos, proyectos de innovación 

y buenas prácticas pedagógicas. Esto revela que los docentes que encuen-

tran más fácil realizar evaluaciones son más propensos a estar nombrados y 

a participar en diversos tipos de actividades formativas. Además, las carac-

terísticas de los docentes que participan en diplomados son opuestas a las 

de quienes no participan en cursos virtuales.

Estos resultados tienen importantes implicancias educativas, ya que evi-

dencian la necesidad de promover la participación en actividades formativas 

para aquellos que están contratados por concurso. Este aspecto resulta rele-

vante en el proceso de formación continua y desarrollo profesional docente 

para reducir la percepción de dificultad en la realización de evaluaciones.

Figura 4

Gráfica de correspondencias múltiples (variables: condición laboral, participaciones 

y evaluación de los aprendizajes)

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.

-ACM de las variables tiempo y evaluación de los aprendizajes: El resu-

men del modelo de las variables tiempo dedicado a la preparación de cla-

ses y labores administrativas, tiempo dedicado a retroalimentar y evaluar, 

tiempo para trabajar en forma colegiada y dificultad para realizar la evalua-

ción de los aprendizajes muestra valores altos del alfa de Cronbach (0.902 y 
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0.859) para ambas dimensiones, tal como se visualiza en la tabla 9. Así tam-

bién, la inercia y el alfa de Cronbach tienen una relación directa. Por otro 

lado, la primera dimensión explica mejor la variabilidad, es decir, tiene una 

relevancia mayor (43.916 %); asimismo, la inercia de la primera dimensión 

(0.439) tiende a ser más discriminante que la de la segunda (0.353). Esto re-

vela que la primera dimensión captura el grado de dedicación adicional que 

los docentes invierten fuera del horario laboral en actividades fundamenta-

les para su rol.

Tabla 9

Resumen del modelo ACM de las variables tiempo y evaluación de los aprendizajes

Dimensión Alfa de 
Cronbach

Varianza

Total (autovalor) Inercia % de varianza

1 0.902 6.148 0.439 43.916

2 0.859 4.938 0.353 35.272

Total 11.086 0.792

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.

En la tabla 10 se observa que en las dos dimensiones aportan más 

tanto el tiempo dedicado, fuera del horario escolar, a retroalimentar y eva-

luar, como el tiempo dedicado a la preparación de clases y labores adminis-

trativas. En la primera dimensión, los pesos son para el tiempo dedicado a 

retroalimentar y evaluar (0.640) y el tiempo dedicado a la preparación de 

clases y labores administrativas (0.581). Por otro lado, en referencia a la se-

gunda dimensión, se tienen también el tiempo dedicado a la preparación de 

clases y labores administrativas (0.527), y el tiempo dedicado a retroalimen-

tar y evaluar (0.470). Esto podría indicar un enfoque ligeramente diferente 

en la gestión del tiempo y el compromiso docente.

Tabla 10

Medidas discriminantes de las variables tiempo y evaluación de los aprendizajes

Variables
Dimensión

1 2

Tiempo dedicado, fuera del horario laboral, a la preparación  
de clases y labores administrativas

0.581 0.527

Tiempo dedicado, fuera del horario laboral, a retroalimentar y evaluar 0.640 0.470

Tiempo dedicado, fuera del horario laboral, para trabajar en forma colegiada 0.314 0.238

Dificultad para realizar la evaluación de los aprendizajes 0.004 0.000

Total 1.565 1.235

% de varianza 43.916 35.272

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.
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Al explorar la figura 5, se observó que la categoría difícil realizar la eva-

luación de los aprendizajes posee mayor asociación tanto con la categoría 

no realiza o invierte tiempo fuera del horario escolar para la preparación 

de clases y labores administrativas como con la categoría invierte entre 1 a 

3 horas, fuera del horario escolar, a labores de retroalimentación y evalua-

ción. Esto sugiere que los docentes que encuentran difícil realizar evaluacio-

nes tienden a no dedicar tiempo o dedican poco tiempo (entre 1 a 3 horas) 

a la preparación de clases y la retroalimentación fuera del horario escolar. 

Figura 5

Gráfica de correspondencias múltiples (variable tiempo  

y evaluación de los aprendizajes)

Fuente: elaboración propia con el programa SPSS- 29.

Por otro lado, la categoría fácil realizar la evaluación de los aprendiza-

jes alcanzó su mayor nivel de correspondencia con las categorías más de 3 

horas y entre 1 a 3 horas en cuanto al tiempo dedicado a la preparación de 

clases y labores administrativas, y a la retroalimentación y evaluación. Esto 

indica que los docentes que tienen facilidad para realizar evaluaciones le de-

dican más tiempo (entre 1 a 3 horas o más de 3 horas) a estas actividades. 

Dedicar menos de 1 hora a preparar las clases y a labores administrativas no 

tiene asociación directa fuerte con la percepción de dificultad o facilidad en 

las evaluaciones de este diagrama, pero su cercanía al origen indica una re-

lación menos diferenciada. Asimismo, dedicar entre 1 a 3 horas o más de 

3 horas a trabajar, fuera del horario escolar, en forma colegiada, se asocia 

a la percepción de que es fácil realizar la evaluación de los aprendizajes, lo 
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cual sugiere que dedicar tiempo a trabajar en equipo se relaciona con una 

menor percepción de dificultad. Por otro lado, no invertir tiempo, fuera del 

horario escolar, a desarrollar estas actividades está relacionado con una 

mayor percepción de dificultad a la hora de realizar las evaluaciones de los 

aprendizajes.

Estos resultados revelan que promover una mayor dedicación de tiem- 

po a la preparación de clases, a la retroalimentación y evaluación, y al tra-

bajo en equipo de forma colegiada podría ayudar a reducir la percepción de 

dificultad en la realización de evaluaciones, algo que va en coherencia con 

la normativa dada desde el 2016, la cual estipula incluir dentro de la carga 

académica horas de coordinación entre docentes de la misma área. A largo 

plazo, se espera que la colaboración entre docentes tenga efecto en mejo-

res resultados de aprendizaje.

Discusión

La evaluación de los aprendizajes representa un desafío particular para 

ciertos grupos de docentes. En este estudio, se encontró que la dificultad 

para evaluar los aprendizajes se asocia con los docentes contratados por 

concurso público, quienes no participan en proyectos de buenas prácticas 

pedagógicas ni en proyectos de innovación. Esto sugiere que la estabilidad 

laboral y la participación en proyectos educativos pueden influir positiva-

mente en la capacidad evaluativa, proporcionando un sentido de seguridad 

y tranquilidad emocional. Este hallazgo es consistente con investigaciones 

previas que destacan diferencias en la evaluación según la zona geográfica 

y la estabilidad laboral (Kerma & Ouahmiche, 2018). 

En el presente estudio, el sexo no discrimina la dificultad de la evalua-

ción de los aprendizajes, resultado que contrasta con las conclusiones de 

Fernández-Arata et al. (2020) y Carpintero et al. (2018), quienes encontra-

ron que el sexo impacta en la gestión de la evaluación, especialmente en el 

caso de las mujeres.

Se observó que los docentes que dedican de 1 a 3 horas fuera del hora-

rio laboral a la colaboración colegiada encuentran más difícil realizar la eva-

luación de los aprendizajes, mientras que quienes dedican más de 3 horas 

lo hallan más fácil. Este hallazgo sugiere que los docentes necesitan tiempo 

adicional para cumplir con diversas actividades académicas, posiblemente 

debido a la carga de actividades de planificación y programación impues-

tas por el Ministerio de Educación del Perú. Esto concuerda con Martínez 

(2013), quien señala que superar las limitantes de tiempo requiere mejores 

condiciones laborales y acceso a recursos de gestión docente. Oliveira et al. 

(2019) también destacan la necesidad de mayor tiempo de planificación, 
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reducción de tareas burocráticas y mayor apoyo curricular. En el contexto pe-

ruano, la insuficiencia salarial obliga a muchos docentes a buscar empleos 

adicionales, lo que dificulta su dedicación exclusiva a la enseñanza.

En cuanto a las diferencias por género, edad y ubicación geográfica, se 

encontró que los docentes varones de entre 31 a 40 años procedentes de la 

selva tienen mayor facilidad para llevar a cabo la evaluación de los aprendi-

zajes. Este hallazgo sugiere la necesidad de investigar más a fondo las po-

sibles causas, que podrían estar vinculadas a la formación profesional y las 

características regionales. Además, se revelaron diferencias significativas en-

tre los docentes jóvenes (de 19 a 30 años) y los mayores de 60 años, posible-

mente relacionadas con el uso de la tecnología. Al respecto, investigaciones 

previas indican que los docentes jóvenes poseen mayor competencia digital 

(Casal-Otero et al., 2021; Palacios-Rodríguez & Martín-Párraga, 2021; Torres-

Barzabal et al., 2022). 

Otro aspecto destacado es la diferencia entre las características de los 

docentes que participan en diplomados y aquellos que no se inscriben en 

cursos virtuales. Estudios previos sugieren que la capacitación y la aplica-

ción de metodologías innovadoras mejoran el desempeño docente (Baide & 

Montenegro, 2022; Cyrulies & Schamne, 2021; Monge & Gómez, 2023; Vera 

et al., 2023). Estas diferencias podrían impactar en la capacidad para resol-

ver problemas relacionados con la evaluación de los aprendizajes, aunque 

su verificación requiere investigaciones adicionales. Asimismo, las capacita-

ciones docentes han demostrado tener un efecto positivo en la mejora del 

proceso evaluativo, como lo señalan Amakiri e Inko-Tariah (2021) para una 

investigación realizada en Nigeria. 

Estos hallazgos resaltan la importancia de diseñar políticas educativas 

que promuevan el desarrollo profesional docente y mejoren las condiciones 

laborales. La edad del docente, su estabilidad laboral y el acceso a forma-

ción continua pueden ser factores determinantes en la implementación de  

procesos de evaluación efectivos, lo que sugiere la necesidad de seguir in-

vestigando su impacto en el desempeño docente. 

Conclusiones

Los resultados de este estudio resaltan diferencias regionales que de-

ben abordarse mediante políticas educativas específicas, centradas en me-

jorar la estabilidad laboral, fomentar el desarrollo profesional continuo y 

garantizar una distribución equitativa de recursos y oportunidades para to-

dos los docentes, independientemente de su ubicación geográfica. 

Se encontró que docentes de Lima Metropolitana y la sierra sur, así como 

aquellos de entre 19 a 50 años, perciben mayor facilidad la evaluación de los 
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aprendizajes. En contraste, docentes de la costa centro y sur, y aquellos de 

51 a 60 años, experimentan mayores dificultades. El sexo no parece influir 

significativamente en esta percepción.

Además, la condición de nombrado se asocia con percepciones de fa-

cilidad y participación en actividades formativas, mientras que la de con-

tratado por concurso se vincula con mayores percepciones de dificultad y 

menor participación en dichas actividades. Esto subraya la importancia de 

la formación continua y la necesidad de políticas educativas que fomenten 

su acceso equitativo.

La percepción de dificultad para realizar evaluaciones está relacionada 

con la dedicación de poco tiempo (entre 1 a 3 horas) a la preparación de cla-

ses, retroalimentación y evaluación, y trabajo colegiado. En contraste, la per-

cepción de facilidad está asociada con una mayor inversión de tiempo (más 

de 3 horas) en estas actividades.

Es esencial que los programas formativos para docentes incluyan mó-

dulos específicos sobre técnicas y herramientas de evaluación. Dado que la 

dificultad para evaluar no está fuertemente vinculada con la participación 

en programas formativos, esto sugiere vacíos en el contenido de estos pro-

gramas que deben ser abordados. 

El análisis de correspondencias reveló una relación compleja entre la 

formación docente, las condiciones laborales y la dificultad para realizar eva-

luaciones. Si bien los programas formativos y la participación en proyectos 

de innovación son esenciales, se requiere prestar mayor atención a las com-

petencias evaluativas de los docentes. Por lo tanto, es fundamental propor-

cionar herramientas, estrategias y capacitación adecuada para abordar estas 

dificultades y garantizar una evaluación justa y precisa del aprendizaje de 

los estudiantes. Para superar estos desafíos, es necesario mejorar las prácti- 

cas de evaluación, fortalecer la formación docente con adecuaciones re-

gionales y considerar factores externos que pueden influir en el proceso de 

aprendizaje y evaluación. En el contexto peruano, la falta de tiempo y recur-

sos, la condición laboral y la edad del docente son factores asociados con la 

percepción de dificultad en la evaluación de los aprendizajes. 

Se recomienda continuar investigando sobre las características regio-

nales que pueden influir en la ejecución de la evaluación de los aprendiza-

jes. En este contexto, la evaluación no debe concebirse como una actividad 

estática y uniforme, sino como multivariada, compleja y en constante evo-

lución. Por ende, debe ser reconocida en la medida en que aborda aspectos 

culturales, ideológicos y conceptuales socialmente aprendidos, condicionada 

por el entorno y sujeta a cambios. En términos generales, fortalecer la pro-

fesión docente requiere voluntad política y un compromiso de largo plazo 

(Alcalde, 2016).
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En cuanto a las limitaciones del estudio, la metodología empleada se 

basó en datos autoinformados, lo que podría introducir sesgos en la per-

cepción docente sobre la evaluación. Además, no se exploraron aspectos 

cualitativos que podrían enriquecer la comprensión del fenómeno. Para 

futuros estudios, se recomienda examinar con mayor profundidad la in-

fluencia de variables contextuales, como la cultura organizacional y las políti- 

cas regionales.

Los hallazgos del estudio permiten identificar rasgos comunes entre 

docentes que reportan menor dificultad para evaluar aprendizajes. Estas 

características reflejan tanto patrones organizativos como trayectorias pro-

fesionales y condiciones laborales que inciden en su capacidad evaluativa.

Como principal aporte de esta investigación, se propone un perfil del 

docente evaluador en el contexto de la educación secundaria pública pe-

ruana, basado en variables asociadas con una percepción más favorable 

hacia la evaluación, según los análisis realizados. Los docentes con mayor fa-

cilidad para evaluar presentan las siguientes características: 

•	 Estabilidad laboral, que favorece condiciones emocionales y organi-

zativas para planificar y aplicar estrategias evaluativas.

•	 Formación continua especializada, evidenciada por su participación 

en diplomados, programas focalizados y proyectos de innovación.

•	 Dedicación extraescolar, con más de tres horas semanales destina-

das a la preparación de clases, retroalimentación y trabajo colegiado.

•	 Compromiso con la mejora educativa, demostrado por su participa-

ción activa en espacios colaborativos con sus pares.

•	 Competencia digital emergente, inferida en docentes jóvenes y par-

ticipantes en cursos virtuales, con mayor disposición al uso de tec-

nologías en procesos evaluativos.

Este perfil, construido a partir de la evidencia empírica, puede orientar 

el diseño de programas de formación, acompañamiento e incentivos docen-

tes. Fomentar estos atributos contribuiría a fortalecer las prácticas de eva-

luación y mejorar los aprendizajes estudiantiles.
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