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Resumen: La evaluacion de los aprendizajes constituye un
proceso relevante de recogida de informacién para evidenciar
avances y dificultades del proceso formativo de los estudiantes;
y de las practicas pedagdgicas de los docentes, para tomar
decisiones sustantivas y oportunas para mejorar la ensefianza
y los aprendizajes. Para tal efecto, las evaluaciones de proceso
cobran relevancia por su propésito formativo. Esta investigacion
tiene por objetivo comprender los significados y practicas de
evaluacién formativa de docentes universitarios formadores de
profesores, que imparten docencia en carreras de pedagogia en
dos universidades chilenas. Para cumplir con dicho objetivo,
se realizd un estudio cualitativo de tipo descriptivo -
interpretativo, con un disefio fenomenoldgico que contempld la
aplicacién de una entrevista en profundidad y una observacién
no participante de clases a ocho docentes, cuatro de una
universidad tradicional, y cuatro de una universidad privada. Los
resultados evidencian que los docentes formadores de profesores
comprenden la evaluacién formativa como una herramienta
que tiene como propdsito la mejora del aprendizaje, pero sin
planificacién ni una definicién de evaluacién formativa, sino
mis bien son rasgos formativos que se entremezclan con un
modelo tradicional de evaluacién, donde el profesor tiene un
rol poco preciso. En sus practicas los docentes realizan acciones
de evaluacién formativa, pero las relacionan con actividades o
productos concretos. Finalmente, se concluye que los docentes
valoran la evaluacién formativa como un proceso que les permite
intervenir, corregir y modelar, pero sigue siendo pensada como
un evento o instancia, mds que un proceso reflexivo consustancial
al proceso de aprendizaje.

Palabras clave: evaluacién formativa, ensefanza superior,
docencia, formacién de docentes.

Abstract: The evaluation of learning constitutes a relevant
process of collecting information to evidence progress and
difficulties both in students training and in teachers' pedagogical
practices; it is used to make substantive and timely decisions
to improve teaching and learning. To this effect, process
evaluations become relevant because of their formative purpose.
This research aims to understand the meanings and practices
of the formative evaluation of university teachers who are
teacher trainers, who teach in pedagogy careers in two
Chilean universities. To fulfill this objective, a qualitative
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study of descriptive-interpretative type was carried out, with
a phenomenological design that contemplated the application
of an in-depth interview and a non-participating observation
of classes to eight teachers (four from a traditional university
and four from a private university). The results show that
teacher trainers understand the formative evaluation as a tool
to improve the learning process; this one would not have
planning or a definition of formative evaluation, but rather
formative characteristics intermingled with a traditional model
of evaluation with a vague teacher's role. In their practices,
teachers carry out formative evaluation actions, but they relate
them to concrete activities or products. In conclusion, the
teachers value the formative evaluation as a process that allows
them to intervene, correct, and model. However, it is thought
of as an event or instance, more than a reflexive process
consubstantial to the learning process.

Keywords: formative evaluation, higher education, teaching
profession, teacher education.

1. INTRODUCCION

En Chile, durante la tltima década, las instituciones de educacién superior se han inscrito en un marco
internacional de transformaciones, que iniciaron con el proyecto Tuningen Europa (Anguloy Redon, 2011).
A raiz de ello, las universidades chilenas han comenzado procesos de redisefio curricular, para pasar de un
enfoque tradicional a uno por competencias. Los procesos de cambio de las universidades chilenas coinciden
con las nuevas demandas educativas desencadenadas producto de la masificacién del acceso a la educacion
superior y el ingreso a la universidad de los quintiles mas vulnerables de la poblacién (Atria y Lemaitre,
2014; Zapata y Tejeda, 2016; Bernasconi, 2017). El curriculo por competencias entrega una alternativaala
transmision y evaluacion de conocimientos, en el proceso de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, ante el
escenario laboral actual, se agregan al curriculum habilidades que les permitan desenvolverse en situaciones
concretas de su campo profesional y social (Capote y Sosa, 2014).

Las transformaciones de los modelos educativos universitarios son un paso relevante para lograr
profesionales competentes, no obstante, deben ser acompafiadas de las modificaciones y adaptaciones en
la practica de ensefanza y la innovacién de la evaluacién en el aula (Coloma, 2015). En este sentido, la
evaluacién formativa es una propuesta apropiada para desarrollar un modelo de ensefianza desde el enfoque
por competencias, puesto que enfatiza en la integralidad y la autorregulaciéon de los estudiantes en sus
procesos de aprendizaje (Mejia, 2012). Sin embargo, una de las dificultades para la implementacién de
enfoques alternativos, como la evaluacion formativa, es que los docentes reconocen el concepto de evaluacion
desde un enfoque tradicional, de corte técnico administrativo y la asocian a medicién y calificacién y no a
una reflexién fundamentada sobre la calidad de aquello que aprenden los estudiantes (Contreras, 2010). Este
problema que se evidencia en los docentes universitarios a nivel general se agrava cuando se observa que un
alto porcentaje de docentes formadores de profesores utilizan sistemas de evaluacién tradicional, asociando
la calificacién a la aplicacién de un tnico examen final que, en algunas ocasiones, se acompana de un trabajo
monografico (Palacios y Lopez-Pastor, 2013).

En consecuencia, si queremos avanzar hacia practicas de evaluacién apropiadas a las exigencias laborales
de hoy o a las necesidades educativas de las nuevas generaciones, los docentes formadores de profesores
deben ser los agentes de cambio de las practicas pedagdgicas e innovar en la evaluacién como un recurso
para el aprendizaje (Sanahuja y Sdnchez—Tarazaga, 2018). En este contexto, surge la pregunta de esta
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investigacion ¢Qué significados le otorgan y cémo implementan las practicas de evaluacién formativa los
docentes formadores de profesores? Esta investigacion tuvo como objetivo comprender los significados y
précticas de evaluacion formativa de docentes universitarios formadores de profesores que imparten docencia
en carreras de pedagogia en dos universidades chilenas.

En el texto se presentan los antecedentes, organizados en tres ejes temdticos (concepciones de ensenanza
- aprendizaje, definicion de evaluacidn formativa, significados y practicas en la docencia universitaria), el
método, los resultados y las conclusiones del estudio.

2. ANTECEDENTES
2.1 Definicidn de la evaluacién formativa

La complejidad de la evaluacién en el aula responde, en parte, a las multiples definiciones y aproximaciones
practicas, instauradas en los procesos educativos. Al respecto, el uso indiscriminado de multiples conceptos
como sinénimos de evaluacién responderia a razones més politicas que lingiiisticas, pues se relaciona con
las agendas publicas, la legislaciéon y la vida de las personas en general. Por ejemplo, en educacién, el
paralelismo entre los conceptos evaluacién y calificacion es utilizado erréneamente. La calificacidn, por un
lado, consiste en, tras la recogida de informacién, materializar el juicio emitido en una nota alfanumérica
(Hamodi, 2014), mientras que la evaluacién, por otro lado, es mas compleja y la informacién que proporciona
puede retroalimentar a todos los actores educativos, incluyendo la propia institucién o el sistema educativo
completo (Escobar, 2014). De la misma manera, evaluar es considerado como una accién prolongada a lo
largo de todo el proceso de ensenanza y aprendizaje, mientras que la calificacion es una accidn esporddica,
circunstancial y habitualmente terminal (Hamodi, 2014).

El concepto de evaluacién formativa tiene un lugar en la literatura, al circunscribirse al servicio de los
procesos que se desarrollan en el aula, como una herramienta indispensable en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, en cuanto puede guiar a los estudiantes y docentes a la identificacién de errores y dificultades,
para que mejoren sus desempefios (Anijovich y Cappelletti, 2017). Desde su inicio, se ha considerado
que la evaluacién formativa permite “descubrir las deficiencias y los éxitos en las versiones intermedias de
un nuevo plan de estudios” (Scriven, 1967, p. 9). Se distingue de la evaluacién sumativa, como elemento
certificador, que se efectta al final, mientras que la evaluacion formativa consiste en una oportunidad de
mejora, definiciones que dan pie a una nueva forma de apoyo al aprendizaje a través de la evaluacion formativa
(Escudero, 2003). Black y Wiliam - quienes llevan mds de 30 afios dedicados al estudio de la evaluacién
formativa - le otorgan un sentido situado en el proceso educativo y sefialan que una clase es formativa cuando
se utilizan los desempenos de los estudiantes para decidir cémo seguir adelante con la ensenanza, es decir,
se toman decisiones con fundamento en la evidencia obtenida (Black y Wiliam, 2012). Es el propésito de la
evaluacion que obtiene la caracteristica de formativo, no las acciones, estrategias o instrumentos utilizados
por el docente, sino el sentido que le da a su practica con esas herramientas (Newton, 2007).

Existen diferentes tipos de evaluaciones que pueden tener un propésito formativo: de monitoreo,
diagnosticas y las instruccionalmente tratables (Wiliam, 2009). Las evaluaciones de monitoreo se refieren
al éxito o fracaso de las acciones de ensenanza en los desempefios de los estudiantes, informacién que
puede conducir a cambios en la instruccién para quienes no han logrado el resultado esperado. Las
evaluaciones diagndsticas permiten reconocer el estado inicial o los conocimientos previos y dificultades que
los estudiantes presentan, mientras que las evaluaciones instruccionalmente tratables entregan informacion
de las acciones que conviene tomar para mejorar las posibilidades de ensefianza y aprendizaje.

Ademis, la evaluacion formativa debe promover alos estudiantes como los duefios de su propio aprendizaje
(Wiliam, 2009), desde su capacidad de autorregulacion. La autorregulacién de los aprendizajes se refiere ala
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aptitud y habilidades de los estudiantes para ejercer un mejor control de su propio aprendizaje, considerando
clementos cognitivos, afectivos y motivacionales (Anijovich y Capelletti, 2017). Esto es muy relevante
porque entrega un nuevo objetivo a las actividades de autoevaluacion aplicadas por los docentes y enfatiza
la participacion del estudiante, en un rol activo de evaluador de su propio desempeno, es decir, el docente
no es el tnico responsable de la evaluacion formativa (Mottier Lopez, 2010). Incluso se considera que esta
regulacién debe ser intencional (Perrenoud, 2015), considerando que “cualquier regulaciéon en la mente
humana no puede ser sino una autorregulacién, al menos si se adhiere a las tesis basicas del constructivismo.
Ninguna intervencién exterior actia si no es percibida, interpretada y asimilada por un sujeto” (p. 125). Esta
reflexion es relevante, al traer a la discusion conceptual la idea de que la evaluacién formativa, como proceso
de regulacién, deberia tender volverse propia del estudiante.

Si bien, Wiliam (2009) no utiliza el concepto de autoevaluacion, lo explicita como una estrategia en la
que los estudiantes constantemente estan recibiendo informacidn acerca de la tarea, lo que puede afectar su
motivacién. Siguiendo la idea de autorregulacion en la evaluacién formativa, se agrega otro componente a la
definicién: el estudiante debe usar los resultados para su automonitoreo y mejora de su proceso de aprendizaje
(Sadler, 1989). Es fundamental la identificacién de la diferencia entre el estado actual del estudiante y alguna
meta educativa deseada y solo se considera evaluacién formativa sila informacién sobre la diferencia indicada
se utiliza para cerrar esa brecha, en ese caso la evaluacién formativa ayuda al estudiante a encontrar su propio
punto de partida y al docente a centrar su ensenanza.

Por ultimo, la retroalimentacidn se considera un eje fundamental en la literatura de evaluacién formativa
(Anijovich y Cappelletti, 2017; Sadler, 2010; Ion, Silva y Cano, 2013). En la formulacién m4s abierta, la
retroalimentacion es la informacion sobre la distancia entre el nivel actual y un nivel estidndar previamente
establecido y debe ser utilizada para acortar aquella distancia (Sadler, 1989, Ramaprasad, 1983). En
relacién a la suficiencia de la retroalimentacién, podemos senalar que los autores referidos consideran varias
caracteristicas para la conduccién y desarrollo de una retroalimentacion eficaz por parte del docente. La
retroalimentacion debe ser sistemdtica y no esporddica, para poder ayudar al alumno a desarrollar habilidades
en relacion a la autorregulacion (Anijovich, 2017). Es efectiva si ayuda al estudiante a comprender mejor
el objetivo del aprendizaje, el estado de sus logros en relacidén con ese objetivo y las maneras de acortar las
diferencias entre su estado actual y el estado deseado, ademas de a convertirse en estudiantes autorregulados
(Sadler 1989). Caracteristicas claves para concretar la idea de retroalimentacién eficaz son la modificacién
de pensamientos y acciones de quien recibe la retroalimentacion, la reduccién de diferencias entre el estado
actual y las expectativas de logro, la motivacion, variedad en las evidencias de aprendizaje y el estudiante
como un jugador activo a través de la autorregulacién (Anijovich y Cappelletti, 2017). Inicialmente las
investigaciones asociaban la retroalimentacion con la expresién de un resultado, en términos de correcto e
incorrecto, aunque para aumentar la efectividad de la retroalimentacién, tanto docentes como estudiantes
deben reconocer elementos clave de la tarea o actividad encomendada: los criterios y la calidad que se busca

(Shepard, 2006; Sadler, 2010).

a) Los criterios son entendidos como una propiedad o caracteristica que se utiliza para determinar
los pardmetros que serdn buscados en la tarea, producto o actividad desarrollada. Los criterios no
son simples de realizar (Sadler, 2010), pues unos pueden ser muy simples y otros, extremadamente
abstractos. Por ello, los criterios necesitan de la reflexién y socializacidn de los docentes y estudiantes,
lo que se convierte en una ayuda para el aprendizaje en la medida que permite entregar informacién
sobre una carencia en la produccién/accién del estudiante (Shepard, 2006).

Los estdndares de calidad se refieren a los puntos méximos o deseados del trabajo, producto o
actividad que se desarrolla. El concepto de calidad es mds bien abstracto y se determina sumando las
caracteristicas y la medida de cada una de ellas (Sadler, 2010).
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A este respecto, muchos autores coinciden en que la rtibrica es una gufa de la retroalimentacién (Anijovich
y Capelletti, 2017; Pérez et al., 2017; Martinez Rizo, 2013; Shepard, 2006) y su construccion puede ayudar
a concretar en un instrumento los criterios y estdndares de calidad para un determinado producto o el
desarrollo de una actividad, en un caso particular (Sadler, 2010).

Hamodi (2014) considera dentro de los procedimientos de evaluacién: los medios, las técnicas y los
instrumentos de evaluacién. Los medios corresponden a las producciones de los alumnos, que seran la
evidenciay pueden tener distintos formatos, orales, escritos o un desempefio practico. Las técnicas se utilizan
para recoger la informacién de aquellas producciones de los estudiantes y pueden estar mediadas o no,
por la intervencion del estudiante. Por tltimo, los instrumentos son las herramientas donde se plasma la
informacién recogida y pueden ser multiples (Hamodji, 2014).

2.2 Concepciones sobre ensefianza y aprendizaje: elementos relevantes en el pensamiento
del docente y la evaluacion

Las acciones de los docentes estan relacionadas con las concepciones que tienen sobre la ensefanza vy el
aprendizaje (Prieto y Contreras, 2008; Gonzélez, 2010; Martinez Rizo, 2013). Las percepciones de los
docentes sobre el foco de su ensefanza varfan desde la transmisién de la informacién a la expansion
conceptual (Calderén Flindez, 2018) y estas pueden estar centradas en el profesor, lo que coincide con
metodologias expositivas, y, por el contrario, centradas en el estudiante, con actividades que generen
aprendizaje activo, discusion y reflexion de parte de los estudiantes (Gonzélez, 2010).

Al respecto, se pueden identificar cinco tipos de concepciones sobre el aprendizaje a) como incremento de
conocimiento; b) como memorizacidn; ¢) como adquisicién de hechos o métodos; d) como abstraccién de
significados y €) como proceso interpretativo (Calderén Flandez, 2018).

En Chile, Hawes (2002) concluyé que las concepciones sobre la ensefianza estén orientadas a la
transmisién de contenidos y a producir cambios conductuales en los estudiantes; ademas de que destaca el
valor que tiene para los docentes la relacién profesor — alumno, indica que la asimetria mantiene control
y poder en manos de los docentes, quienes no valoran el aprendizaje cooperativo o colaborativo, pues lo
conciben como un acto individual. En este sentido, los cambios en las acciones de los docentes no solo
dependen de la formacién continua que se les brinde, puesto que las concepciones son complejas de modificar.

Anijovich y Capelletti (2017) revisaron varios estudios que coinciden en la implicancia que tienen las
creencias de la ensenanza sobre las concepciones, y estas, sobre sus précticas de evaluacién. Por ejemplo, en
educacién secundaria la evaluacién tiene sentido de certificacién y aprobacién para el siguiente nivel, asociada
también a exdmenes y/o prucbas objetivas (Buendia Eisman, Carmona Ferndndez, Gonzalez Gonzilez, y
Lépez Fuentes, 2012). Respecto a las concepciones de evaluacion de docentes universitarios, se evidencia
que mantienen creencias asociadas al sentido mas tradicional de la evaluacién, es decir, mds como un
medio de control que como herramienta que orienta las decisiones de sus practicas en el aula (Prieto y
Contreras, 2008). Por ejemplo, un estudio sobre las concepciones de los docentes universitarios en carreras
de salud, sefiala que estas son multiples y que varian desde la entrega de informacién, hacia la mediacién del
contenido y la promocién de procesos de autorregulacion en el estudiante, aunque, esta tltima concepcién
es de un grupo minoritario de docentes (Lépez, Merlo Fuentes, Piccioni y Lépez-Vernengo, 2017). Las
autoras realizan un perfil docente, caracterizan las concepciones de ensefianza y describen las acciones que
los docentes realizan en la prictica educativa, asociada a cada tipologia. Los perfiles de los docentes se
clasifican en: docente transmisor cuyo propdsito al ensenar es entregar informacion y la tarea del estudiante
es reproducir pasivamente la entrega; docente entrenador, que interviene y actta sobre las actividades que el
estudiante y tiene un perfil de reproductor, pero activo; y docente tutor, que promueve y gestiona los procesos
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metacognitivos y de autonomia, donde el estudiante debe tomar decisiones de qué aprender y cémo hacerlo
(Lépezetal, 2017)

En conclusion, las acciones de los docentes en su préctica educativa estdn mediadas por las creencias que
mantienen sobre ensefianza, que pueden estar centradas en la transmision de los contenidos, hacia un extremo
y en la profundizacién conceptual de los estudiantes, en el otro. Por tltimo, la literatura plantea la relacién
entre las creencias de los docentes sobre la ensefianza y la evaluacién.

2.3 Significados y pricticas de la evaluacién formativa en los docentes universitarios

En esta investigacion, el constructo significado se suscribe a la sociologia fenomenolégica de Schiitz (1932),
donde los significados se construyen basados en las distinciones cualitativas que los sujetos pueden reconocer
en las acciones de su vida diaria. Los significados de los sujetos no residen en sus vivencias cotidianas, sino en
la interpretacion reflexiva que hacen de ellas, dotindolas de valor y sentido. Lo anterior senala dos puntos
importantes en la investigacion educativa: lo primero es que no podemos separar los significados de los
docentes de su vida cotidiana y lo segundo es que la emergencia de aquellos significados se dara en la reflexion
profesional que realice el docente de las vivencias cotidianas. En consecuencia, se comprenden los significados
de evaluacién formativa a partir de la reflexién de los docentes en el contexto de su practica educativa
cotidiana y su biografia personal y profesional, pues es un componente relevante y diferenciador.

En la misma linea del trabajo de Schiitz, las vivencias sirven a la construccién del significado, asi como
el significado puede llegar a ser “rutinas en su depdsito general de conocimiento” (Vergara, 2016, p. 80).
Lo anterior es relevante en la comprension del significado para la investigacién en educacion: los docentes
construyen, en sus acciones habituales o rutinarias, aquello que le es significativo, lo que puede llegar a ser un
banco de conocimientos, sin que necesariamente sean correctos o se sustenten en el estudio de la pedagogia.

La prictica docente es la manera unica y particular en la que un profesor hace las cosas (Cid, Pérez y
Zabalza, 2013), es decir, es un conjunto de acciones que el docente ejecuta para el desarrollo del ¢jercicio de
la docencia, apoyada de determinados medios y recursos (Vergara, 2016).

Otro elemento relevante en relacién a la practica docente es la separacién de practica declarada y préactica
real. La mayor parte de las investigaciones en el ambito de las pricticas se desarrolla a través de los discursos
relativos a ellas, es decir, lo dicho sobre lo hecho. Las practicas reales se recogen a través de la observacién y
en una situacién de aula, puesto que el acto de observar puede provocar modificaciones en las acciones de
docentes y estudiantes (Pérez, Sarmiento y Zabalza, 2012). Ast mismo, se debe considerar que las practicas
de ensenanza no se limitan a lo que sucede en clase, sino que estd constituida por una fase previa y otra fase
posterior (Cid, Pérez y Zabalza, 2013).

En sintesis, las practicas de los docentes seran comprendidas como las acciones, estrategias o recursos que
el docente declara como evaluacién formativa, y lleva a cabo y utiliza en el espacio del desarrollo de la clase.

3. METODO

El método de la investigacion se fundamenta en el paradigma cualitativo (Valles, 1999) y el enfoque es
descriptivo — interpretativo, dado que el objetivo del estudio es comprender los significados y précticas de
la evaluacién formativa de docentes formadores de profesores. El enfoque permite describir las situaciones
desde la perspectiva de los docentes y sus cotidiancidades. Consecuente con lo anterior, el disefio considera
la perspectiva fenomenoldgica (Schiitz, 1932), que permite investigar la realidad desde la construccion de las
interpretaciones de los docentes sobre la evaluacion formativa en su desempeno cotidiano, y también de las
interpretaciones de la investigadora sobre las acciones de los sujetos dentro del aula, a partir de la observacion.
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3.1 Participantes

Se seleccionaron docentes de dos instituciones cuyas caracteristicas representaban contextos diferentes en
el escenario de la Educacién Superior en Chile. La primera institucién pertenece al grupo de universidades
publicas, no estatales y es miembro del Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH), creada
con anterioridad a las reformas de 1980. La segunda institucién integra el grupo de universidades privadas que
surgen a partir de 1989, época de la proliferacién de instituciones de educacién superior privadas (Zapatay
Tejeda, 2016). Ambas instituciones estdn adscritas al Sistema Unico de Admisién, que regula el ingreso de los
estudiantes mediante una tinica Prueba de Seleccién Universitaria (PSU). Aunque las universidades privadas
se incorporaron hace unos anos atrds, les permitié acceder al sistema de gratuidad, por lo que reciben en sus
nuevas cohortes gran cantidad de estudiantes pertenecientes a los dos primeros quintiles socioeconémicos.
En relacién a la seleccién de los docentes, esta fue una muestra no probabilistica e intencionada
(Herndndez et al, 2014), ademds de accesibilidad, para grabar las clases de los docentes, donde se opté por
realizar una seleccién por conveniencia, teniendo en cuenta la disponibilidad de los docentes a participar
del estudio. Los criterios para la seleccién se centraron en la homogeneidad del grupo, incluyendo las
siguientes caracteristicas: docentes con pregrado de formacién pedagégica (1), especializacién en educaciéon
(2), excluyendo postgrados en evaluacidn, con experiencia en el sistema escolar (3), trayectoria en docencia
universitaria (4), y que realizaran clases en el primer ciclo de formacién en carreras de pedagogta (5).

3.2 Técnicas de recoleccidon de datos

Considerando la naturaleza de los datos que se necesitaban levantar, se escogieron dos técnicas de recoleccion
de la informacidn: la entrevista en profundidad focalizada y la observacidén no participante, a través de la
grabaci6n de una clase.

Laentrevista en profundidad se focalizé en torno ala temética de la evaluacién formativa y permiti6 que los
docentes pudieran describir sus acciones en situaciones de aula, dotdndolas de significado, aportando valiosa
informacidn desde su propia subjetividad. La observacién participante se realizo, a través de la grabacién
audiovisual de una clase, lo que permiti6 explorar las pricticas de evaluacién formativa reales de los docentes
para caracterizar su implementacion.

3.3 Procedimientos de analisis

Considerando el objetivo del estudio, el anlisis de la informacién se realizé a través del andlisis de contenido
deductivo (Mayring, 2000), técnica que permiti6é formular categorias previas, derivadas de la teorfa para
conectarlas con los discursos de los docentes en las entrevistas y con las transcripciones de los segmentos de
los videos de clase (Mayring, 2000; Céceres, 2003). Estas categorias son las siguientes:

a) Roldel docente en la universidad: Concepciones de los docentes sobre la ensenianza y el aprendizaje
que inciden en sus précticas de aula. Las subcategorias son: 1. Transmisién de contenidos. 2. Cambios
conductuales.3. Ampliacién conceptual

Concepto de evaluaciéon formativa: Conocimientos tedricos sobre los elementos base en la
evaluacién formativa y las implicaciones de su puesta en practica. Las subcategorias son: 1.
Conocimientos tedricos de evaluacion formativa. 2. Implicaciones practicas en el aula

Propésito de la evaluacién formativa: Objetivos y fines de la evaluacién formativa. Las
subcategorias son: 1. Centrado en la mejora. 2. Centrado en la calificacién. 3. Relacionado a las
concepciones de ensenanza y aprendizaje
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Pricticas de evaluacién formativa declaradas: Acciones, actividades o recursos que los
docentes declaran como evaluacién formativa utilizada en su clase. Las subcategorias son: 1.
Retroalimentacién. 2. Estrategias de recoleccién de informacién 3. Uso de la informacién para la
mejora

Précticas de evaluacién formativa implementadas: Acciones, estrategias o recursos que el
docente utiliza, observados en el desarrollo de un segmento de la clase. Las subcategorias son los
procedimientos de evaluacién: medios, técnicas e instrumentos de evaluacién.

Launidad de analisis de las entrevistas fueron unidades temdticas (Fernandez, 2006), cuya seleccion textual
reflejard una unidad de significado relacionada con las categorias previamente establecidas (Céceres, 2003).
Estadecision se toma, luego que en la primera lectura general de las textualidades se notara que el sentido de las
estructuras no era regular. Posteriormente se realiza un proceso de integracién de categorias o subcategorias,
considerando aquellos nodos similares o que apuntaban a una misma categoria, o bien, que la textualidad de
las entrevistas debfa contener ideas mdas concretas, por lo que se fusionaron en pérrafos més extensos.

Por su parte, en el caso de las observaciones a través de la grabacion de clase, primeramente, se revisaron las
grabaciones de manera general y luego se seleccionaron seis grabaciones que estaban podian ser analizadas.
Con el fin de recoger la heterogeneidad, de los momentos y segmentos de la clase de la misma cantidad de
docentes en cada universidad, se escogieron para su transcripcidn, por institucién: una grabacién del inicio
de la clase y una grabacion del desarrollo de la clase: cuatro grabaciones en total.

Por tltimo, para la codificacién de las transcripciones de la observacién de la grabacion de clase, se
considerd como unidad de andlisis, las textualidades que reflejaran las categorias previamente establecidas,
que variaron de frases a subparrafos.

4. RESULTADOS

Los resultados del andlisis se concentran en tres dimensiones principales: significados de evaluacién
formativa, practicas de evaluacion formativa declaradas y pricticas de evaluacion formativa implementadas.
En la tabla 1 se presenta un resumen de aquellas dimensiones y sus principales categorias, posteriormente, se
presentan los resultados més relevantes:

TABLA 1
Dimensionesy subcategorias

Dimension Subcategorias
Propdsito v definicidn de lo formativo

Significados de evaluacién formativa  Rol del estudiante en 1a evaluacion v en el aprendizaje
Eol del docente en la evaluacion v 1a ensefianza
Recoger informacidn

Fracticas de evaluacion formativa, Reformular 1a ensefianza

declaradas Retroalimentar
Democratizar la evaluacion
Contexto

Practicas de evaluacion forrmativa

implermentadas Medios, técnicas o instrumentos

Eetroalimentacion oral

Elaboracién propia
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4.1 Significados de evaluacién formativa

Propésito y definicién: los resultados evidencian que los docentes formadores de profesores no concretan
explicitamente un propésito ni una definicion de evaluacién formativa, sino mas bien son rasgos formativos
que se entremezclan con un modelo tradicional de evaluacién. Un rasgo formativo en el discurso de los
docentes es la diferenciacién que realizan sobre las pricticas de evaluacién formativa, del propédsito sumativo
de calificar o certificar los aprendizajes del estudiante, incluso mostrandose como antagénicos en el discurso.
Otro elemento relevante es que los docentes consideran la evaluacién como una herramienta u oportunidad
en el aprendizaje.
Puntualizando lo senalado anteriormente, los docentes indican de la evaluacién formativa como:

“un proceso en que el estudiante vea luego, cudles fueron esas fallas, cudles fueron esos aciertos, cudles fueron esos elementos
no alcanzados” (docente 4).

“es una forma también de aprender, no sélo una forma de verificar cuidndo aprendemos, que lo es, pero también es una en
st misma una actividad de aprender” (docente 7)

“esa retroalimentacién posterior de voy a ver que fue qué te pasd, y dénde ver dénde estén esas posibilidades de
mejora” (docente 2)

En las textualidades anteriores podemos interpretar los propésitos centrados en la mejora del proceso de
ensefianza y aprendizaje, rasgo propio de la evaluacién formativa. Destaca el discurso del docente 7 quién
pone a la evaluacién formativa como una actividad de aprendizaje. Los docentes describen:

“recoger informacién para saber quiénes son y desde ahi plantearme, como una primera vista” (docente 6)

“Preguntarles qué cosas no saben me permite saber con quiénes estoy trabajando, que es lo que saben, que es lo que no saben
y

(docente 5)

“al comienzo cuando uno cierto, invita al alumno a decir, bueno que hemos visto o quien me puede decir o poner en
antecedente o hacer una resefia de lo que vimos la clase pasada” (docente 3)

En conclusién, las definiciones anteriores no se relacionan con la definicién conceptual de evaluacién
formativa como proceso planificado de recoger informacién intencionadamente.

Rol del estudiante: Los docentes ven como una dificultad para la implementacion de la evaluacién
formativa, la poca valoracién de las instancias formativas por parte de los estudiantes, pues estos no participan
en actividades que no conllevan calificacién. Es decir, los docentes separan las instancias formativas de las
calificadas y esperan que el estudiante asista a todas las instancias de evaluacién y que las valore por igual. En
suma, los docentes plantean que el desempeno de los estudiantes estd mediado por la calificacién, por lo que
se dificulta la generacion de instancias de retroalimentacidn, previas a la entrega de los productos.

Rol de los docentes en la evaluacion: se encuentra estrechamente relacionado con sus concepciones sobre
la ensenanza. De acuerdo con el perfil y sus caracteristicas, los discursos de los docentes se concentran
mayormente un perfil de docente entrenador; en tanto su rol en la evaluacion formativa es monitorear las
acciones de los estudiantes en actividades que se les encomiendan.

4.2 Practicas de evaluaciéon formativa

Précticas declaradas: Los resultados sobre las practicas de evaluacién formativa que los docentes declaran
realizar se relacionan con actividades concretas. Los docentes parecen més preocupados de las actividades
que el estudiante debe desarrollar que de la transmisién de la informacidn, lo que es un cambio del modelo
tradicional de ensefianza. Su foco no parece estar en levantar evidencia de aquellas actividades para mejorar el
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aprendizaje, sino que recoger informacion respecto al desempeno actitudinal o de satisfaccion del estudiante
esuna practica que asocian con el avance de la actividad que estdn desarrollando. En este contexto, senialan que
su instrumento de recoleccién de informacién es principalmente la pregunta oral. Por ejemplo, los docentes
senalan:

“yo les voy pidiendo los avances, las entregas ademds eran las evidencias” (docente 1)

“qué han aprendido, qué ha hecho bien el profesor, qué les ha faltado, qué les gusta, qué cree usted... y eso me sirve como
retroalimentacién” (docente 3)

En cuanto a reformular la ensefianza, los cambios estdn referidos principalmente a modificar la actividad,
los productos solicitados a los estudiantes o los instrumentos de evaluacién utilizados. Se observa en las
declaraciones que el proceso no es sistematico ni intencionado en la practica ni reflexivo, sino mds bien se
trata de cambios instrumentales. Por ejemplo:

“me he dado cuenta que, en realidad, en algunos casos no me estd funcionando, me ha obligado o me ha llevado a cambiar
el producto solicitado” (docente 1)

Laretroalimentacién se concentraen la oralidad y las interacciones muestran versatilidad dentro de la clase.
La retroalimentacion escrita se utiliza mayormente al término de una unidad, luego de una prueba sumativa
o la entrega final de un producto. En algunas ocasiones, la retroalimentacién considera pautas o ribricas y
se orienta a entregar informacion al estudiante sobre errores y aciertos en el desarrollo de una actividad o
producto, aclarando instrucciones o etapas de desarrollo. Por ejemplo, los docentes sefialan:

“pero una me llama, esa persona me dice, esto, ya entonces qué piensan ustedes, ya yo pienso esto, acd silencio, la que me
llamé, ya es que tenemos duda, entonces empiezo ahi a hacer la légica de explicacién” (docente 1)

“pero yo les entrego el ensayo, proyecto la pauta y todo el cuento, que la pauta también la conocen antes de hacer el
ensayo” (docente 6)

“Entonces yo hacfa una ronda con cada uno vy ellos venfan con su computador, con su celular o venian con su papel:
(Reproduce didlogo con alumno) "Esto es lo que hecho" entonces lo lefamos juntos, "pero :qué quicres decir con
esto?” (docente 7)

En cuanto a democratizar la evaluacién, la coevaluacién para los docentes es importante pues la
retroalimentacién de un par es valiosa para los estudiantes. Aun asi, solo una docente desarrolla
coevaluaciones como actividad dentro de su planificacién, mientras que el resto de los docentes la declara
como una actividad mds esponténea que ocurre en el aula. La construccién conjunta de la evaluacién solo
se refleja en el acuerdo de fechas de entrega y la aplicacién de pruebas, pero no en los criterios o estandares
de evaluacién.

“entonces entendian y se podia construir porque entre ellos se producia el debate, "no, no ves que es asi y asd" y ellos mismos
se retroalimentan y eso yo lo encuentro muy bueno, porque yo vefa discusiones en los grupos” (docente 5)

En sintesis, de las practicas de evaluacién formativa declaradas, se evidencian acciones de intervencion,
modelamiento o ajuste sobre las actividades que le plantean al estudiante o los productos que se desprenden
de ellas.

Précticas implementadas: Los resultados sobre la caracterizacién de las practicas de evaluacién formativa
implementadas porlos docentes en sus clases, en relacion al contexto las clases tienen caracteristicas diferentes
entre si, incluso aquellas que tienen estructuras similares. Por ejemplo, dos de las clases analizadas tienen una
estructura expositiva, sin embargo, las interacciones con sus estudiantes son diferentes.

En una de las clases de estructura expositiva, el docente continuamente realiza exposiciones bastante
extensas, sin embargo, las fracciona, pasando por los grupos conformados y formulando preguntas sobre el
texto o sobre cémo avanzan en la actividad seleccionada. Mientras que, en la otra clase, la docente permanece
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en frente en todo momento y sus preguntas son realizadas a la audiencia en general, sin precisar a un
estudiante, con un sentido mds retdrico.

Asimismo, se describen otro tipo de estructuras de clase, diferentes a la expositiva. En una de ellas, llama
la atencidn la coevaluacién como centro de la clase, aunque sea fuertemente mediada por la docente.

Respecto ala tltima clase, se trata de una actividad escrita que realizan las estudiantes de manera auténoma
en todo su desarrollo y cuenta con una instancia de retroalimentacion docente-grupo.

En relacién alos procedimientos y recursos de evaluacion, los resultados muestran que solo una de las clases
presenta estos los siguientes tres elementos: medios, técnicas e instrumentos, que se presentan a continuacion:

e Medios: Trabajo escrito con 8 preguntas de un caso que las estudiantes entregaran en formato digital
en una fecha posterior al término de la retroalimentacion del taller de la clase realizada.
Técnicas: Didlogo-entrevista con los grupos de acuerdo a preguntas cuestionadoras de las
respuestas dadas por las estudiantes a las preguntas asociadas al caso presentado.
Instrumentos: Rubrica para el trabajo y cuestionario on line fuera del aula que la docente explica al
iniciar la clase. El cuestionario estard disponible por una semana para que las estudiantes lo realicen
en sus horas de trabajo fuera del aula.

Los demas docentes presentan algunos elementos, pero no parecen estar conectados entre si. En una de las
clases que destaca, la docente no utiliza ningin elemento de la practica de evaluacién formativa, ademds de
preguntas retdricas que no parecen levantar informacién.

En relacién con la retroalimentacion oral, los resultados sefialan que, en el caso de las clases expositivas, se
caracterizaron las preguntas “de apertura”, puesto que los docentes realizan las preguntas, sin intencién de
utilizar la respuesta como informacién relevante para observar el avance del aprendizaje. Las preguntas son
utilizadas para intencionar la atencién del estudiante hacia un tema. En el caso de la clase con coevaluaciéon
entre pares, la retroalimentacién se basa en preguntas a la audiencia para que entreguen feedback a su
compaiero sobre el desempeno presentado en el video. Se infiere un esfuerzo por obtener comentarios més
alld de la pauta de presencia o ausencia de los criterios de la pauta.

El dltimo caso corresponde a la clase de retroalimentacién en grupos, en la que la docente recoge las
respuestas que presentas las estudiantes, les entrega informacion sobre la calidad de ellas y lo que les falta para
cumplir con ello. El feedback que entrega la docente implica informar que la respuesta presenta problemas,
indicdndole a la estudiante “no te saltes etapas”, luego también vuelve a preguntar o a dar una instruccién més
precisa, pero en funcién del proceso de reflexién de las estudiantes en torno al caso, no solo de la pregunta
que fue el estimulo que provocé el didlogo.

5. DISCUSION

En relacion alos significados que los docentes formadores de profesores otorgan a la evaluacion formativa, se
construye en funcién de tres conceptos centrales: definicidn, propdsito y roles de los docentes y estudiantes
frente a la evaluacién formativa. Los resultados concuerdan con la idea de insertarla en la secuencia did4ctica
como una actividad para el aprendizaje (Mottier Lépez, 2010, Perrenoud, 2015), sin embargo, los docentes
no hacen alusién a recoger evidencia para orientar la mejora ni para respaldar sus decisiones como docentes y
ayudar a los estudiantes a precisar sus dificultades, caracteristica central de la evaluacién formativa (Wiliam,
2009; Popham, 2013; Black y Wiliam, 2009). La evaluacién de aprendizajes de docentes noveles permite
sefialar que estos mantienen “tendencias formativas” puesto que existen elementos que se acercan a un
modelo de evaluacién formativa y otros que se alejan (Garcia-Prieto, Pozuelos-Estrada y Alvarez-Alvarez,
2019). En este sentido, los docentes formadores de profesores no concretan explicitamente una definicién
de evaluacién formativa. En cuanto al rol del docente en la evaluacién formativa este parece menos preciso,
orientado a monitorear y orientar las actividades de los estudiantes. Ademis, se visualizan sus creencias



RevisTA EDUCACION LAS AMERICAS, 2020, 10(2), AGosTo-DIiCIEMBRE, ISSN: 0719-7128

sobre la ensefianza, con un perfil docente entrenador, cuyo rol es guiar, mediar y modelar las actividades de
aprendizaje (Lopez etal., 2017). A laluz de los cambios curriculares en las universidades chilenas, los docentes
se han visto en la necesidad de revisar e incorporar pricticas de evaluacién diferentes a las tradicionales (Vallés,
Urefa y Ruiz, 2011), sin embargo, en su discurso, estos cambios se infieren como rasgos formativos que
se entremezclan con el modelo tradicional de evaluacién. Es importante sefalar que las nuevas formas de
ensefianza y evaluacién estdn permeando el discurso de los docentes y sus acciones también.

Respecto al rol de los estudiantes, aun cuando los docentes senalan la autoevaluacién de los alumnos
como algo relevante, es mds a menudo un dispositivo para ahorrar tiempo, que una forma de involucrar a los
alumnos en su propio aprendizaje (Broadfoot, Daugherty, Gardner, Gipps, Hatlen, James y Stobart, 1999).
Al respecto, no es usual que se aliente a los alumnos a comprender los objetivos o metas de aprendizaje y
menos que se involucren en evaluar hasta qué punto han logrado alcanzarlos. En este sentido, las expectativas
de los docentes son muy relevantes, pues todos seialan que su meta es que los estudiantes sean sujetos capaces
de autorregular su aprendizaje, de autoevaluarse y coevaluar a sus pares, que para algunos autores es una
de las caracteristicas fundamentales de la evaluacién formativa (Perrenoud, 2015; Mottier Lopez, 2010) e
inclusive "compartida" para la implicacién de estos (Angelini, 2016). Sin embargo, la mejora no parece estar
fundamentada en la recoleccidn de informacién de cémo y cudnto aprenden los estudiantes.

En las practicas de evaluacién formativa declaradas se aprecian acciones de intervencidén, modelamiento o
ajuste, donde el profesor acttia como un entrenador que dirige las actividades (Lépez et al, 2017), a través de
intervenciones en la clase, pero no se observa una reflexién sobre los ajustes o los avances de los estudiantes.
Por su parte, las pricticas de evaluacién formativa implementadas se caracterizan en la estructura de sus clases
y los recursos utilizados por los docentes. Las clases presentan estructuras expositivas, de trabajo en grupos
y coevaluacién de entre pares.

Los resultados son relevantes para comprender el desafio de las pricticas de evaluacidn formativa, como
levantar informacién a través de acciones intencionadas por los docentes ¢ insertas en las secuencias de
ensefianza y aprendizaje (Mottier Lopez, 2010). La respuesta a este desafio se encuentra en el propdsito del
levantamiento de la informacién: los resultados son utilizados para reflexionar y mejorar la ensefianza y el
aprendizaje, lo que les da utilidad y sentido a las acciones (Black y Wiliam, 2012). Al respecto, se plantean una
serie de beneficios en el aprendizaje del uso de la coevaluacién y el feedback. La coevaluacion permite que los
estudiantes puedan adquirir habilidades evaluativas al tener que enfrentarse a los criterios de calidad desde
el rol de evaluador. Ademas, van profundizando su comprension sobre lo que se espera de ellos, el lenguaje
técnico o la conceptualizaci(')n tedrica que se requiere conocer para poder dar retroalimentacién y que esta
tenga algtin efecto (Sadler, 2010; Sadler, 2013).

6. CONCLUSIONES

La investigacién tuvo como objetivo comprender los significados y practicas de evaluacién formativa de
los docentes formadores de profesores, para lo cual, se realizé un disefio metodolégico que permitiera a los
docentes, interpretar y reflexionar sobre sus acciones en torno a la evaluacién formativa, construyendo el
significado y las précticas en el discurso de sus rutinas cotidianas en el aula.

Los resultados de la investigacién son relevantes en la medida que puedan ilustrar al campo del
conocimiento especifico cémo se desarrollan las pricticas de evaluacién formativa en docentes universitarios
formadores de profesores, puesto que es un drea menos explorada que otros niveles del sistema educativo
chileno. Por su parte, laimplementacion de la evaluacién formativa es un elemento necesario en el contexto de
lainnovacién curricular y del enfoque por competencias, por lo que los resultados pueden resultar ttiles como
orientacién a los centros de desarrollo pedagégicos de las universidades chilenas para futuros estudios, que
contemplen, por ejemplo, los posibles impactos del Nuevo Sistema Nacional de Evaluacién de Aprendizajes



CATHERINE ORELLANA ORELLANA. SIGNIFICADOS Y PRACTICAS DE EVALUACION FORMATIVA DE LOS DOCENTES FORM...

(Agencia de Calidad de la Educacidn, 2018), que promueve la evaluacion formativa, a partir de recursos y
mejoras en las orientaciones para su implementacién.
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