ESTUDIOS FONIDE

MINEDUC

FONDO DE INVESTIGACION Y DESARROLLO EN EDUCACION
DEPARTAMENTO DE ESTUDIOS Y DESARROLLO

DIVISION DE PLANIFICACION Y PRESUPUESTO

MINISTERIO DE EDUCACION

INFORME FINAL

UN INSTRUMENTO ONLINE PARA EVALUAR

COMPETENCIAS EVALUATIVAS DE DOCENTES DE EDUCACION BASICA

INSTITUCION ADJUDICATARIA: PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE
INVESTIGADORA PRINCIPAL: LORENA MECKES GERARD

EQUIPO DE INVESTIGACION: CARLA FORSTER, MARIANELA NAVARRO, ENRIQUE INOSTROZA
PROYECTO FONIDE: FX11668

SANTIAGO, 2018

Secretaria Técnica FONIDE, Departamento de Estudios y Desarrollo. Division de Planificacién y Presupuesto, MINEDUC.
Alameda N.2 1371, Piso 8. E-mail: fonide@mineduc.cl/web: www.fonide.cl



INFORME FINAL FONIDE FX11668

MONTO ADJUDICADO: $ 42.225.133
NUMERO DE DECRETO: 1564

FECHA DEL DECRETO: 01/12/2016

INCORPORACION O NO DE ENFOQUE DE GENERO: No
TIPO DE METODOLOGIA EMPLEADA: MIXTA
CONTRAPARTES DEL CENTRO DE ESTUDIOS: Paula Guardia (CE), Maria Angélica Mena (UCE)

LAS OPINIONES QUE SE PRESENTAN EN ESTA PUBLICACION, ASI COMO LOS ANALISIS E
INTERPRETACIONES, SON DE EXCLUSIVA RESPONSABILIDAD DE LOS AUTORES Y NO REFLEJAN
NECESARIAMENTE LOS PUNTOS DE VISTA DEL MINEDUC.

LA INFORMACION CONTENIDA EN EL PRESENTE DOCUMENTO PUEDE SER UTILIZADA TOTAL O
PARCIALMENTE MIENTRAS SE CITE LA FUENTE.

ESTA PUBLICACION ESTA DISPONIBLE EN WWW.FONIDE.CL



http://www.fonide.cl/

INFORME FINAL FONIDE FX11668

INDICE
1. INTRODUCCION 5
2. ANTECEDENTES Y CONTEXTUALIZACION 5
2.1. Importancia de la evaluacion en el aprendizaje 6
2.2. Las practicas evaluativas de los docentes 7
2.3. Relevancia de la evaluacion en aula para las Politicas Publicas 9
3. PREGUNTAS DE INVESTIGACION 9
4, HIPOTESISUOBJETIVOS 9
4.1. Objetivo general 10
4.2 Objetivos especificos 10
5. MARCO TEORICO O CONCEPTUAL 10
5.1. Recoger evidencia sobre el aprendizaje 10
5.2. Analizar e interpretar evidencias de aprendizaje 12
5.3. Retroalimentar formativamente 14
5.4. Certificar o calificar el aprendizaje logrado 16
5.5. Laevaluacién de aprendizajes como parte del conocimiento pedagdégico del
contenido 17
6. METODOLOGIA 18
6.1. Etapal: Definiciondelmarcode evaluaciony construccion de losinstrumentos
Piloto
6.2. Etapa 2: Aplicacion piloto de los instrumentos 18
6.3. Etapa 3: Andlisis de datos y ensamblaje de instrumentos definitivos 35
7. RESULTADOS 36
7.1. Prueba piloto de competencias evaluativas: seleccion de preguntas para el reporte
piloto 36
7.2. Disefio del reporte de resultados alos sujetos que respondieron version piloto 39
7.3. Prueba definitiva onliney reporte 41
7.4. Cuestionario de practicas evaluativas 43
7.5. Cuestionario definitivo de practicas evaluativas 45
8. CONCLUSIONES 45
9. RECOMENDACIONES DEPOLITICA PUBLICA 48
REFERENCIAS 50



INFORME FINAL FONIDE FX11668

Resumen

Se desarroll6 una propuesta de instrumento de medicion online del nivel de
competencias de profesores de primer ciclo basico en evaluacion de aprendizajes. Este
instrumento tiene por objetivo realizar o complementar un diagndstico de necesidades de
formacion continua en este ambito. En este instrumento se presentan tares para evaluar las
habilidades de los docentes para: recoger evidencia sobre el aprendizaje, analizar e
interpretar evidencias de aprendizaje, retroalimentar formativamente, y certificar o calificar
el aprendizaje logrado. Esta propuesta de dimensiones a considerar y sus respectivos
indicadores o manifestaciones se realiz6 a partir de la revisibn documental, y de
instrumentos disponibles para evaluar el desempefio docente y la alfabetizacion en evaluacion
de aprendizajes; la realizaciébn de sesiones de consulta a expertos y el analisis de
evidencias disponibles de Docente M&s y Asignacion de Excelencia Pedagobgica. El
instrumento actualmente disponible online, consiste en 20 tareas de evaluacién y un reporte
automatico que recibe el docente después de concluirlo. Este es el resultado de la seleccion de
preguntas a partir de la aplicacion piloto una muestra de 398 docentes que respondieron 42
items distribuidos en dos formas. Adicionalmente, como resultado del proyecto se obtuvo
un cuestionario de autorreporte validado, también a través de la misma aplicacion piloto,
también disponible online, el que sera de utilidad para estudiar las practicas evaluativas de
los docentes.

Palabras Claves: evaluacion de aprendizajes-profesores de educacién basica o primaria.
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1. INTRODUCCION

El documento que se presenta a continuacion comienza con una contextualizacién de
las competencias docentes de evaluacién a partir de antecedentes empiricos y tedricos; es
decir, como se entienden las competencias evaluativas de los docentes; como se han
investigado; y cuales son las principales conclusiones de estudios que contribuyen a elaborar la
propuesta de interés. Por lo tanto, el objetivo de este apartado es caracterizar la situacion
actual respecto a los avances en el conocimiento sobre este tema, argumentar su
relevancia en el contexto nacional (ej. para la formulacion de politicas publicas) e
introducir los objetivos del proyecto.

Posterior a la presentacién del objetivo general y los objetivos especificos, se desarrolla el
marco teérico basado en la revision de literatura sobre las dimensiones que conforman el
constructo a evaluar. Este marco sustenta la operacionalizacién de las dimensiones que se
evaluan mediante los instrumentos.

A continuacién del marco tedrico, se describe la metodologia que da cuenta de los pasos
seguidos en el proceso de construccion de los instrumentos de evaluacion y la fase de
aplicacion piloto. Ademas, se especifican los criterios de seleccion de los participantes de la fase
de pilotaje, y la caracterizacion de la muestra. Por Ultimo se incluyen los analisis
psicométricos realizados, y los reportes que se generan para informar los resultados.

Luego se presenta el capitulo de resultados que da cuenta de los datos que sustentan las
decisiones tomadas para llegar a conformar los instrumentos. Las conclusiones se basan
en la discusion de los resultados y su contrastacion con la bibliografia revisada. Para
terminar, serae bsconclusionesy plantearecomendaciones paralaspoliticas publicas.

2. ANTECEDENTES Y CONTEXTUALIZACION

La evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes es una de las responsabilidades mas
criticas de los profesores (Mertler & Campbell, 2015) por lo que las competencias en evaluacion
de los docentes tienen un gran impacto en el aprendizaje de los estudiantes (Black, 2004;
Black & Wiliam, 1998; Tejedor & Garcia-Varcarcel, 2010; Torres & Cardenas, 2010; Wiliam,
Lee, Harrison, & Black, 2004), definiendo las expectativas que se tienen de los alumnos e
incidiendo directamente en la promocion de curso y en las opciones de educacion superior
(Equipode TareaparalaRevision del SIMCE, 2015).

Si bien la evaluacion de los aprendizajes en el aula es una preocupacion entre los
docentes y recientemente para la politica pablica, poco se discute en torno al tema (Torres &
Cardenas, 2010) y ha sido un aspecto escasamente observado en América Latina, tanto por los
investigadores como por los actores educativos (Mercado & Martinez, 2014; Prieto &
Contreras, 2008; Ravela, Leymonié, Vifias, & Haretche, 2014). En contraste, se ha
prestado mayor atencion a la medicion externa (Goubeaud, 2010), particularmente en
Chile, a través del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion [SIMCE]: “La
evaluacion realizada por los profesores en las salas de clase ha sido, hasta ahora, invisible para
el sistema nacional de evaluacion de aprendizajes y desatendida por las politicas educativas”
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(Equipo de Tarea para la Revision del SIMCE, 2015, p.9). El estudio sobre formacién inicial
docente en evaluacion educacional realizado por la Agencia de la Calidad de la Educacion
(2016) da cuenta de falencias importantes en la preparacion de los docentes en este
ambito por parte de lasuniversidades.

En este contexto, en 2017 el Ministerio de Educacién ha presentado al Consejo Nacional
de Educacion, los Criterios y Normas Minimas Nacionales sobre Evaluacion, Calificacion y
Promocion Escolar de estudiantes de Educacién Regular en sus niveles Basico y Medio
formacion General y Diferenciada. Asimismo, el Plan de Evaluaciones presentado por el
Ministerio de Educacion y aprobado por el Consejo Nacional de Educacion también incluye,
ademas del calendario de pruebas SIMCE e internacionales, el desarrollo de estrategias para
fortalecer la evaluacion de aula. Por este motivo, es necesario investigar sobre las competencias
en evaluacion, saber qué saben los profesores sobre evaluacion de aprendizajes y, sobre todo,
como toman decisiones al evaluar el aprendizaje de sus estudiantes. Esto Ultimo hace
necesario disponer de instrumentos validos y confiables que apunten a medir las
competencias evaluativas de los docentes y no solo su dominio conceptual sobre evaluacion,
gue es lo que se incluye en la mayoria de las pruebas que disponibles (Gotch & French, 2014).

Investigar sobre las competencias en evaluacion es importante pues remite a lo que los
docentes ensefiany alos aprendizajes que los profesores promueven y valoran (Ravela, 2009;
Vinas-Forcade & Emery, 2015), pues “las tareas que los maestros proponen a sus alumnos para
evaluar el aprendizaje constituyen uno de los mejores indicadores del curriculum
implementado” (Ravela, 2009, p.56).

2.1. Importanciade laevaluacién en el aprendizaje

La evaluacion es un componente central del proceso de ensefianza - aprendizaje (Goubeaud,
2010) y una competencia esencial de todo profesor (Castillo & Cabrerizo, 2003). En
efecto, existe una necesidad de fortalecer la evaluacién de aula por su relacién con el
aprendizaje que logran los estudiantes; un docente que realiza buenas practicas de evaluacién
promueve mayores aprendizajes significativos en sus estudiantes y por lo tanto mejores
resultados (Tejedor & Garcia-Varcarcel, 2010; Torres & Cardenas, 2010).

Seguln las expectativas planteadas en el Marco para la Buena Ensefianza (Mineduc, 2008) y
en los estandares orientadores de la formacion inicial docente (Mineduc, 2012), se espera que
el profesor comprenda la evaluacibn como un proceso sistematico de obtencion de
evidencias, en funcion del cual tome decisiones para mejorar su ensefianzay el aprendizaje
de sus estudiantes. Desde esta perspectiva, la evaluacion en ningin caso es una actividad
meramente técnica, “sino que constituye un elemento clave en la calidad de los aprendizajes,
condicionando la profundidad y el nivel de los mismos” (Villardon, 2006, p. 58).

Otro importante referente respecto de la competencia evaluativa de los docentes es el Marco
para la Ensefianza de Danielson (2013). En este se considera que una buena practica es tal sihay
coherencia entre lo que se evalla y los objetivos o0 expectativas de aprendizaje, la
complejidad de los aprendizajes alograry como se evalla. El marco contempla también la
capacidad del docente de proponer diversas estrategias de evaluacion para ofrecer distintas
oportunidades a los estudiantes de demostrar loaprendido.



INFORME FINAL FONIDE FX11668

2.2. Las practicas evaluativas de los docentes

Si bien la evaluacion se considera una dimensién sustantiva de todo proceso educativo,
las investigaciones muestran que las practicas evaluativas de los docentes, mas que
apoyar el aprendizaje lo obstaculizan (Prieto & Contreras, 2008). En efecto, en el aula
predomina un enfoque tradicional donde la evaluacion se concibe como fuera del proceso
pedagdgico y con un enfoque mayoritariamente memoristico e instrumental (Celman, 2005;
Goubeaud, 2010; Organisation for Economic Co-operation and Development, [OECD], 2005;
Prieto & Contreras, 2008; Sanmarti, 2007). De este modo, los docentes brindan excesiva
preponderancia a la medicion y a la certificacion, lo que para los estudiantes se traduce en una
mayor importancia por la calificacion que por lo que estan aprendiendo; asimismo, los
profesores utilizan la evaluacion como un instrumento de control, especialmente en lo
que se refiere a normar conductas disruptivas. A este respecto, Torres y Cardenas (2010)
sefialan que “contintan las practicas de evaluacion que buscan calificar, amenazar, sancionar o
simplemente cumplir con un requerimiento institucional” (p. 149). En cuanto alos criterios
de evaluacién, muchas veces no son conocidos por los estudiantes y cuando estos existen,
tampoco se considera a los alumnos en su definicién, pues todo lo referente a la
evaluacién se concibe como un trabajo exclusivo del docente. Esto Ultimo tiene como
consecuencia que el estudiante no tenga oportunidades para reflexionar sobre su propio
desempefio, corregir sus errores y regular su aprendizaje (Sanmarti, 2007). Ademas, el error
no se considera como una oportunidad para aprender sino como una conducta no deseable
(Torres & Cardenas, 2010).

Asimismo, los docentes ponen el énfasis en la evaluacién de contenidos conceptuales,
privilegiando la reproduccion del conocimiento y prestando poca atencién a la evaluacion
de habilidades cognitivas superiores (Prieto & Cardenas, 2008). En cuanto a las practicas de
retroalimentacion del aprendizaje, en general, son de caracter valorativo, con poca
descripcion del desempefio del estudiante, escasa orientacion y oportunidades para
reflexionar sobre lo realizado y las dificultades encontradas (Ravela, 2009). En contraste, los
profesores que disefian evaluaciones de mayor calidad potencian el desarrollo de habilidades
cognitivas mas complejas al mismo tiempo que pueden mejorar la motivacion de sus
estudiantes (Jensen, McDaniel, Woodard, & Kummer, 2014). Asimismo, la evaluacién formativa
cuando esta bien planificada y ejecutada es una de las practicas pedagogicas con mayor
impacto en el aprendizaje que se traduce en la mejora de las estrategias de ensefianza y en
retroalimentacion de calidad para los estudiantes (Black, 2004; Black & William, 1998).
Otras evidencias muestran una buena retroalimentacién puede aumentar en 32 puntos los
resultados de aprendizaje en lectura y matematica de SIMCE (Agencia de Calidad de la
Educacion, 2015a).

De acuerdo con Black (2004) se han identificado tres problemas principales en la practica
evaluativa de los aprendizajes: 1) los métodos de evaluacion utilizados no son efectivos enla
promocion del aprendizaje, 2) las préacticas de calificacion ponen énfasis en la competencia
entre los estudiantes, mas que en el progreso individual y 3) un impacto negativo de la
retroalimentacion, especialmente en estudiantes de bajo desempefio, quienes se
convencen de que no tienen capacidad y que no pueden aprender. Asimismo, en América
Latina se detectaron también tres problemas en las préacticas de evaluacion de los
docentes de ensefianza basica. Estas pueden vincularse alas planteadas por Black (2004)
y corresponden a: 1) el bajo nivel de demanda cognitiva de las tareas de evaluacién que
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proponen los docentes, 2) ausencia de ciclos de retroalimentacion y 3) ausencia de criterios y
procedimientos claros de calificacion de los estudiantes (Ravelaetal., 2014).

Especificamente en Chile, se encontré que un gran porcentaje de las evaluaciones
contenian exclusivamente preguntas cerradas: 79% de las preguntas incluidas en pruebas de
certificacién son de seleccion multiple, a lo que se agrega un 8% de preguntas cerradas de
otros tipos. En tanto, el porcentaje de preguntas abiertas pasa de 13% en las pruebas
certificativas a un 49% en las evaluaciones formativas. Esto Ultimo envia un mensaje
contradictorio a los estudiantes: “lo importante es aprender a responder las preguntas
cerradas, que son las que cuentan” (Ravela et al., 2014, p.26). Asimismo, las preguntas de los
profesores chilenos presentan poca o nula informacién adicional o que planteen algun
problema a resolver, en efecto, la proporcidén de preguntas que solo requieren recordar un
concepto es la mas alta en Chile (65%). Segun los autores, este tipo de tareas promueve una
retroalimentacion centrada en la revision de errores y no permite un mayor analisis o reflexién
sobre aprendizajes mas complejos. En cuanto a la calificacion, el instrumento mas valorado en
Chile es la prueba escrita.

Otro antecedente importante lo aporta la evaluacién docente obligatoria, donde se ha
constatado que los profesores no logran buenos resultados en su desempenfio al evaluar
el aprendizaje. Dimensiones tales como “calidad de la evaluacién” y “reflexion a partir de
los resultados de la evaluacién” no solo resultan ser de las mas descendidas (Mineduc,
2015), sino las que de manera consistente, afio tras afio, resultan ser las mas deficientes. A
través deltiempo los profesores han mejorado su desempefio en la evaluacion docente, no
obstante, las dimensiones relativas a la evaluacion son las que menos progreso muestran, o
querefleja que evaluar el aprendizaje de los estudiantes no es una habilidad facil de adquirir ni
de mejorar (Sun, Correa, Zapatay Carrasco, 2011).

Si bien las practicas evaluativas de los docentes presentan muchas falencias, lo que es
mas preocupante es la falta de coherencia entre el discurso de los profesores en cuanto
a sus concepciones sobre evaluacion y sus practicas (Ravela et al., 2014; Vinas-Forcade &
Emery, 2015). Por ejemplo, para los docentes es importante desarrollar en sus estudiantes el
pensamiento critico, sin embargo, las tareas de evaluacion carecen de contexto y
relevancia y su resolucién apela a habilidades cognitivas extremadamente simples (Ravela,
2009). En Chile se observo que los docentes asocian fuertemente los conceptos de prueba —
evaluacion — calificacibn — nota, pero en el discurso conciben la evaluacion como una
oportunidad de valorar a las personas, el aprender y el saber, que permite retroalimentar al
estudiante sobre su aprendizaje y al profesor acerca de su quehacer pedagogico.

En efecto, mientras los docentes perciben sus practicas evaluativas como cualitativas,
formativas y constructivas, los estudiantes declaran que sus profesores muestran una excesiva
preocupacion por lo cuantitativoylo sumativo, donde lafinalidad de laevaluacién esmedirlosy
acreditarlos(Torres& Cardenas, 2010).

En sintesis, investigar sobre la competencia evaluativa de los docentes es importante
pues la evaluacion es el pilar desde donde se transforman las practicas pedagogicas que
impactan en el aprendizaje de los estudiantes (Black, 2004; Black & William, 1998; Tejedor &
Garcia-Varcércel, 2010; Torres & Cardenas, 2010). Pese a su relevancia, en Chile hay
escasa investigacion sobre la competencia evaluativa de los docentes, pues hasta ahora, se
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le ha otorgado mayor importancia a la evaluacion externa, mientras que ha habido un apoyo
débil desde el Mineduc a la evaluacion de aula o evaluacioninterna. Por ello, en el contexto de
la Politicadefortalecimiento delaevaluacidonde los aprendizajes que realizan los docentes, es
indispensable indagar en las competencias de evaluacion utilizadas en el aula (Equipo de
Tarea parala Revision del SIMCE, 2014).

2.3. Relevanciade laevaluacion en aula para las Politicas Publicas

Si bien la evaluacion de desempefio docente incluye en su portafolio de evidencias,
procedimientos que permiten apreciar el desempefio de los docentes en este ambito,
este se aplica de modo esporadico (cada 4 afos). Se trata de una evaluacion de
desempefio compleja que ademas de la evaluacion de aprendizajes, tiene multiples otros
focos de atencion. Por esta razon, contar con un instrumento agil, aplicable a todos los
docentes y con la capacidad de identificar fortalezas y debilidades especificas de
evaluacién, contribuiria a una politica de fortalecimiento de la evaluacion de
aprendizajes en: (a) el diagnéstico fino de las necesidades de formacién de las y los
profesores en servicio, (b) el monitoreo de la eficacia de dicha politica, y (c) la
evaluacién de la efectividad de las instancias de formacién que se implementen.
También seria beneficioso para el desarrollo de la investigacion sobre las capacidades
docentes en el &mbito de la evaluacién de aprendizajes, pues los resultados que reporta
actualmente la evaluacién de desempefio en el ambito de las practicas evaluativas
resultan ain muy generales para orientar decisiones especificas de formacién y
excluyen algunas é&reas relevantes, como por ejemplo la retroalimentacion a los
estudiantes, la calificacion o el andlisis y uso de las evaluaciones externas.

Por otra parte, para desarrollar una Politica de fortalecimiento de la evaluacién de
aprendizajes en el aula es necesario contar con un marco que defina las competencias
de evaluacion de los profesores, y describa su progresion. El presente proyecto propone
que dicha descripcién de niveles sucesivos de desarrollo se realice combinando el juicio
experto con la evidencia empirica, es decir, definiciones teéricas y a priori de lo que
constituira un alto o bajo nivel de maestria, con el ordenamiento jerarquico que resulte
de los patrones de respuesta de profesores a las tareas que les proponga el
instrumento. Contar con una descripcién de la progresion de la competencia evaluativa
de los profesores desde niveles iniciales hasta niveles de experto(a), sera de utilidad
para que las instituciones de formacion inicial cuenten con una descripcion del nivel que
se esperaria alcancen sus egresados en esta competencia, para que los propios
docentes contrasten a lo largo de su carrera sus habilidades y conocimientos con estas
descripciones, y para definir las oportunidades de formacién que sean mas pertinentes a
su nivel.

3. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Dadas las caracteristicas de este estudio, no corresponde plantear preguntas de
investigacion.

4. HIPOTESIS U OBJETIVOS

Dadas las caracteristicas de este estudio, no corresponde plantear hipétesis sino
objetivos del estudio.
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4.1. Objetivo general

Disefar y validar instrumentos de diagndstico online de las competencias y practicas de los

profesores de primer ciclo basico al evaluar el aprendizaje de los estudiantes.

4.2 Objetivos especificos

1. Disefiarinstrumentos de auto aplicacion online para diagnosticar el nivel de
competencia en evaluaciondeaprendizajesque presentanlosdocentes que sedesemperfian
enensefianzabasica.

2. Realizar una aplicacion piloto de los instrumentos para determinar sus caracteristicas
psicométricas.

3. Describir niveles de logro de la competencia evaluativa de los docentes a partir de los
resultados obtenidos en la aplicacion piloto.

5. MARCO TEORICO O CONCEPTUAL

La evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes para tomar decisiones pedagdégicas
que los ayuden a avanzar hacia la meta esperada es una de las competencias menos
desarrollada en los docentes y que tiene un rol crucial en la forma en que los estudiantes
aprenden (De Luca et al., 2015). En la bibliografia de habla inglesa se ha definido como
alfabetizacion evaluativa (assessment literacy), aludiendo a la habilidad del docente para
realizar evaluaciones confiables y asignar puntajes y notas que faciliten decisiones
pedagdgicas validas coherentes con los lineamientos curriculares (Popham 2004, 2013;
Stiggins 2002, 2004).

A partir de la revision bibliografica se han establecido cuatro dimensiones que conforman
el constructo de competencia evaluativa de un docente y que constituyen las habilidades claves
gue un docente debe tener para evaluar el aprendizaje de sus estudiantes.

5.1. Recoger evidencia sobre el aprendizaje

El aprendizaje de los estudiantes es la meta final de la ensefianza en el aula y para establecer si
esta meta se esta logrando, es necesario recoger informacion de dicho proceso que nos permita
emitir un juicio. Esta dimension aborda dos ambitos en los que un docente debe tener
competencia: la recogida de evidencias en aula asociada a la interaccion pedagogica
constante y el dominio en la seleccion y elaboracion de instrumentos y situaciones
evaluativas pertinentes al contexto, las caracteristicas de los estudiantes y al objetivo de
aprendizaje que se deseaevaluar.

Existen diferentes formas de categorizar las fuentes de evidencia del aprendizaje de los
estudiantes segln sea la forma en que lo expresa y quién levanta la informacion. Desde lo que
se expresa, Griffin (2007) sefiala que las posibles fuentes de evidencia sobre el aprendizaje de
un estudiante son: lo que este dice, escribe, o hace. Alrespecto, Harlen (2007) sefiala que si bien
los productos elaborados por los estudiantes (sus representaciones, informes, etc.) pueden
ser una fuente rica de evidencia, la observacion del proceso y de su toma de decisiones,
aporta mas. Por ejemplo, no es lo mismo analizar la hipétesis planteada en un informe de
laboratorio de ciencias, que observar o escuchar el proceso de discusion del grupo que llevo
a su formulacion.
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Otra forma de categorizar las fuentes de evidencia es de acuerdo con quién la levanta: es
posible que surja a propésito de la interaccion entre profesor y alumno, pero también puede
ser posible que la interaccion entre estudiantes permita generar informacién sobre el
aprendizaje. En cualquier caso, el profesor es quien debe disefiar multiples formas en que el
estado actual del aprendizaje del alumno pueda hacerse evidente. Wiliam (2011) listé 50
formas de levantar evidencia sobre el razonamiento de los estudiantes, entre ellas, pedir que
elaboren preguntas de pruebas con su respuesta correcta, o que clasifiquen producciones
hechas por alumnos de afios anteriores, argumentando respecto del orden propuesto.

También, las estrategias de recogida de evidencias de aprendizaje pueden presentar
particularidades segun asignatura. Por ejemplo, en la interaccién profesor-alumno en una
clase de Ciencias, esto puede darse a través de las preguntas que realiza el profesor, las
cuales gatillan la expresion de hipétesis o explicaciones intuitivas de los estudiantes
frente a un fendmeno, para asi poder involucrarlos en un proceso de razonamiento
productivo; y luego el docente puede invitar a varios de ellos a manifestar sus respuestas y
perspectivas para, finalmente, ofrecer comentarios o nuevas preguntas ante sus respuestas
(Chin, 2007). En Matematica en cambio, ante el planteamiento de una tarea, ejercicio o
problema, el docente puede formular preguntas destinadas a que el estudiante explique su
razonamiento, para luego cuestionarlo o sugerir nuevas rutas. Mientras que en el
aprendizaje de la lectura, las preguntas que formula el docente frecuentemente estaran
orientadas a indagar sobre la comprension del texto por parte de los estudiantes.

También es importante que el docente sea capaz de distinguir la intencionalidad o propdsito
de la evaluacion que realiza ya que las decisiones y seleccion de situaciones evaluativas sera
diferente sise trata de una evaluacion formativa o sumativa (Shepard, 2006). En el caso de la
elaboracion de una propuesta de evaluacion, es esencial hacer un adecuado disefio o bien
realizar un andlisis critico de los instrumentos disponibles para seleccionar aquellos que
resultan mas adecuados para los propésitos evaluativos (Covacevich, 2014).

En cualquier caso, resulta clave que la evaluacién cualquiera sea su ambito (interacciones
pedagdgicas o situaciones evaluativas mas estructuradas) cumplan con unos criterios
minimos que aseguren la calidad de la evidencia que se recoge. Asi, la validez de contenido,
es decir lacoherencia entre la tareas o preguntas disefiadas o seleccionadas por el docente y
el objetivo de aprendizaje sobre los que se quiere obtener evidencia (Brualdi, 1999; Garcia,
2002; Hogan, 2004; Lukas y Santiago, 2004), su concordancia con las oportunidades de
aprendizaje otorgadas a los estudiantes y la suficiencia de informacion que dichas tareas
permiten generar, son criterios de calidad del desempefio docente en este &mbito (Forster y
Rojas-Barahona, 2008).

Asimismo forman parte, tanto la capacidad del docente para elaborar o seleccionar tareas que
son relevantes o nucleares para el aprendizaje que se ha desarrollado o que esta en
desarrollo, y que demandan poner en juego habilidades de orden superior, como su
capacidad para seleccionar o disefiar tareas que permitan distinguir diferentes niveles de
comprension o de desarrollo de un aprendizaje (Hutchinson, Francis y Griffin, 2014). Por otra
parte, Heritage y Heritage (2011) plantea que resulta critico el grado en que las situaciones que
plantean los docentes favorecen -0 no- que los estudiantes hagan explicito surazonamientoy su
nivel de comprension, y no solo busquen verificar si sus respuestas son correctas o incorrectas.
Esto es relevante ya que acceder al razonamiento del estudiante permite al docente tomar
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mejores decisiones sobre la estrategia pedagdgica a seguir y qué retroalimentacion entregar
para potenciar su aprendizaje.

La formulacién o seleccion de tareas, preguntas, instrucciones e instrumentos para calificar o
hacer una apreciacion del desempefio de sus estudiantes, de modo que estas
efectivamente permitan obtener informacion valida y confiable, también forma parte de esta
dimensién. Se ha visto que el conocimiento que tienen los docentes respecto de cémo se
elabora un instrumento de evaluacién no es suficiente para predecir una buena préctica
evaluativa, pues disocian su conocimiento tedrico de la aplicacion en su practica cotidiana
(Deneen & Brown, 2016; Popham, 2011).

Esta dimension es relevante y ha sido abordada en distintos estandares y descripcion de
niveles de desempefio tanto de formacion de profesores como de docentes en ejercicio de
distintos paises (Danielson, 2013; Joint Committee on Standars for Education Evaluation
(2003); Kahl, Hofman, Bryant, 2013; Ministerio de Educacién, 2012). En estos documentos
se plantea que los docentes deben ser competentes en el desarrollo y eleccion de métodos
de evaluaciony en los procesos de recopilacion de informacion en las evaluaciones, es decir,
los métodos de evaluacion deberian ser apropiados y compatibles con el propdsito y contexto
de la evaluacion y los estudiantes deben tener diversas y suficientes oportunidades para
demostrar los conocimientos, habilidades, actitudes o conductas que se les estan
evaluando. Estos lineamientos sonlabase de estadimension.

5.2. Analizar einterpretar evidencias de aprendizaje

Esta dimension alude a la interpretacion de muestras de aprendizaje de los estudiantes y da
cuenta de la capacidad de los docentes para comprender la informacion que recogen e
interpretar los resultados de las evaluaciones en el contexto especifico de la asignatura y las
caracteristicas de sus estudiantes. Estas interpretaciones deben corresponder a
representaciones precisas e informativas del rendimiento de un alumno en relaciéon con las
metas y objetivos de aprendizaje evaluadas (Joint Committee on Standards for Educational
Evaluation, 2003).

El andlisis de evidencias individuales supone la capacidad del docente para interpretar la
informacion obtenida durante el proceso de aprendizaje de un estudiante, tanto de los productos
elaborados (sus representaciones, informes, etc.) como de la observacion del proceso de
aprendizaje (por ejemplo, no es lo mismo analizar un cuento escrito por un estudiante que
observar el proceso de elaboracion de dicho texto). Pero el andlisis en si mismo no es lo
que haré que un estudiante avance en su aprendizaje, la clave est4 en la pertinencia de las
decisiones pedagogicas que el docente tome a partir de dichaevidencia.

De acuerdo con Dewey (1928), esta habilidad de interpretacién requiere una capacidad de
observacion mucho mas aguzada que la que se necesita para analizar los resultados de un
test. Para ello, el docente debe tener dominio del conocimiento pedagdgico del contenido de la
disciplina que ensefia (Shulman, 2005) pues esto le permite identificar las dificultades que esté
teniendo un estudiante en su razonamiento mientras se enfrenta a una tarea y dar las
orientaciones necesarias (Zohar y Schwartzer, 2005). Tanto la habilidad para interpretar las
respuestas y producciones del estudiante, como la que se requiere para formular o
seleccionar tareas que permitan obtener informacion valiosa respecto de su aprendizaje,
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estan fuertemente influidas por la comprension del docente respecto de la disciplina en que
se inscribe su practica evaluativa, como por su conocimiento de como esta se aprende. A
su vez, para el analisis y uso de informacion, es clave que el docente cuente con una
estructura que le permita contrastar la informacién y emitir un juicio a partir de la
evidencia recogida. Este referente puede estar dado por la comprension que tiene el
docente sobre cédmo progresa el aprendizaje del area disciplinaria que est4 ensefiando o
por la definicibn de una progresion de aprendizaje establecida explicitamente y que le
permite contrastar la evidencia con este ‘mapa de progreso’ (Black, Wilson & Yao, 2011).
Las progresiones del aprendizaje son comprensiones gradualmente mas sofisticadas de
conceptos y principios centrales o descripciones tipicas de la trayectoria de un
aprendizaje, en un dominio determinado dada una ensefianza apropiada. Ofrecen un
marco interpretativo que permitiria entender la evidencia y situarla en una progresion de
aprendizaje, pero ademas permiten orientar la toma de evidencia que es estratégico
recoger. Contar con una comprension sobre como progresa el aprendizaje en la
disciplina que se ensefia supone que el docente domina las formas en que se aprenden
los ambitos especificos de ella para, en base a este contraste, poder tomar decisiones
para lograr los aprendizajes (Hutchinson, Francis & Griffin, 2014). Por este motivo, los
instrumentos que se proponen en este proyecto se anclan en contextos disciplinares
especificos de las asignaturas; pues hay evidencia suficiente que sefiala que un profesor
con un buen dominio del contenido pedagdgico es capaz de interactuar con sus
estudiantes potenciado preguntas durante su clase que le permiten levantar informacion
especifica y de mayor riqueza sobre la forma en que estan razonando (Carr et al., 2000;
Jones & Moreland, 2005; Mishra & Koehler, 2006).

Los docentes efectivos interpretan y utilizan cotidianamente la informacion de sus
evaluaciones para tomar decisiones sobre su enseflanza y asi lograr mejoras en el
aprendizaje de sus estudiantes (Bambrick-Santoyo, 2010). Sin embargo, la formacion
inicial de profesores se tiende a concentrar en el uso de datos de evaluaciones basadas
en pruebas, los cuales estan frecuentemente desconectados de la ensefianza o de la
mejora de la escuela (Bocala & Boudett, 2015). Ademas, los profesores tienen creencias
variadas sobre el uso de datos; por una parte, algunos sienten que carecen de la
capacidad para utilizarlos y no los ven como un insumo para retroalimentar su practica
docente. Por otra parte, los docentes sienten que el uso de datos es una exigencia
“externa” mas asociada a la rendicion de cuentas que al uso pedagdgico que le pueden
dar en el aula y no le ven utilidad, por tanto, no tienen la necesidad de usar la
informacion (Ingram, Louis, & Schroeder, 2004). En esto el contexto escolar no ayuda,
los colegios cada vez se centran mas en la medicion de aprendizajes, aplicando pruebas
y contratando servicios externos lo que se traduce en mas carga para los profesores que
no saben cémo abordar estos informes e integrar los resultados a su quehacer diario.

Se ha visto que la capacidad de los profesores para usar informacion de evaluaciones y
sus creencias sobre el uso de los datos se moldean dentro de sus comunidades
profesionales, en las sesiones de capacitacién y en sus interacciones con los otros
docentes méas experimentados, directores y consultores (Datnow & Hubbard, 2016).
Ademas, la capacidad del docente para analizar datos incluye no solo su habilidad para
interpretar informacién explicita en una tabla o informe de resultados, sino también
analizar informacién implicita (por ejemplo la que surge de comparar datos), formular
hipotesis para explicar resultados especificos, establecer la validez que tienen las
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comparaciones de resultados que se hacen cotidianamente para distintos cursos o afios,
interpretar adecuadamente el promedio de un estudiante o de cursos en relacion con un
dominio de aprendizaje, y la integracion de informacién de distintas fuentes, entre otros
(Mandinach & Gummer, 2012) para tomar decisiones pedagdgicas.

El tipo y complejidad de los analisis que los docentes realizan con informacion tipica de
procesos evaluativos escolares (resultados de una prueba, informe de notas de un
curso, resultados de pruebas de nivel, informes de pruebas nacionales, de la
corporacién o red, ranking, nimero de notas, entre otros), y la toma de decisiones
pedagdgicas a partir de la interpretacién de dicha informacion son habilidades relevantes
que completan el ciclo evaluativo.

En sintesis, la dimension de andlisis e interpretacion de la informacion supone la
capacidad del docente para empatizar cognitivamente con su estudiante y formular
hipotesis respecto de lo que estd pensando o sobre el nivel de comprensién que ha
alcanzado al dar una respuesta o ejecutar una tarea especifica. También es relevante
que el profesor comprenda, observe y analice la evidencia en relacion con el aprendizaje
que busca promover, y ubique con precisiébn a un estudiante o al curso en un nivel de
progreso en relacién con una produccion o un conjunto de evidencias. Por ultimo, debe
ser capaz de analizar datos cualitativos y cuantitativos comunes en la practica diaria de
los profesores.

5.3. Retroalimentar formativamente

La retroalimentacion es un elemento esencial de la evaluacion para el aprendizaje y uno
de los factores que mayor impacto tiene en los estudiantes (Hattie & Timperley, 2007;
Hattie, 2009), ya que a través de ella puede aportar al alumno informacién sobre su
desempefio y favorecer su comprension, el desarrollo de sus habilidades vy
conocimientos, y promover su reflexion o el pensamiento critico. Por ello, la literatura
utiliza el concepto de retroalimentacion formativa -en inglés formative feedback- (Shute,
2008). Brookhart (2008) destaca tres elementos claves de una retroalimentacion para
gue esta cumpla una funcién formativa: (a) proporcionar informacion sobre la practica
pedagdgica, (b) orientar la toma de decisiones sobre la ensefianza, basadas en la
informacion recogida, y (c) proporcionar andamiaje al estudiante respecto de cémo
mejorar su desempefio. Nuestro foco se sitlia en este tercer elemento.

Ahora bien, la retroalimentacion puede ser oral o escrita, en sala de clases suele ser oral
y centrarse en las interacciones o intercambios dialdgicos, que ocurren de manera
continua en el aula, en tiempo real, todos los dias (Leahy, Lyon, Thompson y Wiliam,
2005; Ruiz-Primo, 2011). En el didlogo el alumno no solo recibe informacién desde el
profesor, sino que se produce un intercambio de ideas, lo cual es esencial para que la
retroalimentacion sea efectiva (Laurillard, 2002). En un didlogo, el comentario de un
estudiante puede reflejar su comprension incompleta o imprecisa de un concepto, y
desencadenar un evento de retroalimentacion. La respuesta del profesor ante esta
evidencia es generalmente rapida, espontanea y flexible, puede tomar diferentes formas,
como la verificacion de la precision de la respuesta, la explicacion de la respuesta
correcta, consejos y ejemplos practicos (Shute, 2008) o bien, puede responder con una
pregunta, pedir al estudiante que expligue su comentario, solicitar a otros estudiantes
expresar su opinion o realizar una demostracion (Ruiz- Primo, 2011).
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La retroalimentacion escrita, en tanto, no se da en tiempo real, el plazo para la
interpretacion de la evidencia puede ser mas amplio, su uso mas limitado y su caracter
mas formal respecto de la retroalimentacion que ocurre durante el desarrollo de una
clase. La retroalimentacion escrita puede clasificarse segun su forma o naturaleza (Ruiz-
Primo y Li, 2013).

. Segun su forma, puede ser: (a) un puntaje, porcentaje o nota; (b) un visto
bueno o una marca que indica que se logré la respuesta esperada; (c)
comentarios, palabras o frases; (d) rdbricas que proporcionan informacion
evaluativa y/o criterios de puntuacion; (e) o ser ilegible, es decir, proporcionar
informacién que no se comprende.

. Segun su naturaleza, se tiene: (a) evaluacion sobre la completitud, esto es
trabajo completo o incompleto; (b) evaluacién sobre la calidad, la cual sefiala el
nivel de comprension, de imprecisiones o errores del trabajo, o fortalezas sin
explicacion (ej. jbuen trabajo!); (c) edicién, en que se edita o se modela cémo
se debe hacer; (d) descripcion, en la que se describe por qué esta correcto o
incorrecto; (e) exploracién, en que se sondea el pensamiento del estudiante,
por ejemplo a través de preguntas (ej. ¢ siempre?); (f) transicion, la cual indica
la necesidad de una comunicacion verbal.

En general, la retroalimentacion del aprendizaje se ve de manera unilateral, es decir,
desde el profesor al alumno; sin embargo, esta comunicacion puede incluir a los
estudiantes como participantes activos del proceso (Boud y Molloy, 2013; Hattie &
Timperley, 2007). Mas aun, se recomienda incluir la evaluacion de pares como
estrategia para que el feedback sea factible y mas profundo sin sobrecargar al docente
(Race et al., 2005; Panadero y Brown, 2017; Topping, 1998).

Puede haber distintas formas en que los estudiantes se involucren en la
retroalimentacién formativa, ya sea a través de la autoevaluacion o de la evaluacion de
pares. En este proceso el docente es un guia; sin embargo, el nivel de orientacion que
proporciona puede ser desde bajo a alto. Por ejemplo, un nivel bajo es solicitar a los
estudiantes que se autoevalien o0 que se entreguen retroalimentacion entre ellos sin
criterios explicitos, y un nivel més alto, seria proporcionar a los estudiantes una rubrica
con criterios de desempefio y con ejemplos especificos del producto final o de cada uno
de los niveles de logro, para utilizar este material al retroalimentarse reciprocamente
(Panadero, Alonso- Tapia y Huertas, 2012).

En suma, entenderemos la retroalimentacion del aprendizaje como la informacion
comunicada al estudiante en respuesta a lo que él dice, a lo que él hace, a lo que él
escribe o frente a cualquier otro tipo de desempefio o tarea (Hattie y Timperley, 2007;
Hattie, 2009). Lo que hemos incluido en el ambito de la retroalimentacion del aprendizaje
comprende a la habilidad del docente para actuar frente al desempefio de un estudiante.
De acuerdo con Tunstall y Gipps (1996), la retroalimentacion puede ser evaluativa,
entendida como enjuiciadora (sancionando o premiando, aprobando o desaprobando el
trabajo o respuesta del estudiante), o descriptiva (entregando informacién para mejorar o
bien la reflexién del estudiante para promover un progreso del aprendizaje). Nos importa
también la oportunidad que ofrece el docente para que los estudiantes participen de la
retroalimentacion y el nivel de orientacion que les entrega para este fin (Panadero et al.,
2012). Estas distintas formas de retroalimentar tienen diverso valor formativo o
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incidencia en el aprendizaje, en esta categorizacion, la retroalimentaciéon descriptiva
tiene mayor impacto en el aprendizaje de los estudiantes (Kluger & De Nisi, 2000).

5.4. Certificar o calificar el aprendizaje logrado

La practica de certificar el aprendizaje logrado consiste en sintetizar el logro alcanzado
por los estudiantes a través de simbolos, que pueden ser letras, nimeros, términos o
breves descripciones sobre su desempefio, con el propdsito de que esta informacion sea
comunicada a terceros (ej. padres, colegas, otros profesionales, Ministerio de
Educacion). Una de las formas mas comunes para certificar el logro es la calificacion
(entendida como la nota obtenida por un estudiante); sin embargo, esta no es la Unica
forma de representar los aprendizajes obtenidos. El juicio profesional docente sobre la
evidencia del aprendizaje puede manifestarse a través de una descripcién basada en el
andlisis e interpretacion de los logros alcanzados por los estudiantes (Zlokovich, 2001).

A diferencia de lo que ocurre con la evaluacion formativa, la investigacion sobre la
calificacion sefiala que es una de las formas mas comunes para certificar el logro, pero
esta escasamente desarrollada y existe menos evidencia sobre las practicas de
calificacion que mejor se relacionan con aprendizaje (Brookhart, 2012). Los focos de la
investigacion hasta ahora han estado en la frecuente falta de claridad y transparencia en
los criterios para juzgar el aprendizaje logrado (Zlokovich, 2001) y en describir en qué
medida las calificaciones resultan confiables y validas, especialmente por la tendencia
que existe a juzgar el aprendizaje con informacion limitada o insuficiente (Gimeno,
2010), o por incluir en las notas el esfuerzo, la percepcion de habilidad y el
comportamiento junto con el logro del aprendizaje! (Cross y Frary, 1999, McMillan, 2001,
Randall y Engelhart, 2010).

Entre las practicas de calificaciébn que recomienda la bibliografia especializada, estan:
calificar el logro del aprendizaje que se esta evaluando sin ‘contaminar’ dicha calificacién
con factores ajenos, como esfuerzo o puntualidad; no calificar las evaluaciones
diagndsticas o formativas; comunicar previamente los criterios; y usar mecanismos para
incrementar la confiabilidad. Pese a la relevancia que tiene la certificacion del logro para
la promocion escolar, lo interesante es que las practicas de los docentes en este ambito
parecen ser bastante ‘resistentes’ a programas de formacion continua (McMunn,
Schenck & McColskey, 2003), probablemente porque las practicas recomendadas por
los especialistas en evaluacion colisionan con valoraciones muy arraigadas, y porque las
notas cumplen mudltiples funciones en la vida escolar, mas alla de representar una
sintesis vdlida y confiable del logro de los aprendizajes alcanzados. En consecuencia,
existe poca base para establecer a priori criterios de progresién en este ambito del
guehacer evaluativo del docente. Por ello, subrayaremos el caracter hipotético y
tentativo de esta dimension, especialmente si consideramos que es muy probable que la
formacion y las practicas habituales de los docentes se distancien de estos ideales
recomendados ya sea porque no han tenido oportunidad de aprender sobre ellos o
porque en la préactica profesional sus decisiones deben atender y sopesar mdultiples
consideraciones respecto de las cuales la ‘teoria evaluativa’ resulta limitada.

1 Aunque de todas formas, de acuerdo con esta linea de investigacion, el factor que mas pesa en las calificaciones asignadas por los docentes
es el logro.
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5.5. La evaluacion de aprendizajes como parte del conocimiento
pedagogico del contenido

El conocimiento pedagogico del contenido (CPC) incluye las mejores formas de
representar las ideas de la disciplina, las analogias, ilustraciones, demostraciones,
explicaciones o ejemplos mas poderosos; en otras palabras, las representaciones mas
Utiles para hacer el contenido compresible para otros. El conocimiento pedagdégico del
contenido incluye también una comprension de aquello que hace que determinados
tépicos sean mas faciles o dificiles de aprender, las concepciones y preconceptos que
los estudiantes de distintas edades y contextos traen consigo al aprender los tépicos
mas frecuentemente ensefiados (Shulman, 1987). Esta definicion clasica del CPC no
explicita que las practicas de evaluacidbn de aprendizaje forman parte de este
conocimiento pedagdégico del contenido. Sin embargo, mas tarde esta dimension se ha
estudiado e incluido como componente constitutivo del CPC. Es asi como en el modelo
de Magnusson, Krajcik y Borko, (1999) se incluye el conocimiento de la evaluaciéon de
aprendizajes en Ciencias como uno de los componentes constitutivos del conocimiento
pedagdgico del contenido de los profesores de Ciencias. También se ha definido como
competencia general de un docente (Jones y Moreland, 2005; Shulman, 2005).

De acuerdo con Earl (2003), para una evaluacion apropiada del aprendizaje, los
docentes necesitan recurrir a su conocimiento de los estudiantes y su comprension del
curriculum y del contexto en que se da la evaluacion. Por ello, la practica evaluativa
depende de la integracion de diferentes dominios de conocimiento en un proceso, que
determina la eficacia del profesor en dicha practica. Si bien puede haber conocimientos
genéricos y basicos referidos a evaluacion de aprendizajes, que inciden en la capacidad
del docente para lograr un buen desempefio en este ambito (como saber que dar a
conocer los criterios de evaluacién anticipadamente es deseable, o que proporcionar
retroalimentacién descriptiva resulta mas util que solo aprobar o reprobar la produccion
de un estudiante), esto no es posible sin una adecuada comprension de la disciplina, y
de los objetivos de aprendizaje a alcanzar en ella.

Considerando lo anterior, concebimos las habilidades evaluativas como parte del
conocimiento pedagdgico del contenido de los docentes, y por lo tanto, lejos de intentar
‘despejar’ o neutralizar la incidencia del conocimiento disciplinar requerido para realizar
una evaluacion de aprendizajes valida y relevante, hemos optado por definir que el
conocimiento disciplinar y pedagodgico de las disciplinas que son ensefiadas por un
docente de educacion béasica, forman parte de dicha habilidad para evaluar
aprendizajes.

En sintesis, la capacidad para recoger evidencias de aprendizajes tanto en la interaccion
pedagdgica oral como en a través de productos escritos, las habilidades para analizar e
interpretar evidencias de aprendizaje, la calidad de la retroalimentacién que el docente da
para que sea efectivamente formativa y la capacidad para certificar y calificar con
precision y validez los aprendizajes de los estudiantes, considerando que hay distinciones
especificas asociadas a como se aprende cada disciplina, constituyen los elementos claves
gue se deben evaluar si se busca emitir un juicio respecto de las competencias evaluativas de
los docentes.
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6. METODOLOGIA

Este proyecto es metodologico y consistio en elaborar dos instrumentos para evaluar
conocimientos y practicas de evaluacion en aula. En esta seccién se expondra la metodologia
organizada de acuerdo con las etapas de desarrollo del proyecto, que se diagraman a
continuacion. Algunas de estas etapas no se desarrollaron del modo previsto (descripcion de
niveles de logro) debido a las caracteristicas psicométricas del instrumento resultante. En esta
seccion se describen las etapas 1y 2, mientras que la etapa 3, en su mayor parte, se describe
en el apartado de Resultados.

Definician del Dimensiones a Ctrltermse Caracteristicas
Indicadores de delos
evaluar i .
progresion instrumentos
Etapal -
. : Disefio de
Cunstitruccmn de I-;nsamblgjle;je platafarma
B iterms ormas piloto onling
Etapa 2 : acion piloto Convocatoria Operaciones de
| del instrum ento ahierta campo
Analisisde datos _Ana|’|5|.s
psicometricas
Etapa 3
Seleccion de Descripeion de Té?::lfgr?r?a
items definitivos nivelesdelogro P anline

6.1. Etapa 1: Definicion del marco de evaluacién y construccion de los instrumentos

piloto

Esta etapa da cuenta de la consecucion del objetivo especifico 1: disefiar instrumentos de
autoaplicacion online para diagnosticar el nivel de competencia en evaluacion de
aprendizajes que presentan los docentes que se desempefian en ensefianza basica. Las
acciones seguidas para realizarlo fueron:

Definicion de las dimensiones a evaluar

Esta accion se realiz6 a partir de la revision bibliografica y la opinidn de expertos. Se definié
con mayor precision el concepto de competencia evaluativa de los docentes que se
desempefian en el sistema escolar y el propésito y usos esperados de los instrumentos.
Entenderemos por competencia para evaluar el aprendizaje, como la capacidad del profesor
para formular o seleccionar tareas que permitan recoger evidencias relevantes del aprendizaje
de los estudiantes, interpretar sus producciones, intervenciones o respuestas en tanto
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manifestaciones del nivel de aprendizaje o comprension que ellos presentan; entregarles una
retroalimentacion con potencial para promover su aprendizaje, y tomar decisiones para dar
cuenta a terceros de forma valida del nivel de logro alcanzado por ellos, todo ello en el
contexto de las disciplinas que ensefia. Esta clarificacion permitié definir las dimensiones a
evaluary las caracteristicas de los instrumentos (por ejemplo, eltipo de items y suuso).

Respecto del primer punto, para efectos de este proyecto, se gener6 una propuesta de
dimensiones de la competencia evaluativa a partir de la revision de distintos referentes
entre los que estan el Marco para la buena ensefianza (Mineduc, 2008), los Estandares
orientadores de carreras de pedagogia (Mineduc, 2011, 2012), marcos internacionales
(Danielson, 2013), las dimensiones abordadas por la evaluacion docente y los
lineamientos de evaluacion definidos en las bases curriculares. Ademas, se realizaron 2
sesiones de consulta a expertos (ver detalle en Anexo Consulta a expertos ya reportado en
Informe previo), los cuales eran especialistas en evaluacién de aprendizajes, formacion
inicial y continua de profesores, con experiencia a nivel escolar, ministerial y académico.
También se analizaron evidencias de Docente Mas y Asignacion de Excelencia Pedagdgica
compuestas por videos e instrumentos propuestos por los docentes y su reflexion a partir de
ellos (ver detalle en Anexo Andlisis ED y AEP ya reportados en Informe de septiembre de 2107).

También se definieron criterios de progresién para cada dimensién a partir de las cuales
se elaboraron indicadores o manifestaciones jerarquizadas por el nivel de habilidad para
cada dimensién, las que permitieron orientar la elaboracion de las tareas o items.

La propuesta de constructo a evaluar se compone de 4 dimensiones y potenciales
escalas que componen la competencia, tal como se sintetiza en la siguiente tabla:

Tabla 1. Dimensiones de la competencia evaluativa

Dimensioén Definicion

1. Recoger evidencia Contempla el disefio de procedimientos de evaluacion, la seleccion de tareas,
del aprendizaje su calidad técnica, demanda cognitiva y coherencia con el aprendizaje que se
busca evaluar, asi como el resguardo de principios éticos asociados.
Considera el proceso a través del cual el docente obtiene informacion sobre
el nivel de comprension, o sobre el grado en que los estudiantes han
desarrollado una habilidad. Incluye las habilidades docentes para disefiar
situaciones enlas que los estudiantes demuestren su desempefio o hagan
explicita su comprensién, por ejemplo, formular preguntas adecuadas,
observar sisteméaticamente como los estudiantes resuelven un problema o

desarrollan una tarea.
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2. Analizar e
interpretar
evidencia del
aprendizaje

3. Retroalimentar
formativamente

4, Certificar o
calificar el
aprendizaje
alcanzado
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Se refiere a la capacidad del docente para comprender e interpretar las
evidencias de aprendizaje de sus estudiantes (intervenciones verbales,
respuestas, desempefios) en relacién con el aprendizaje y concluir a
partir de datos cuantitativos provenientes de las evaluaciones aplicadas.
Esta habilidad resulta clave para usar la evidencia como informacion para
tomar decisiones pedagdgicas que le permitan lograr las metas deseadas. Un
docente preparado para leer e interpretar con exactitud la informacion que
recoge a través de distintas formas de evaluacion, podra saber donde estén
sus estudiantes en su aprendizaje, y sera capaz de establecer metas mas
precisas y planificar una ensefianza eficaz para obtener los resultados
esperados. Esto implica analizar evidencias tanto individuales como grupales,
las cuales pueden ser de distinta naturaleza y origen, lo que requiere un
profesor preparado parainterpretarinformacion cualitativa y cuantitativa.
Corresponde a la devolucion y comunicacion a los estudiantes de los
resultados de la evaluacion y al monitoreo del aprendizaje durante el proceso
de ensefianza através de lainteraccion entre profesory estudiantes.
Entenderemos la retroalimentacion del aprendizaje como la informacion
comunicada al estudiante o reaccion de docente en respuesta a lo que el
estudiante dice, alo que él hace, alo que él escribe o frente a cualquier otro
tipo de desempefio o tarea (Hattie & Timperley, 2007; Hattie, 2009). Esta
retroalimentacién es formativa cuando trasciende la mera entrega de
informacion y es utilizada para promover el aprendizaje. Considera también
la oportunidad que ofrece el docente paraque los estudiantes participende
laretroalimentaciény el nivel de orientacién que les entrega para este fin.
Se refiere a las decisiones involucradas al asignar un simbolo (nimero, letra,
breve descripcion) para sintetizar el nivel de logro alcanzado por un
estudiante y poder comunicarlo a ellos y a terceros. Considera también la
capacidad deldocente parareconocer practicas de certificacion que noson
deseables y las consecuencias que esto tiene.

Definicion de criterios e indicadores de progresion

A partir de la revision bibliografica para cada una de las dimensiones, se definieron
criterios de progresion que orientaran la construccién de items.

1. Los criterios de progresion propuestos para recoger evidencia sobre el aprendizaje

son los siguientes:

(a) El grado en que las tareas, estimulos, preguntas e instrumentos disefiados o seleccionados
por el docente, presentan validez de contenido. Dicha validez se refiere ala correspondencia
queexiste entre el contenido/habilidades que evalla el instrumento o tarea solicitada, y el
campo de conocimiento al cual se atribuye dicho contenido (Brualdi, 1999; Garcia, 2002;
Hogan, 2004; Lukas y Santiago, 2004). Por lo tanto, se evidencia en el grado en que los
instrumentos, preguntas, instrucciones, listas de chequeo o rabricas que utiliza el docente,
son coherentes con la informacion que desea recoger. Igualmente, abarca la consistencia
entre tareas solicitadas y sus rubricas de valoracién. En este criterio se incluird también el
grado de relevancia en que el docente selecciona y formula tareas que resultan nucleares
para el aprendizaje que se esta desarrollando y el grado en que demandan que el estudiante
ponga en juego habilidades complejas. Esto porque la validez de contenido no solo se traduce
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en un alineamiento entre objetivos y tareas de evaluacién, sino en que estas se dirijan a
aspectos centrales del constructo y no a detalles menos relevantes (Férster y Rojas- Barahona,
2008).

Al respecto, la hipétesis es que el grado de dominio de los docentes se manifestara en la
capacidad de discriminar claramente las tareas que son mas coherentes con aquello que se
busca evaluar, que van a lo nuclear y que favorecen o exigen que los estudiantes demuestren
habilidades mas complejas através de tareas de desempefio. Un grado de dominio que no se
ubica en la parte mas alta de la progresion, por ejemplo, se representa mediante la
identificacién o seleccion de tareas o preguntas que solo estan relacionadas de manera
tangencial con el contenido, y por tanto, se dificulta la identificacién de la relacion entre
estasy la habilidad que se quiere evaluar.

Posibles indicadores de evaluacion o manifestaciones de esta dimension para dar cuenta
de la progresion en este ambito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad
de latareaa desempeiiar son lossiguientes:
¢ Seleccionar preguntas, tareas, o rubricas relacionadas con los contenidos
evaluados, aunque pueden presentar falta de alineamiento con las habilidades.
¢ |dentificar inconsistencias evidentes (problemas de validez) en la relacién entre
rubricas, instrucciones, y objetivos de evaluacion. Ej. la pregunta no se
relaciona con el contenido a ser evaluado.
¢ Identificar inconsistencias sutiles (problemas de validez) en larelacion entre
rubricas, instrucciones, y objetivos de evaluacion). Ej. la pregunta esta
relacionada con el contenido, pero no con la habilidad.
e Seleccionar preguntas que son apropiadas para evaluar una determinada
habilidad (o nivel de desafio cognitivo).

(b) La suficiencia de informacion que las tareas o estimulos seleccionados o planteados
por el docente permiten generar. Esto resulta critico, tanto paralavalidez de lasinferencias que
se hagan a partir de los resultados o notas (por el grado en que el dominio ha sido
cubierto) como para la confiabilidad de ellos. Asi también, en otras circunstancias, la
suficiencia de informacion apunta mas a cubrir adecuadamente al grupo de estudiantes, para
tomar decisiones pedagdgicas atingentes para el grupo y no solo para unos pocos estudiantes
que participan mas activamente. Aqui nos interesara poder identificar cuan activo es el
docente en recoger informacion sobre el aprendizaje, cuanta evidencia recoge, de cuantos
estudiantes y con cuanta frecuencia.

Posibles indicadores de evaluacion o manifestaciones de esta dimension para dar cuenta
de la progresion en este ambito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad
delatareaa desempeiiar son lossiguientes:
» Disefiar instrumentos relacionados con el o los objetivos de aprendizaje.
» Formular preguntas a estudiantes especificos, deteniéndose cuando obtiene la
respuesta correcta.
» Formular preguntas al curso en su conjunto para que respondan a coro.
 Disefiar instrumentos que ofrecen suficientes oportunidades para demostrar el
aprendizaje de cada obijetivo.
» Formular preguntas asignando aleatoriamente quiénes deben responder, o
procurando que todos participen, hasta obtener una variedad de respuestas.
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(C) El grado en que las preguntas e instrucciones planteadas por el docente estdn bien
formuladas, suficientemente claras, directas, precisas, y libres de sesgos para favorecer
que las respuestas o desempefio de los estudiantes efectivamente proporcionen la evidencia
gue se busca. Preguntas ambiguas, instrucciones confusas, uso de vocabulario que introduce
fuentes de dificultad ajenas a lo que se busca evaluar, son algunos ejemplos de problemas
frecuentes del modo en que el proceso de levantar evidencia sobre el aprendizaje puede verse
interferido tanto en la interaccion en aula como en el desarrollo de instrumentos formales. La
hipotesis aqui es que en niveles incipientes de dominio los docentes podran elaborar o
seleccionar tareas cuya formulacion se atenga a criterios muy basicos de formulacion (por
ejemplo, de claridad de la redaccion o de las instrucciones) o de identificar errores de
formulacion muy evidentes. En cambio, en niveles avanzados hipotetizamos que los
docentes podran evaluar criticamente problemas de formulacion menos evidentes o que
se manifiestan a través de las respuestas de los estudiantes.

Posibles indicadores de evaluacion o manifestaciones de esta dimension para dar cuenta
de la progresion en este ambito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad
de latareaa desempeiiar son lossiguientes:

o Elaborar/seleccionar tareas cuya formulacion se atiene a criterios basicos de
formulacion (ej. claridad, ausencia de errores conceptuales evidentes).

o Descartar tareas que presentan errores evidentes de formulacion, al elaborar un
instrumento, cuando selecciona las que utilizara.

e Elaborar tareas/items de evaluacion cuya formulacién es precisa y responde a
condiciones mas especificas (i.e. criterios de construccion de rabricas, extension de
las opciones en preguntas de multiple opcion, etc.).

o Descartar o reformular tareas de evaluacibn que presentan errores menos
evidentes de formulacion, cuando selecciona las que utilizara.

e Evaluar criticamente tareas de evaluacion (ej. su claridad) ante las respuestas de
sus alumnos.

(d) El grado en que las tareas de evaluacion que plantea el docente permiten identificar
diferentes niveles de comprension o de logro de un aprendizaje y diagnosticar
preconcepciones relevantes. En el caso de instrumentos formales esto se manifestara en la
habilidad del docente para seleccionar tareas o preguntas que permitan cubrir un amplio
rango del aprendizaje evaluado, identificando las que se relacionan con diferentes niveles de
logro, o bien en su capacidad para formular o seleccionar rubricas que permitan describir tales
niveles. En la evaluacion formativa en sala de clases, esto se manifestara en tareas que
también permitan evidenciar esta diversidad y no se limiten a preguntas retéricas o que solo
apuntan a distinguir entre acierto y error. Esta habilidad es critica pues permitira a los docentes
disefar estrategias pedagogicas que respondan a la diversidad presente en su curso. Incluimos
aqui también el grado en que las tareas evaluativas planteadas por el docente le permiten
diagnosticar preconcepciones relevantes para el aprendizaje que busca desarrollar, y favorecen
que los estudiantes hagan explicito su razonamiento (Heritage, 2011).

Posibles indicadores de evaluacion o manifestaciones de la dimension para dar cuenta
de la progresion en este ambito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad

delatareaa desempefiar son lossiguientes:
o Identificar o proponer preguntas o ejercicios que resultan ser limitados en su
potencial para recoger informacion, (por ser cerrados, retoricos, de
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completacion, o bien por indagar sobre conocimientos previos que se
relacionan muy indirectamente con el aprendizaje a desarrollar).

e Crear o seleccionar instrumentos, rubricas o conjuntos de preguntas que
permiten describir distintos niveles de desempefio.

e |dentificar o proponer preguntas que indagan y permiten revelar el
razonamiento de los estudiantes, o acceder a informaciéon sobre
preconcepciones relevantes para el aprendizaje a desarrollar.

2. Los criterios que hipotetizamos permitirian diferenciar distintos niveles de la
calidad del desempefio de un docente en el ambito de analizar e interpretar
evidencias de aprendizaje:

(a) Elgrado en que lasinterpretaciones que el docente hace de las producciones y respuestas
de un estudiante reflejan que el docente puede empatizar cognitivamente con éloellay
que presenta una comprension (o al menos una hipétesis) sobre el razonamiento del
estudiante (o se limitan a identificarlas como erréneas).

Posibles indicadores de evaluacion o manifestaciones de esta dimension para dar cuenta
de la progresion en este ambito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad
de latareaa desempefiar son lossiguientes:

o Explicar las respuestas inesperadas o erradas de los estudiantes recurriendo
elementos conductuales del estudiante (como no poner suficiente atencion a las
instrucciones).

e Formular explicaciones superficiales sobre el razonamiento que llevé al estudiante a
una respuesta inesperada, errénea o incompleta.

e Formular explicaciones profundas sobre el razonamiento que llevé al estudiante a
una respuesta inesperada, errébnea o incompleta.

(b) El grado en que el andlisis que hace el docente de las respuestas o producciones
de un estudiante, o grupo de estudiantes, le permite ubicarlo acertadamente en un
continuo de aprendizaje o nivel de profundidad de lacomprension de aspectos nucleares de
laasignatura.

Posibles indicadores de evaluacion o manifestaciones de esta dimension para dar cuenta
de la progresién en este ambito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad
delatareaa desempenfar son lossiguientes:

e Ubicar las producciones de los estudiantes en niveles de desempefio, sin
relacionar el ordenamiento con una progresion del aprendizaje en desarrollo.

e Ubicar las producciones de los estudiantes en niveles de desempefio con
algunas imprecisiones en este ordenamiento que reflejan una incipiente
claridad de como progresa ese aprendizaje.

o Ordenar acertadamente las producciones de sus estudiantes en un continuo
de aprendizaje y explicar este ordenamiento sobre la base de una progresion.

(c) El grado en que la interpretacion que hace el docente de informacién o datos
producto de evaluaciones de aula de sus estudiantes (informes de notas de un curso o grupo
de cursos, informes de evaluaciones externas, entre otros), le permite formular hip6tesis
sobre los resultados de sus estudiantes.
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Posibles indicadores de evaluacion o manifestaciones de esta dimension para dar cuenta
de la progresion en este &mbito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad
delatareaa desempefiar son lossiguientes:
e Interpretarinformacion explicita en tablas o gréficos que dan cuenta de
resultados de mediciones del aprendizaje.
¢ Interpretarinformacion implicita en tablas o gréficos que dan cuenta de
resultados de mediciones del aprendizaje.
e Formularhipétesis sobrelosresultados de sus estudiantes sustentadas en
caracteristicas individuales o familiares de sus estudiantes.
e Formular hip6tesis sobre los resultados de sus estudiantes analizando en forma
coherente la ensefianza y toma decisiones.

3. Los criterios de progresién hipotetizados que permitirian diferenciar distintos niveles de
la calidad del desempefio de un docente en el ambito de retroalimentar
formativamente son

(@) El grado en que las intervenciones del docente son evaluativas (enjuiciadoras) o
descriptivas, desde respuestas de aprobacion/desaprobacién, hasta entregar informacion
descriptivao preguntas que promuevan la indagacion del estudiante sobre su desempenio.

Posibles indicadores de evaluacion o manifestaciones de esta dimension para dar cuenta de la
progresion en este &mbito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad de la tarea
a desempefiar son lossiguientes:
e Reprobar las respuestas incorrectas y aprobar las incorrectas.
e Proporcionar la respuesta correcta ante respuestas erradas.
¢ Indicar donde encontrar la respuesta correcta ante respuestas erradas.
e Entregar informacion nueva que permite ampliar la compresion del estudiante
ante respuestas correctas o parcialmente correctas.
e Describir los logros que el estudiante ha alcanzado y sus errores e indicar
formas de profundizar o mejorar.
e Promover la metacognicién del estudiante para que sea él quien identifique sus
logros y desaciertos y encuentre formas de profundizar o mejorar,
e Pedir al estudiante que utilice criterios de evaluacion explicitos para
monitorear y modificar su desempeiio.

Es importante hacer notar que el potencial formativo de una retroalimentacion no
necesariamente es funcion de la medida en que esta es enjuiciadora o descriptiva, pues ello
dependera de latarea en cuestiény del estudiante o el momento del proceso del aprendizaje.
Por ejemplo, siun estudiante esta aprendiendo la técnica para encestar mas efectivamente en
basquetbol, puede ser enteramente inadecuado que la retroalimentacion del docente
realice una retroalimentacion en que pida al estudiante hacer una autoevaluacion o
descubrir qué esta haciendo bien o mal. Por ello, el disefio de las tareas y de las opciones
debe cuidar esta consideracion.

(b) El grado en que el docente presenta modelos del desempeino esperado, como
forma de retroalimentacion, compartiendo criterios de evaluacion, guiando el proceso de
juicioy de definicién de formas de profundizacion o mejora.
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Posibles indicadores de evaluacién o manifestaciones de esta dimensién para dar cuenta
de la progresion en este ambito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad
delatareaa desempenfar son lossiguientes:

e Brindar la oportunidad para que los estudiantes discutan sobre el logro de la
tarea y reflexionen sobre formas de mejorar, aunque los criterios de
evaluacion no sean explicitos.

e Entregar un modelo de desempefio esperado, el cual es contrastado por los
estudiantes con su producto o tarea, aunque los criterios de evaluacién no sean
explicitos.

e Entregar un modelo de desempefio esperado y explicar por qué esta logrado
sobre la base de criterios de evaluacion explicitos para que los estudiantes
contrasten con su producto otarea.

e Entregar modelos de distinto nivel de desempefio y favorecer la discusion sobre qué
esta logrado y no en cada uno, sobre la base de criterios de evaluacién explicitos
para que los estudiantes juzguen sus productos segun estos criterios.

4. Proponemos gue el desempefio del docente puede describirse como mas o menos
logrado segun los siguientes criterios de progresién, en el ambito de certificar o
calificarelaprendizaje alcanzado:

(a) El grado de validez y confiabilidad del juicio sobre el aprendizaje alcanzado: en qué
medida el juicio global realizado da cuenta del aprendizaje evaluado y ofrece un marco
univoco de interpretacion. Aqui consideraremaos, por una parte, la coberturay relevancia de los
aspectos gque se consideran para juzgar el desempefio, las tareas que se seleccionan para
evidenciarloylacoherencia con su referente (objetivos de aprendizaje).

Posibles indicadores de evaluacién o manifestaciones de esta dimension para dar cuenta de la
progresién en este ambito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad de latarea
a desempefiar son lossiguientes:
e Calificar con evidencia insuficiente para dar cuenta del aprendizaje evaluado o
asignando igual peso a criterios independientemente de su relevancia para este.

e Certificar utilizando criterios que pondera segun su relevancia para interpretar el
nivel de logro alcanzado.

e Hacer un juicio global sobre el logro alcanzado, considerando evidencia
relevante y suficiente para dar cuenta del aprendizaje evaluado (ej.: parallegar a
la calificacion de una unidad o afio se consideran varias tareas consistentes con los
aspectosesencialesdel aprendizaje evaluado).

(b) El grado de comprension de las reglas que subyacen a la asignacién de notas. Como
hipotesis, consideraremos mas avanzados alos docentes que pueden dar cuenta de estas reglas
y comprenden los principios que subyacen a los clasicos algoritmos utilizados por
softwares y reglamentos de evaluacién (por ejemplo, el 60% de logro, el uso de varias
fuentes de evidencia o la necesidad de basar una calificacion final en varias instancias de
evaluacion, etc.) y, por lo tanto, pueden cuestionar practicas y tomar decisiones criteriosas
con mayor flexibilidad.
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Posibles indicadores de evaluacion o manifestaciones de esta dimension para dar cuenta de la
progresién en este ambito, ordenados desde menor a mayor dificultad o complejidad de la tarea
a desempefiar son lossiguientes:

e Usar softwares o aplicaciones para calcular notas conociendo las reglas de
calculo de ellas, aunque su comprension de los supuestos que les subyacen
puede serlimitada.

e Evaluar criticamente practicas habituales de calificacion, interpreta vy
cuestiona el significado de las notas en cuanto al aprendizaje de los estudiantes
(ej. la pertinencia de promediar notas para obtener una de sintesis, o lo relativo
de asignar el 4 al 60% de logro).

(c) El Grado de transparencia de los criterios en las practicas de calificacion: grado en
que la calificacion ha sido previamente planificada y se vela porque los estudiantes tengan
claridad de los criterios de calificacién (rabricas, pautas), ya sea antes o después de asignar
la nota.

e Entregar informacion procedimental sobre las calificaciones (ej. su planificacién
en el calendario, la ponderacién de cada una, el tipo de instrumento que se
usara).

e Calificar segun criterios claros preestablecidos y conocidos por los estudiantes (gj.
los estudiantes conocen la rabrica con que se calificard su trabajo y el peso que
tendra cada criterio).

Caracteristicas de los instrumentos

Cuestionario Sociodemografico: se incluy6 un grupo de preguntas como sexo, afio de nacimiento,
formacion inicial, afios de experiencia, especializacion en evaluacion, dependencia administrativa,
region del establecimiento donde se desempefia la mayor parte del tiempo, y asignatura(s) que
ensefa, entre otras variables que permitieron tener una caracterizacion mas profunda de los
participantes.

A partir de la revision bibliogréfica (ej. Gotch & French, 2014), se determind que los
principales instrumentos utilizados para medir habilidades esta area, son cuestionarios
de autorreporte y pruebas de seleccion mdltiple en las que se evalla los conocimientos
de los docentes sobre evaluacion.

Este estudio contempla la elaboracion de dos instrumentos:
e Elprimeroesunconjuntodetareasque apuntanamedir competencias en evaluacion

con items de selecciéon mdultiple y preguntas abiertas.
e Elsegundo esun cuestionario de autorreporte que buscarecoger practicas de
evaluacion de aprendizaje que realizan los docentes en el aula.

Construccion de los instrumentos piloto

En esta parte se abordan las acciones realizadas para la construccién de los instrumentos pilotos:
construccién de los items; ensamblaje de las formas piloto y disefio de la plataforma online.

Construccion de los items o tareas para la prueba
Como resultado de las definiciones anteriores, la matriz para la construccion de la prueba de

competencias evaluativas fue la siguiente:
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Tabla 2. Matriz de construccidon prueba piloto de competencias evaluativas

DIMENSIONES

DIFICULTAD Recoger Analizar e Retroalimentar Certificar o
(estimada) evidencia del interpretar formativamente calificar el

aprendizaje evidencia del aprendizaje

aprendizaje alcanzado

Baja 4 4 4 4
Media 4 4 4 4
Alta 4 4 4 4
TOTAL 12 12 12 12

Describiremos a continuacién el proceso de elaboracion de la seccidn de las tareas e items
para diagnosticar el desemperio de los docentes a través de sus respuestas y producciones ante
los casos presentados.

a) Elaboracion de casos, items y tareas

Los items combinaron preguntas cerradas, especialmente de seleccion multiple y preguntas
abiertas o de respuesta construida ante los casos presentados bajo la forma de descripciones
de situaciones de aula, videos breves, instrumentos, citas de intervenciones de estudiantes
o de interacciones profesor-alumno, etc.

Los items fueron elaborados por el equipo de investigadoras, siendo sometidos a
numerosas iteraciones entre sus miembros. Posteriormente, se realiz6 una consulta a expertos
en evaluacion de aula y especialistas en didacticas de la ensefianza de las asignaturas de
Matematica, Lenguaje, Ciencias e Historia, Geografia y Ciencias Sociales. El perfil de los
expertos en evaluacién corresponde a especialistas en el area, quienes revisaron aspectos
técnicos de construccion de las preguntas y sus rdbricas. Estos profesionales fueron
seleccionados considerando su participacion en procesos similares y su expertise en el
area de evaluacién. Los expertos en evaluacién juzgaron la correspondencia de los items
construidos con la dimensién que dicen evaluar, en tanto, los expertos en las didacticas de las
disciplinas verificaron ademas que los items no tuvieran errores conceptuales y qué sus
contextos correspondieran con situaciones auténticas, es decir, situaciones con las cuales los
docentes se encuentran en sala de clases.

Ademas de los juicios de expertos en evaluacion y didactica, se realizaron entrevistas
cognitivas (Howell, Phelps, Croft, Kirui & Gitomer, 2013; Young, King, Cogan, Ginsburgh,
Kotloff, Cabrera, Cavalie, 2014) a una muestra de 7 estudiantes de educacion basica prontos a
su egreso. Ellos fueron citados a una jornada de trabajo, en la cual cada participante respondio
las preguntas y junto con eso registr6é en una planilla la dificultad de la tarea solicitada y toda
observacion, dificultad o comentario que surgiera al momento de realizar la actividad. Una vez
concluido esto, cada participante se reunié con un miembro del equipo de investigacion y
procedié a relatar sus impresiones, los posibles errores o dificultades detectados, como
asimismo, para dar cuenta del razonamiento que los habia llevado a marcar tal o cual opcién
y adescartar las otras.
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Con todas las observaciones recogidas, provenientes tanto de los expertos como de los
futuros docentes que participaron en la entrevista cognitiva, ser realizaron ajustes tanto a
las preguntas como a sus rabricas. De este modo, de los 54 items inicialmente construidos, 42
fueron aprobados. Estos 42 items se distribuyen de forma balanceada en las 4 dimensiones
definidas que componen la competencia evaluativa (ver en anexo la distribucion de las tareas
gue se estan piloteando en las dimensiones, en la ‘Planilla maestra’).

Las preguntas abiertas o de respuesta construida fueron 4, una por cada dimension evaluada.
Estas buscaban evaluar habilidades tales como crear una retroalimentacion, producir una
interpretacion de la respuesta de un estudiante, o argumentar una decision de calificacion.

Acontinuacion, seilustraatravés de un ejemplo de item de respuesta abierta, eltipo de tarea
guese presenta en el instrumento. Las tres preguntas formuladas estan referidas a la capacidad
del docente para interpretar o analizar evidencia del aprendizaje.
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El conjunto de tareas piloto en su versién online ya diagramada puede revisarse en su version
en Word en el anexo ‘Pilotaje’ especificamente en la carpeta ‘items’.

b) Elaboracion del cuestionario de autorreporte de prdcticas de evaluacion

En forma complementaria a las tareas antes descritas, se elabor6 un cuestionario de
autorreporte de practicas de evaluacién de aula, paraindagar sobre aspectos de las dimensiones
menos evaluables a través de un instrumento que simula situaciones de sala de clases, o
gue hubieran requerido un desarrollo excesivamente sofisticado para ello. Por ejemplo,
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interesaba conocer si al recoger evidencia, el docente busca informacion de la mayor parte
de los estudiantes o si por el contrario detiene su blsqueda cuando obtiene la respuesta
correcta. Reproducir esta situacion en una tarea de desempefio online hubiera resultado muy
artificial o bien extremadamente complejo pues hubiera requerido un disefio interactivo.
Considerando lo anterior, se complementé las tareas e items con un cuestionario de
autorreporte enque se consulta al profesor por sus practicas mas habituales.

El cuestionario consistio en una serie de afirmaciones frente a las cuales el docente debia
marcar la frecuencia con que realiza las practicas descritas (ver el cuestionario en Anexo
carpeta ‘Piloto’ subcarpeta ‘cuestionario autorreportado).

La tabla de especificaciones del instrumento piloteado fue la siguiente:

Cuestionario Recoger Analizar e | Retroalimentar | Certificar
evidencia interpretar
N° items 10 2 12 13

A continuacién algunos ejemplos de reactivos de este cuestionario (Nunca o casi
nunca/Algunas veces/Frecuentemente/Siempre o Casi siempre).
e Sorteo o asigno al azar quiénes deben responder las preguntas que. formulo.
¢ Doy la palabra solo a quienes se ofrecen a responder o levantan la mano.
¢ Realizo preguntas amis estudiantes hasta que alguno responde correctamente.
e Usoestrategias paraconocerlarespuesta de todos o casitodos mis estudiantes (gj.
gue escribansurespuestaenun papelquerecojo, oque ‘voten’ poruna
respuesta).
e Terminolaclase haciendo unapreguntao ejercicio breve que todosdeben
responder por escrito y entregarme.
e Pidoalosestudiantes querespondieronlo que yo esperaba, que expliquen cémo llegaron
asu respuesta
e Hagopreguntasgeneralesparaindagarsobre conocimientos previos (Ej. ¢, quiénme
puede decir qué trabajamos la clase anterior?)

Ensamblaje del instrumento piloto y Diseno plataforma web

Después de la elaboracion de los items y del cuestionario, se diagramaron las tareas, se
mont6 el instrumento en una plataforma virtual, y se probé su funcionalidad. También se
implementaron las medidas para orientar las respuestas de los docentes con menos
habilidades TIC, incluyendo controles de retroalimentacion del avance, y un mecanismo para
que los profesores que no disponen del tiempo para completar el instrumento en una
oportunidad puedan completarlo en un momento posterior o inclusive en varias sesiones
(asi, se espera obtener una mayor tasa de respuesta).

La elaboracion de la plataforma web para la aplicacion online del instrumento y la
posterior generacion de reportes automaticos estuvieron a cargo del Instituto de Informatica
Educativa de la Universidad de la Frontera de Temuco.
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Finalmente, en un trabajo conjunto entre el equipo UC, Universidad de los Andes y
UFRO; se distribuyeron y ensamblaron las 42 tareas en cuatro formas piloto de 24
preguntas (A y B y sus respectivos espejos A’ y B’, con una distinta ordenacion de los
reactivos?) que se asignaron aleatoriamente a quienes ingresaron a la plataforma para
responder. Por lo tanto, el instrumento completo fue piloteado en 4 formas (ver organizacion
interna de las formas piloto en Figura 2). Las formas A y B se ensamblaron resguardando
gue fueran paralelas, (equilibrdndolas en cuanto al nimero de preguntas, su contenido, las
dimensionesalasquerespondenysucargalectora).

Figura 2. Esquema de las formas de los instrumentos

items prueba, cuestionario y seccion registro de
variables de contexto

1- M6dulo Cuestionario 1- Modulo Cuestionario
2- Médulo Prueba A 2- Modulo PruebaB
3- Seccién variables de contexto 3- Seccidénvariables de contexto

1- Modulo Prueba A 1- Modulo PruebaB
2- Médulo Cuestionario 2- M6dulo Cuestionario
3- Seccidn variables de contexto 3- Secciénvariables de contexto

La plataforma tecnoldgica utilizada para la aplicacion piloto de Mejor Evaluacién corresponde
a un sistema Web basado en LimeSurvey?®, una aplicacion de codigo abierto que permite
crear, editar y adaptar instrumentos de evaluacién, asi como gestionar aplicaciones
masivas via Internet y almacenar los datos asociados a las respuestas de los
participantes.

La plataforma utilizé una arquitectura tecnoldgica de tres capas: a) capa usuario, que es el
ambiente de acceso de los profesores que participaron de la evaluacion, para lo cual se usa un
navegador Web instalado en el computador de cada usuario (Chrome, Firefox o similar), b)
capa de aplicaciones, consistente en el servidor Web donde se encuentran instalados el
modulo de autentificacién, médulo de administracion de instrumentos y los médulos que
apoyan la aplicacién masiva, y c) capa de datos, consistente en la base de datos en la cual
se almacenan los registros de cada uno de los profesores participantes de la evaluacion
(datos demograficos, respuestas, tiempos de evaluacion, etc.).

2 Las formas A’ y B’ son idénticas a las formas A y B en cuanto a preguntas que contienen, pero se alterna la presentacion del cuestionario

o escala de autorreporte de practicas evaluativas: En las formas Ay B el cuestionario estd situado a continuacidn de la prueba y en las
formas A’ y B’ este se encuentra al principio de la misma.
3 Ver Limesurvey en https://www.limesurvey.org/
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La plataforma de evaluacion piloto qued6 disponible en www.mejorevaluacion.cl (ambiente
web), al cual los profesores podian ingresar usando su RUN. (ver Figura 3 a continuacién):

Figura 3. Acceso a plataforma piloto de evaluacién
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Una vez que los profesores ingresaban a la plataforma se les presentaba una coleccion de
items relacionados con procesos de evaluacion y retroalimentacién en aula, los cuales
contemplaban diversos tipos de estimulos (textos, imagenes y animaciones) frente a los
cuales los profesores debian seleccionar una de las respuestas disponibles (ver figura 4),
jerarquizar o bien escribir una respuesta abierta breve. A medida que los profesores iban
respondiendo a las preguntas podian avanzar alas preguntas siguientes. Cabe sefalar que
los profesores tenian la opcion de salir de la evaluacion y volver a entrar con su RUN para
continuaryfinalizarlaevaluaciondesde el dltimoitem que habian respondido.

Figura 4. Ejemplo de item seleccion multiple
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Junto con la prueba, la plataforma de evaluacion digital incluye un consentimiento de
participacion, un cuestionario de auto reporte y un cuestionario sociodemografico que
deben ser respondido directamente en la plataforma. La modalidad de aplicacion fue de
tipo libre e independiente, esto implica que los profesores fueron invitados virtualmente a
participar de la evaluacioén envidndoles el link de la plataforma, donde podian acceder y
responder en forma auténoma.

A medida que los profesores ingresaban e iban respondiendo a las preguntas de la evaluacion,
sus respuestas iban siendo almacenadas en un servidor centralizado en Internet, que les
permitia tener acceso a las planillas de respuestas para realizar los analisis.
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También se desarrollé una version de la plataforma que se pudiera responder en Tablet y en
celular, de manera que fuera posible hacer un operativo de campo presencial utilizando
alguno de estos equipos.

En forma paralela a la plataforma de aplicacion de la evaluacion se desarrollé un
sistema de monitoreo de la implementacion, que permitia ir revisando en tiempo real la
participacion de los profesores y la distribucion de las principales variables de agrupacion (ver
Figura 5 a continuacion).

Figura 5. Sistema de Monitoreo de la Aplicacion

Monitoreo de avance
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6.2. Etapa 2: Aplicacioén piloto de los instrumentos
Muestra de docentes para la prueba piloto

La poblacion de estudio la constituyen todos los profesores de educacién basica de primero a
sexto afio de educacién basica y que se encuentran actualmente ejerciendo la profesién en las
escuelas de Chile. Las fuentes de informacion corresponden a los docentes que conforman la
muestra. Se trata de la aplicacién de un instrumento, cuya duracion es de aproximadamente
unahora.

La muestra tuvo el propdsito de contar con variabilidad en términos de conocimientos y
habilidades en el ambito de la evaluacion de aprendizajes, para poder probar el instrumento
y poder describir niveles crecientes de desempefio a partir de sus resultados. No era el
propésito de este muestreo el representar la poblacion de profesores para obtener
resultados que puedan generalizarse a la poblacién, sino disponer de la méxima
variabilidad posible en cuanto a representacion de zonas geograficas de Chile y de
dependencia de los establecimientos donde los docentes se desempefian la mayor parte del
tiempo.

= ..:'l
N 426 de 1058 EE ZFIOT20VT ¥ 069212017 01:10:30
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Los participantes del estudio se seleccionaron mediante un muestreo no probabilistico
intencionado, pues su propdésito fue contar con una muestra variada en conocimientos y
habilidades en el ambito de la evaluacion de aprendizajes de los docentes; representacion de
zonas geogréaficas de Chile y tipo de administracion de los establecimientos donde los
profesores se desempefian.

Ingresaron a la plataforma 1040 profesores, 852 respondieron de manera integra o solo una
parte de ambos instrumentos. Se eliminaron de la muestra aquellos docentes que contestaron
menos de la mitad de las preguntas, quedando 545 que respondieron las tareas de
evaluacién y 608 el cuestionario. Teniendo en cuenta la extensién de ambos instrumentos,
también se eliminaron de la muestra aquellos docentes que demoraron menos de 30 minutos
en responder. Finalmente, y con el propdsito de contar con patrones completos de respuestas
para realizar escalamiento IRT, la muestra definitiva estuvo conformada por 398 docentes de
educacién primaria que respondieron la totalidad de las tareas en la plataforma online.

De los 398 profesores 193 respondieron la forma A y 205 la forma B. En cuanto a sexo, 85%
declaran ser mujeres (n=339) y 15% hombres (n=59). Respecto de la zona geogréfica, el 50%
reporta ser de la Region Metropolitana (n=197) y 50% del resto de las regiones de Chile
(n=201). El 38% indica tener de 1 a5afos de ejercicio docente (n=150), 28% entre 6y 11 afios
(n=113), 25% entre 11y 25 afios (n=98) y 9% 25 afios 0 mas (n=37). En relacion con el tipo de
establecimiento educacional donde se desempefian los profesores, 36% reporta hacerlo en el
sector publico (n=143), 45% en el particular subvencionado (n=178) y el 19% en el particular
pagado (n=77).

Aplicacion del Instrumento piloto

Convocatoria abierta

La aplicacion del instrumento se realizé principalmente a partir de una convocatoria abierta en
redes sociales y a través de bases de profesores (Educar Chile, Red de profesores de Chile,
Facebook, bases de datos de Alumni de pedagogia béasica de distintas universidades,
etc.) donde se publico la invitacion mediante un banner para responder la prueba online
(ver figura 6), o bien se envié un correo masivo también con un link directo para entrar ala
plataforma (ver figura 7). Como una forma de incentivar la respuesta del instrumento en su
totalidad, serealiz6 un sorteo de premios (giftcard de una libreria o casa comercial).

Figura 6. Banner clikeable para responder instrumento online

o MEJOR EVALUACION

iHaces clases entre 1° y 6° aflo

de ensefanza basica?

Te invitamos a ser parte de nuestro estudio sobre
practicas de evaluacién en aula y participaras del
sorteo de gift cards de $50.000
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Figura 7. Correo masivo con link directo

Q MEJOR EVALUACION

Estimada/o profesora o profesor,

El siguiente link o lleva a una serie de situaciones de sala de clases respecio de
evaluacion de aprendizajes, ante las cuales se le pide tomar una decision, hacer una
recomandacion, interpretar la informacion, o bien referirse a sus practicas mas
habituales

Esta iniciativa esta enfocada a profesores que imparien clases entre 1° y 6° aflo de
ensenanza basica, por lo que sl se Ud. hace clases en alguno de es0s nivelss, lo
invilamas a padicipar de este estudio

Como estimulo para quienes voluntanamente participen, nuestro proyecio de
investigacion contempla un sorfeo ante notario de gift cards de $50.000 cada una.
Ud, puede slegir que sea de una casa comercial o de una libratia

Para iniciar su participacion presione agqui:

PARTICIPAR DE EVALUACION

Proyacio de Investigacidn FONIDE FX11568
Pontificia Universidad Cstalica de Chile
Universidad da los Andes
Univarsided de La Frontera

q
BONTINICIA Uneversidad de %%
R UNIVERSIDAD - Sl
S CATOLICA 'os Andes g-qvlli’lﬁlﬂ
7 DLCHIL DE LA FRONTERA

Los profesores que ingresaron a la plataforma respondieron al comienzo algunas
preguntas de contexto, tales como la region y la dependencia del establecimiento en que se
desempefiaban. Con esta informacion la plataforma dirige al profesor a una de las formas,
de manera de equilibrar las respuestas de los docentes y no tener una region o una
dependencia sobrerrepresentada.

Asimismo, los docentes entregaron su correo electrénico, de este modo se pudo enviar cada 15
dias recordatorios a aquellos profesores que ingresaron a la plataforma pero que no
concluyeron latarea. Cuando el docente reingresaba, la plataforma lo dirigia al sitio exacto hasta
donde habia alcanzado a contestar.

Como medida de contingencia, para alcanzar un tamafio muestral minimo de 400 casos y
Para reducir el sesgo de autoseleccion que pudiera ocasionar la estrategia de convocatoria
abierta, se realiz6 un operativo de campo en la sede de Villarrica de la Facultad de Educacién
de la Pontificia Universidad Catolica.
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Operacion de campo complementaria

Para incrementar el numero de participantes y aumentar la variabilidad de la muestra de
profesores en el piloto, se realizdé un operativo de campo con un grupo de profesores de
escuelas de la zona sur del pais. Estos profesores asistieron a un curso en la Facultad de
Educacion del Campus Villarrica de la Universidad Catdlica y respondieron libremente el
instrumento.

Los profesores accedieron a la plataforma online a través de Tablet previamente
configuradas y conectadas a internet, y contaron con aproximadamente 90 minutos para
responder la totalidad del instrumento.

6.3. Etapa 3: Andlisis de datos y ensamblaje de instrumentos definitivos

Andlisis de datos psicométricos de la aplicacién piloto

En este apartado se detallan los analisis psicométricos llevados a cabo para cada uno
de los instrumentos aplicados. En el cuestionario de autorreporte de practicas evaluativas los
analisis se enfocaronenladepuraciéndelmismoafinde construirunaversionfinal. Enelcaso
delapruebade competencias, los andlisis abarcaron dos aspectos diferentes: detectar el
conjunto de items maximamente confiable y valido con el fin de reportar resultados a
quienes participaron de la aplicacion piloto y, por otra parte, seleccionar un conjunto de
items con buenas caracteristicas psicométricas para constituir un instrumento definitivo que
posteriormente quedara disponible para ser utilizado.

Prueba de competencias evaluativas

Se realizaron andlisis clasico de items, incluyendo distribucion de respuestas, grado de
dificultad®, discriminacion® y se construyeron las curvas empiricas. Para el célculo de la
confiabilidad se utiliz6 el indicador de alfa de Cronbach.

Se realizé un andlisis factorial exploratorio por componentes principales®, método canénico
para la realizacién de analisis exploratorios, con el fin de determinar la unidimensionalidad
delapruebay poderestimarunresultado. Se utilizé larotacion varimax, método mas utilizado
cuando se trata de rotaciones ortogonales (los factores obtenidos no correlacionan entre ellos)
y de facil interpretacion.

Para la puntuacion de los sujetos y la construccion del instrumento definitivo se llevo a
cabo un analisis IRT bajo el modelo de Rasch, que considera solo el parametro de
dificultad para la caracterizacion de cada item. Este modelo permite generar una
equivalencia entre la cantidad de respuestas correctas y el puntaje reportado. El método
Rasch resulta ampliamente utilizado en el andlisis de instrumentos porque requiere una
menor cantidad de respuestas para llevar a cabo el andlisis segun la Teoria de Respuesta al
item (IRT) y ala facilidad de interpretacion de los resultados obtenidos. Este analisis se llevé a
cabo con el software Winsteps.

4 La dificultad clasica corresponde al porcentaje de sujetos que selecciona la alternativa correcta.
5 La discriminacion clasica corresponde a una correlacion punto biserial.
6 Cabe destacar que si bien el Analisis por componentes principales (APC) no es un andlisis factorial puro puesto que su proposito es
reducir la dimensionalidad de las variables consideradas y no buscar un factor subyacente (como sucede en el Andlisis Factorial), la
ventaja de utilizar APC es la flexibilizacion del criterio de normalidad de las variables estudiadas.
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Cuestionario de autorreporte de practicas evaluativas

Se realizaron analisis de la frecuencia de respuesta y de correlacion de los items del
cuestionario de autorreporte. También se calcul6 el alfa de Cronbach y se llev6 a cabo un
analisis por componentes principales, para determinar la existencia de un factor
preponderante para la construcciéndel instrumento definitivo.

Adicionalmente se realiz6 un analisis IRT con el modelo de respuesta graduada Andrich
en el software Winsteps, para realizar un escalamiento de los items y analizar el perfil o patrén
general de respuestas.

Fase de ensamblaje del instrumento definitivo

El procedimiento para seleccionar los items y ensamblar la prueba definitiva considerd los
siguientes criterios: el grado de dificultad, la cobertura de las dimensiones evaluadas y la
variedad de tipo de tarea o formato de item de evaluacion, esto ultimo solo en el caso de la
prueba.

A partir del analisis de las respuestas de docentes en la aplicaciéon piloto se ensambld el
instrumento definitivo y se ordenaron las preguntas segun su nivel de dificultad empirico
(de menor a mayor desempefio). El propésito original de este ordenamiento era distinguir
niveles de logro estableciendo un puntaje de corte que permitiera distinguir categorias de
desempenfo. Sin embargo, dados los indices de confiabilidad del instrumento, esto no fue
posible debido al error de clasificacion asociado al error de medicion de los puntajes. Sin
embargo, se realiz6 una descripcién cualitativa de las habilidades requeridas por las
tareas contenidas en el instrumento para diferentes ‘zonas’ de la prueba. Estas
descripcionesse utilizaranenelreporte deresultados, como se muestramasadelante.

7. RESULTADOS

En este apartado se incluyen los principales resultados de los andlisis psicométricos de
los instrumentos, las decisiones adoptadas para reportar resultados de la aplicacién piloto y
conformar los instrumentos definitivos. Finalmente, se reportan los resultados en
términos de productos obtenidos (los instrumentosonline).

7.1. Pruebapiloto de competencias evaluativas: seleccién de preguntas parael
reporte piloto

Enelcasodelapruebapiloto, se disponiade un pool de 42 preguntas entotal, 24 enlaforma A
(alfa de Cronbach =0,53) y 24 en laforma B (alfa de Cronbach = 0,50), con 5 items comunes
entre ellas: tres de seleccion mdltiple, una de respuesta abierta y una de jerarquizacion. De
las 42 preguntas, 8 fueron descartadas de los andlisis psicométricos por problemas de
planteamiento detectados a posteriori.

Para las 34 preguntas restantes se obtuvo la frecuencia de respuesta de cada opcién y la
correlacion opcién-test, la discriminacion (a partir de la correlacion punto biserial) y el alfa de
Cronbach. En el primer analisis de estos items se obtiene un alfa de 0,60, con un nimero de
respuestas correctas promedio de 10 y con una dificultad clasica promedio de 52%. La

discriminacion clasica promedio de las preguntas fue de 0,30.
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Como resultado del andlisis factorial exploratorio, con método de componentes
principales y rotacidén Varimax, se extraen tres factores. Considerando que para trabajar con
modelo IRT, Rasch en este caso, el requisito de base es que el instrumento mida una Unica
dimension subyacente o factor, por ello se decidio realizar una seleccién de los items a

partir de los resultados métricos, principalmente el AFE (Tabla 3).

Tabla 3. pesos factoriales delos 24 items que cargan en un unico factor

INFORME FINAL FONIDE FX11668

Dimension Forma  Rotulo Posicion Peso
factorial
Recoger evidencia del aprendizaje A Rec_C_cicloagua pl 0,364
Rec_M_lapices pé 0,334
Rec_L tarta _1 pl 0,294
7
Rec_M_manzanas p2 0,308
4
Rec_L_noticias p3 0,466
2
Analizareinterpretarevidenciadel Ana_L_tarta_4 pl 0,366
aprendizaje 8
Retroalimentacion formativa Retro_M_rectangulo p7 0,607
Retro_L_fabula p9 0,381
Retro_M_graficol p2 0,476
6
Retro_H_plaza ltalia p2 0,276
8
Retro_C_mamut p3 0,424
0
Retro_C_circuito p3 0,294
1
Retro_C_fotosintesis ~ p_abierta 0,336
Certificar o calificar el aprendizaje Cer_M_plumeros_1 pl 0,499
2
Cer_libreta de notas pl 0,334
5
Analizareinterpretarevidenciadel B Ana_M_fracciones p2 0,337
aprendizaje figuras b
Ana_M_patron vertical p28b 0,458
Retroalimentacion formativa Retro_M_gréafico2 p23b 0,318
Retro_M_resta p31b 0,554
Certificar o calificar el aprendizaje Cer_M_plumeros (b) p8 0,435
b
Cer_L_tortuga y arana pl0b 0,470
Cer_C_no progresion p13b 0,350
de notas
Cer_C_ciencias de la vida p22b 0,428
Cer_H_conquista espanola p30b 0,439

Para llevar a cabo estos analisis, se combinaron las respuestas de ambas formas utilizando los items
comunes o anclas. A partir de estas preguntas en comun se realizé un enlace entre ambas formas con 24
items (de los 34 analizados), los que permitieron que los resultados de los sujetos quedasen en la misma

escala para posteriormente hacer el reporte.

Con estas 24 preguntas seleccionadas de ambas formas, se realiz6 un analisis Rasch, generando una
puntuacion individual en una escala de 0 a 50 puntos y un mapa de items para poder describir los
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niveles alcanzados (ver figura 8), siendo la dificultad del instrumento de 25 puntos (24,77). Estas 24
preguntas reportan una confiabilidad de 0,64, con una dificultad promedio clasica de 60% y una
discriminacién promedio de0,37.

Se decidi6 reportar resultados a quienes participaron del pilotaje del instrumento con este
subconjuntode 24 preguntas, las que sedistribuyen segindimensiénydificultad (tabla 4).

Tabla 4. Distribucidon de los 24 items seleccionados post pilotaje segun dificultad
IRTydimension evaluada

Dificultad Recoger Analizar e Retroalimentar Certificar
obtenida evidencia interpretar
Baja 1 2 3 2
Media 3 0 3 4
Alta 1 1 3 1
Total 5 3 9 7

Figura 8. Mapa de items del instrumento para reporte de resultados del piloto

MAPA DE LA PRUEBA

Adicionalmente, se utilizoé el mapa de items de la Figura 8 para describir cualitativamente
el desempefo en tres ‘zonas’ de la escala (alta, baja y mediana dificultad). Dado que la
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confiabilidad del instrumento que se logré conformar no es suficiente, se optd por no
describir niveles de logro ni establecer puntajes de corte entre categorias de
desempefo. Asimismo, se estimé el error de medicién a lo largo de la escala, para
reportar, junto con el puntaje alcanzado, su intervalo de confianza, lo cual se expresoé
graficamente en el reporte como una banda en torno al puntaje.

7.2. Disefio del reporte de resultados a los sujetos que respondieron version piloto

Como se sefial6, sobre la base de los 24 items seleccionados, se pudo estimar un
puntaje para cada sujeto que respondio la prueba piloto. Para cada puntaje se estimo
ademas el error de medicién, por lo que el puntaje se reporta a cada sujeto con su
intervalo de confianza, tal como se muestra en la Figura 9.

Figura9. Ejemplo deintervalo de confianzade puntajes

Tu puntaje fue: 29

BAJO MEDIO ALTO

Asociados alas ‘zonas’ de puntaje enla prueba, se desarrollaron descripciones basadas en
los ftems ubicados en las respectivas zonas de dificultad de la prueba, por ejemplo:

Quienes tuvieron un alto desempefio en este instrumento, en general respondieron
adecuadamente tareas que requerian reaccionar a la respuesta de un estudiante
reformulando las instrucciones entregadas para mejorar su precision y claridad,
discriminar intervenciones de retroalimentacion segun su potencial para promover la
habilidad de inferir informacion de un texto, ademas de integrar y priorizar informacion
para concluir sobre el aprendizaje alcanzado por los estudiantes. Ademas, en
general, pudieron resolver adecuadamente las tareas descritas para el nivel ‘medio’ y
‘bajo’.

El reporte incluye, ademas del puntaje y la descripcion transcrita mas arriba, resultados
individualizados para 3 items, con una interpretacion del significado de haber elegido cada una
de las opciones, hayan sido correctas o incorrectas (ver figura 10).
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Figura 10. ejemplo de resultado individualizado por item

O MEJOR EVALUACION

La Tortuga y la Arana

Los profesores que en este instrumento alcanzaron un Desemperfio Medio, en general, respondieron
preguntas como la siguiente y otras mas simples como “Fracciones”.

Lea la fébula La Tortuge y la Arania:

m ¢Es adecuada la puntuacion gque le asigna el profesor?

‘E¥e
Un profesor de 4° basico desea evaluzr el Objeti-
vos de Aprendizaje: ‘Expresar opiniones funda-
mentales sobre actitudes y acciones de los perso-
najes de un texto’. Para ello, les pide a sus estu- . ) ) .
diantes que lean la fébula La Tortuga y le Arafia, ¥ B) Si, porque |a respuesta refleja una actitud negativa que es

A} Si, perque la respuesta refleja que el estudiante no com-
prendié la moraleja.

luegn pregunta: necesario corregir.

¢Croen Guo la tortuga hizo lo corecio cuando la C) No, porque es una pregunta de opinién por lo tanto cualquier
arana fue a cenar?. escriban la respuesta en su respuesta es valida.

cuaderno.

D) No, porque el alumno demostré haber logrado la habili-

YAl esuichante fespciklo; dad que se estaba evaluando.

Siporgue la tortuga le hizo lo mismo que le hicieron
aella.

El profescr censidero la respuesta incorrecta
porque promovia actiludes inadecuadas y la califi-
ca con cero punios.

Para leer el texto revise el Anexo 1

Frente a esta pregunta usted seleccioné la opciéon D

La mejor intervencion corresponde a la opcién D: ‘No, porque el alumno demostré haber logrado la habilidad
que se estaba evaluando’.

Seleccionar esta opcién implica evaluar criticamente la correccién de la respuesta, reconociendo en ella que el
estudiante si logré expresar una opinién fundamentandola con elementos presentes en el texto.

Al elegir la opcién C, se respeta las opiniones emitidas del estudiante, cualquiera sean los valores que estas
reflejen. Sin embargo, para inferir que el estudiante ha logrado el aprendizaje esperado, no es suficiente que
emita cualquier opinién, y es necesario que esta se base en elementos del texto.

Al elegir la opcién A no se considera el objetivo de aprendizaje que buscaba evaluar esta pregunta, mientras
que elegir la opcién B implica considerar correcto calificar la respuesta desde un juicio de valor.

SEo0) ST
PR [ONTIFICIA | @) Universidad de

8l UNIVERSIDAD 31 i

CATOLICA ‘dq /)

DE CHILE A

Estos reportes fueron enviados, a partir del 19 de diciembre por correo electronico a cada uno de los
docentes que completaron el instrumento piloto.
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7.3. Pruebadefinitivaonliney reporte

Se continué con el proceso de depuracién del instrumento con el fin de construir su versionfinal, la que
guedara disponible de manera electronica para que pueda ser respondida por los docentes
interesados en conocer una apreciacion global de sus competencias evaluativas.

Dado el extenso tiempo de respuesta de la version piloto (una hora para 24 preguntas), se decidié
acortar el instrumento definitivo online a 20 items, escogiendo aquellos con los mejores parametros
psicométricos y que respondian de mejor modo al constructo evaluado. La distribucion segun
dificultad IRT y dimensién evaluada de estas 20 preguntas se presentaen laTabla 5.

Tabla 5. Distribucion de items de prueba definitiva segun dificultad IRT y dimension
evaluada

Dificultad Recoger Analizar e Retroalimentar Certificar
obtenida evidencia interpretar
Baja 1 2 2 0
Media 3 1 2 3
Alta 1 1 3 1
Total 5 4 7 4

Los rangos de los pardmetros psicométricos utilizados se presentan en la Tabla 6 (Costello &
Osborne, 2005; Ebel, 1979; Hotiu, 2006).

Tabla 6. Rangos aceptables de pardmetros psicométricos utilizados como criterios de seleccion de
los items

Dificultad clasica  Discriminacion Peso factorial
Minimo 0,2 0,20 a 0,29 0,3
Maximo 0,9 No hay maximo  No hay maximo

Para efectos de célculo de puntaje y generacién de los reportes online, se utilizaron en total 13
preguntas de las 20 (solamente aquellas provenientes de la forma A). Esto, debido a que todas ellas
fueron respondidas por los mismos sujetos en la aplicacién piloto y por lo tanto, su escalamiento para
la estimacion de un puntaje resulta mas confiable que si este se estimara en base a preguntas
respondidas por distintos sujetos (en la forma Ay B) y con un ndcleo muy reducido de items ancla
entre ambas formas. Los siete items restantes, que se incluyen en el instrumento online, provienen dela
forma B, pero en un comienzo, no seran utilizados para el reporte online. Su inclusion tuvo por objeto
robustecer la matriz de evaluacion de la prueba, de modo que, a futuro, una vez que se cuente con
datos de aplicaciones sucesivas del instrumento completo respondido por los mismos sujetos, sera
posible integrarlas ala estimacion de los puntajesy luego alos reportes online.

Las 13 preguntas de la forma A utilizadas para el célculo del puntaje definitivo presentan en
conjunto una confiabilidad de 0,61, una dificultad IRT promedio de 24,88 y una discriminacion punto
biserial promedio de 0,33. Los docentes presentaron en promedio 5 respuestas correctas para este
conjunto de items. Con el objetivo de facilitar la posterior lectura de los resultados, nuevamente la
escala se fij6 entre 0 y 50 puntos.

Del mismo modo que para los sujetos que respondieron el piloto, quienes completen la nueva
version de la prueba online, recibirdn un reporte automatico con su resultado. Las caracteristicas de este
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reporte seran muy similares a las del reporte antes presentado. El instrumento definitivo online se
encuentra en el sitio web www.mejorevaluacion.cl. La Tabla 7 muestra el flujo de decisiones en
relacibnconlaeliminacionoretenciondelositemsenlas distintas etapas.

Tabla 7. Flujo de sintesis de decisiones de eliminacion o retencion de items

Rétulo Progresion | Asignatura | Tipo Ler filtro: 2do 3er filtro:
Problemas de | filtro: Extension
planteamiento | Andlisis | del

factorial | instrumento
(AFE)

Ana_C_Traslacion_1 Analizar Ciencias Abierta

Ana_C_Traslacién_2 Analizar Ciencias Abierta

Ana_H_Continuidad y Analizar Historia Opcién multiple X

Cambio

Ana_L_Tarta_4 Analizar Lenguaje Opcidn multiple

Ana_L Tarta_5 Analizar Lenguaje Jerarquizacion X

Ana_L_Tortugayarafa Certificar Lenguaje Opcidn multiple

Ana_M_FraccionesFiguras Analizar Matematica Opcién multiple

Ana_M_Patrén Vertical Analizar Matematica Opcién multiple

Ana_M_Secemoelpan Analizar Lenguaje Seleccion X

Cer_C_CaritasFelices Certificar Ciencias Opcién multiple X

Cer_C_cienciasdelavida Certificar Ciencias Opcién multiple

Cer_C_No Progresion de Certificar Ciencias Opcién mdltiple

Notas

Cer_H_civilizaciones Certificar Historia Opcién multiple X

Cer_H_Conquista Certificar Historia Opcién multiple

Espafiola

Cer_H_Porcentaje delogro Certificar Historia Opcion multiple X

Cer_libreta de notas Certificar N/A Opcion multiple

Cer_M_50% logro Certificar Matematica X

Cer_M_plumeros Certificar Matematica Opcién multiple

Cer_M_plumeros_b Certificar Matematica Opcién multiple

Rec_C_Ciclo de Agua Recoger Ciencias Opcién multiple

Rec_C_Corazdn Recoger Ciencias Opcién multiple X

Rec_C_Fotosintesis Retroalimentar Ciencias

Rec_C_Marcelo Recoger Ciencias Opciénmuiltiple X

Rec_C_Traslaciéon_3 Retroalimentar Ciencias

Rec_C_Tronco Recoger Ciencias

Rec_C_Vertebrados Recoger Ciencias Opcién multiple

Rec_L_comprension Recoger Lenguaje Opcion multiple X

lectora

Rec_L_Noticias Recoger Lenguaje Opcién multiple

Rec_L_Tartal Recoger Lenguaje Opcién multiple

Rec_L_Tarta2 Recoger Lenguaje Opcién multiple X

Rec_M_Lapices Recoger Matematica Opcién multiple

Rec_M_Manzanas Recoger Matematica Opcién multiple

Retro_C_circuito Retroalimentar Ciencias Opcion multiple

Retro_C_Hongos Retroalimentar Ciencias Opcién multiple X

Retro_C_Mamut Retroalimentar Ciencias Opcién multiple X

Retro_H_Plaza Italia Retroalimentar Historia Opcién multiple
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Retro_L_Fabula Retroalimentar Lenguaje Opcién multiple

Retro_M_Gréficol Retroalimentar Matematica Opcién multiple

Retro_M_Gréfico2 Retroalimentar Matematica Opcién multiple X
Retro_M_Plumeros Retroalimentar Matematica Opcion multiple X
Retro_M_Recténgulo Retroalimentar Matematica Opcién multiple

Retro_M_Resta Retroalimentar Matematica Opcion multiple

De este modo, el conjunto de decisiones tomadas tiene un impacto positivo en la confiabilidad del
instrumento definitivo, siendo la confiabilidad original de las formas A y B cercana a 0,50, para
terminar con un instrumento con un alfa de Cronbach de 0,61. Respecto de la validez del constructo, los
items que conforman el instrumento definitivo responden a las 4 dimensiones tedricas definidas como
constituyentes de la competencia evaluativa docente.

7.4. Cuestionario de practicas

De las 37 preguntas incluidas en el pilotaje, tres de ellas fueron eliminadas por problemas en la
construccion de las mismas, los cuales fueron detectados posteriormente. Por ello, los andlisis se
trabajaron con 34 preguntas totales.

Se reviso la distribucién de las respuestas en cada pregunta, con el objetivo de descartar una
concentracion de las mismas en las opciones centrales o en algin extremo. Los datos muestran que
existe variabilidad en los patrones de respuesta y que todas las opciones tienen un porcentaje
razonable de seleccion, esto es, que cada opcidn presente al menos un 5% de seleccién. No fue
posible descartar un efecto de la deseabilidad social en las respuestas de los docentes, pues no se
cuenta con variables o casos de control para hacer una revision.

En el AFE se extraen al menos 5 factores. Por lo que se procedi6 a realizar una seleccién de las
preguntas que cargan en el primer factor, pues, al igual que en la prueba de competencias
evaluativas, para trabajar con modelo IRT Rasch el requisito es que el instrumento mida una Unica
dimensién subyacente o factor. Las cargas factoriales de los 25 reactivos del cuestionario que
conforman el factor principal se presentan en la Tabla 8.

Cabe sefialar, que la dimension ‘analizar e interpretar evidencias de los aprendizajes’ fue excluida del
instrumento, ya que las conductas observables que se pueden desprender de esta dimension tienen alta
deseabilidad bajo elformato de autorreporte. Se pilotearon 2 items que fueron validados enla etapa de
jueces; sin embargo, aun cuando la evaluacién no tenia consecuencias asociadas, estos items no se
comportaron bien psicométricamente, por tanto, incluirlos inducia a conclusiones erréneas
respecto de los resultados y se decidid eliminarlos. Si bien el nUmero de items de la subdimensién
recoger evidencias es menor al de las otras dos subdimensiones, son suficientemente robustos para
poder entregar informacién confiable y valida.

La tabla de especificaciones del instrumento final es la siguiente:

Cuestionario | Recoger evidencia| Retroalimentar Certificar
N° items 6 10 9
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Tabla 8. Pesos factoriales de los 25 items del cuestionario de préacticas evaluativas que

cargan en un Unico factor

Dimensién | Posicién | Instruccion Reactivo Peso
facto
rial
N cuestN25 | ¢Con qué ) . ) -0,49
Certificar frecuencia | () Realizo autoevaluaciones con nota o puntaje.
cuestN28 | realiza las ) Qujto u otorgo décimas o puntos por responsabilidad, -0,33
Siguientes part|C|paC|c')n esfuerzo.
cuestN29 | practicas al | (-) Pongo notas a algunas actividades para motivar que los -0,23
poner nota | estudiantes las realicen.
cuestN30 | o calificar? | (+) En las preguntas abiertas de mis pruebas, incluyo los criterios 0,49
con gue seran corregidas.
cuestN31 (+) Antes de poner nota a un trabajo, genero instancias para 0,62
retroalimentar entregas parciales.
cuestN32 (+) Si al corregir una prueba descubro una pregunta que formulé 0,21
mal, no la considero en el puntaje final.
cuestN34 (+) Explico anticipada y detalladamente a los estudiantes lo que se | 0,39
evaluard en las pruebas o trabajos con nota.
cuestN36 (+) Después de corregir una prueba reviso con los estudiantes 0,42
cada una de las preguntas con sus respuestas de correctas.
cuestN37 (+) Analizo las notas finales para verificar si es que representan el | 0,28
nivel de aprendizaje alcanzado y las modifico si es necesario.
Recoger cuestNO4 | Cuando hace | (+) Pido a los estudiantes que dan una respuesta inesperada o 0,4
evidencia preguntas o | incorrecta, que expliqguen cémo llegaron a ella.
cuestN05 act|v||dades (+) Pido a los estudiantes que respondieron lo que yo esperaba, 0,43
en clase, que expliquen cémo llegaron a su respuesta.
para verificar - - —
cuestNO6 | g |os (+) Termino la clase haciendo una pregunta o ejercicio breve que 0,43
estudiantes | todos deben responder por escrito y entregarme. _
cuestNO8 | han (+) Recorro la sala y uso una pauta para verificar el nivel de 0,57
comprendido | comprension que logran mis estudiantes durante el desarrollo de
lo que esta una actividad.
cuestN09 ?”Se“a“(}'ox (+) Planifico preguntas o ejercicios especificos para detectar silos | 0,58
]E'CO” que estudiantes presentan alguna de las dificultades prototipicas de
recuencia 1 comprension.
realiza cada - -
cuestN10 | 4 de las (+) Uso estrategias para conocer la respuesta de todos o casi 0,52
siguientes todos mi; estudiantes (ej. que escriban su respuesta en un papel
acciones? que recojo, 0 que voten por una respuesta).
Retroali- cuestN12 g:tig?;n;*eng (+) Le pido que explique cémo ha llegado a su respuesta. 0,57
mentacion | cuestN13 | ;na respuesta (-) Le indico dénde puede encontrar la respuesta correcta. -0,25
formativa cuestN15 :Engrzf;gauo (+) Pregunto a otro(s) estudiante(s) si esta(n) de acuerdo con la 0,24
obsevaqueno | r€spuesta de su compariero y por que.
se ha logrado lo
esperado en su
trabajo, ¢con
qué frecuencia
hace lo
siguiente?
cuestN18 | Cuando (+) Muestro modelos de trabajos bien logrados para ilustrar lo que | 0,39
pide a los espero de ellos.
cuestN19 | estudiantes | (+) Pido a los compafieros que intercambien sus trabajos y 0,68
hacer una conversen sobre estos.
cuestN20 | actividad o | (+) Pido a los comparieros que revisen mutuamente su trabajo 0,67
elaborar un | usando una pauta de evaluacién.
cuestN21 | producto en | (+) Les entrego una rlbrica o pauta para que vayan evaluando su 0,59
clases, ) propio trabajo a medida que lo hacen.
cuestN22 | ¢con que (+) Si veo que algun estudiante no estéa logrando lo esperado, 0,45
frec_uenCIa dialogo con él o ella sobre qué y cobmo mejorar.
cuestN23 | realiza las (-) Si veo que algun estudiante no esta logrando lo esperado, le -0,31
siguientes repito las instrucciones por si no estaba atento.
cuestN24 | acciones? (+) Si veo que algun estudiante no esta logrando lo esperado, le 0,23

indico especificamente qué debe hacer para mejorar su trabajo.

(-) La respuesta al item se codifica de manera inversa.
(+) La respuesta al item se codifica de manera directa.
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7.4 Cuestionario definitivo de practicas evaluativas

Los 25 reactivos seleccionados para construir el cuestionario definitivo de précticas evaluativas
obtienen una confiabilidad de 0,70.

En cuanto al andlisis IRT, utilizando el modelo de respuesta graduada de Andrich, se construy6 un
mapa de los 25 reactivos y se calcul6 un puntaje en una escala de 25 a 100 puntos, manteniendo la
equivalencia con la escalareal. Elmapa de reactivos se presentaen laFigura 11.

Figura 11. Mapa de items del cuestionario definitivo (25 items)
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8. CONCLUSIONES

A continuacion se presentan las principales conclusiones del estudio, ordenadas de acuerdo con los
objetivos planteados en este.

Respecto del primer objetivo: disefiar instrumentos de autoaplicacion online para diagnosticar el nivel
de competencia en evaluacién de aprendizajes que presentan los docentes que se desempefian en
enseflanza basica, se puede sefalar que se elaboraron dos instrumentos (a) una prueba de
seleccién multiple y preguntas abiertas que integra el conocimiento pedagogico del contenido y
habilidades de evaluacion en contextos disciplinares especificos y (b) un cuestionario formulado bajo la
forma de una escala de valoracion tipo Likert que aborda la frecuencia con que el docente realiza
determinadas practicas. Estos dos formatos de instrumentos son coincidentes con las formas en que se
evalla en otros paises la alfabetizacién evaluativa (Gotch y French, 2015). A diferencia de otros
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instrumentos disponibles para estudiar alfabetizacién en evaluacién de aprendizajes, en nuestra prueba
se incorporaron situaciones de aula ancladas a asignaturas correspondientes a ensefianza basica,
integrando la necesidad de dominar el contenido pedagdgico de la disciplina.

La prueba aborda las cuatro dimensiones que se reconocen como las mas relevantes para sefialar que
un docente tiene un dominio practico de la evaluacién (alfabetizado en evaluacién), las cuales son:
recoger evidencias de aprendizajes de sus estudiantes, analizar e interpretar evidencias de los
aprendizajes, retroalimentar formativamente y certificar y calificar el aprendizaje de los estudiantes. Estas
dimensiones cubren los cuatro dominios fundamentales de la competencia y son susceptibles de ser
evaluados mediante este formato de preguntas y al utilizar casos se logra un nivel de complejidad
cognitiva mayor que el solo reconocimiento. El instrumento en su composicion actual privilegia las tareas
en que el docente requiere retroalimentar el aprendizaje que tienen un peso algo mayor en la prueba. Si
bien lo anterior fue el resultado del comportamiento psicométrico en la aplicacion piloto, dada la
relevancia de esta dimension para promover el aprendizaje, consideramos que esta leve
sobrerrepresentacion de ningin modo distorsiona la validez del instrumento. Retroalimentar
adecuadamente un desempefio, requiere analizarlo e interpretarlo acertadamente, por lo que el mayor
numero de tareas en este &mbito compensa, a nuestro juicio, apropiadamente la relativa menos
presencia de tareas de analizar e interpretar la informacion.

En el cuestionario de practicas evaluativas, se abordan tres dimensiones: recoger evidencias de
aprendizajes de sus estudiantes, retroalimentar formativamente y certificar o calificar el aprendizaje de
los estudiantes. La dimensién analizar e interpretar evidencias de los aprendizajes fue excluida, ya que las
conductas que era posible explorar a través de un formato de autorreporte presentaban el riesgo de
alta deseabilidad social, y no se comportaron bien psicométricamente. Como este es un cuestionario
que recoge informacion sobre la frecuencia con que un docente realiza ciertas practicas evaluativas
especificas, y su resultado no se expresa en términos de nivel de dominio o competencia en evaluacion,
excluir la subdimension de analisis e interpretacion de informacion no tiene consecuencias
relevantes para el docente que quiere conocer cOmo son sus practicas en relacién con el grupo de
referencia y a un referente teérico propuesto, ya que se explicita en el reporte de resultados qué
ambitos son abordados con este instrumento.

En relacion con el segundo objetivo: realizar una aplicacién piloto de los instrumentos para
determinar sus caracteristicas psicométricas. El andlisis factorial exploratorio realizado con el
conjunto de preguntas da cuenta de la agrupacion de los items en dos factores, sin embargo, para
hacer el andlisis IRT y seleccion de preguntas, solo se seleccion6 aquellas que cargaban en uno de los
factores. Para las 24 preguntas con las que se hizo el andlisis, se obtuvo un alfa de 0,64, una dificultad
promedio clasica de 60% y una discriminacion promedio de 0,37 y la seleccién para el instrumento
definitivo presenta un alfa de Cronbach de 0,61 una dificultad IRT promedio de 24,88 y una
discriminacion punto biserial promedio de 0,33. La prueba final muestra una confiabilidad similar a la
reportada por otros estudios (Gotch & French, 2015).

La prueba definitiva que cuenta con 20 items esta disponible online y a ella se puede acceder on- line.
Una vez finalizada la aplicacion de la misma, entrega un reporte automatico de un desempefio
aproximado (indicando visualmente el rango de error), el cual tiene como célculo a la base un
puntaje IRT.
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Por otra parte, el cuestionario tipo Likert sobre practicas evaluativas, cuenta con 25 afirmaciones
agrupadas en un solo factor y una consistencia interna con alfa de Cronbach de 0,7, similar a otros
instrumentos de estetipo.

Sin embargo, el tercer objetivo, que consistia en describir niveles de logro de la competencia
evaluativa de los docentes a partir de los resultados obtenidos en la aplicacion piloto no se logré,
debidoaque el error de medicidn asociado al puntaje obtenido por los participantesfue altoy no se pudo
establecer categorias de desempefio. Una posible explicacion para esta baja consistencia de la pruebaes
que al ser dimensiones distintas, no hay un patron de tendencias que vayan en el mismo sentido, esto
es, una persona gque tiene un alto desempefio en una de ellas no necesariamente tiene alto desemperio
enlasotras dimensiones o tareasylos patrones de respuesta de cada profesor no permiten generar un
perfil consistente. ElI bajo nivel de conocimiento o alfabetizacién en el area de evaluacion de
aprendizajes en Chile y la disparidad en las dimensiones que habitualmente son mas enfatizadas en la
formacion inicial (que prioriza la formulacion de instrumentos por sobre las demas subdimensiones
exploradas en este estudio) y continua (Agencia de la Calidad de la Educacién, 2016) podria ayudar a
explicar la escasa consistencia interna del instrumento.

La bibliografia especializada plantea que en el sistema escolar coexisten profesores formados bajo tres
I6gicas distintas que condicionan el enfoque que tienen en sus practicas evaluativas: a) los formados
en la década del 80 o anteriores, muy fuertes en dominio de construccién de instrumentos y analisis de
datos cuantitativos pero sin ninguna formacion en practicas de retroalimentacion ni de interaccion
pedag6gica en aula; b) los formados en la década de los 90, cuyo conocimiento es menor en construccion
de instrumentos y en estrategias de certificacion y mayor en retroalimentacion y evaluaciéon
formativa; y c) los formados después del 2000 que tienen un enfoque de complementariedad de
evaluacion sumativa y formativa y por tanto mayor dominio de las cuatro dimensiones evaluadas
(Deneen & Brown, 2016). No obstante, esta clasificacién no aplica del todo a Chile, ya que la mayoria de
las instituciones formadoras de profesores se sitdan en la actualidad en alguno de los dos primeros
enfoques y el tercero no se visibiliza en la formacién inicial (Agencia de la Calidad de la Educacioén,
2016). De esta forma, entre los participantes se podrian presentar diversidad de dominios en las
distintas dimensiones que hagan que la prueba pierda consistencia interna y no sea posible definir
niveles para generar el mapa.

Por ultimo, dado que la prueba actualmente disponible online esta constituida por preguntas que se
comportaron psicométricamente bien para formas distintas, se requiere volver a aplicarla para
obtener una muestra de docentes que hayan respondido a estos items en su conjunto, y estudiar asi sus
caracteristicas psicométricas. Por la confiabilidad que esta presenta, puede ser utilizada en contextos
de investigacion, donde se trabaje con datos agrupados que no implican consecuencias individuales. El
reporte y puntaje que actualmente genera la plataforma esta construido sobre la base de 13 de los 20
items disponibles online (cuya consistencia interna como escala fue estudiada y es reportada en este
informe). Los 7 restantes se incluyeron para continuar recogiendo datos y realizar posteriormente un
nuevo andlisis delinstrumento en su conjunto, situando todos los items en una misma escala, y de lograr
un nivel adecuado de confiabilidad, elaborar niveles de logro. Esta, consideramos, una siguiente etapa del
proyecto de investigacion. En consecuencia, el resultado que hoyentregaelreporte debetomarse enesta
etapaconcautelay comounaaproximacionalnivelde dominiodeldocente enelambitode laevaluacion
de aprendizajes y por lo tanto, jamas utilizable en contexto de alguna consecuencia para este. Es
necesario sefialar, que al no ser aun posible reportar resultados expresados en niveles de logro, su
contribucion a un autodiagnostico del docente es aun limitada, pues resulta dificil para quien lo rinde

47



INFORME FINAL FONIDE FX11668

concluir sobre necesidades especificas de formacion. Sin embargo, durante el desarrollo del proyecto
hubo al menos dos instancias de aplicacion colectiva y presencial del instrumento, después de la cual se
dio una discusion y reflexion sobre las propias practicas muy interesante entre los docentes. Ellos
reportaron que responder y luego discutir sobre cudl resultaba ser una mejor decision pedagdgica en
cadatarea, les permitio revisar su practica habitual y replantearsela. De esta manera, el instrumento
en su version actual puede resultar de utilidad para un diagnéstico en un sentido amplio, mas que
para una ‘medicion’ de las propias habilidades en el terreno de la evaluacién de aprendizajes.

En el caso del cuestionario de practicas evaluativas, tiene un comportamiento psicométrico que
permite su uso para el estudio sobre préacticas pedagogicas en los docentes chilenos, como también para
la caracterizacion de las propias practicas y obtencion de un perfil individual en relacion con el patrén
promedio observado en la muestra para cada subdimensién evaluada, esto Ultimo es relevante ya
que los docentes pueden hacer uso de él para conocer cdmo estan sus practicas de evaluacién y
autogestionar instancias para ir aumentando o disminuyendo su frecuencia (segln sea lo deseable
tedricamente) y monitorear si presentan un cambio en el tiempo, por ejemplo.

9. RECOMENDACIONES DE POLITICA PUBLICA

El andlisis psicométrico de la aplicacion piloto del Cuestionario de Practicas de Evaluacion de Aula
permitié seleccionar un conjunto de reactivos para conformar un instrumento valido y con un nivel de
confiabilidad suficiente para estudiar dichas practicas a través del reporte de los docentes sobre ellas. Al
mismo tiempo, el escalamiento de los reactivos, usando el modelo de Rasch, y el analisis de su
ordenamiento en un ‘mapa de items’ permite anticipar que dicho instrumento puede aportar a la
descripcion de un continuo coherente de niveles crecientes de desempefio en evaluacion de
aprendizajes. Asiporejemplo, eneldmbitode laretroalimentacion, se ubicaronenlos niveles mas bajos
del mapa de items aquellos que reportan practicas basicas como dar retroalimentacion grupal después de
calificar una prueba (‘después de corregir una prueba reviso con los estudiantes cada una de las
preguntas con sus respuestas correctas’), mientras que aquéllos en que se da mayor protagonismo
a los estudiantes proporcionando una guia para la evaluacion entre pares, se ubicaban en los niveles
superiores (‘Pido a los comparfieros que revisen mutuamente su trabajo usando una pauta de
evaluacion’). Algo semejante sucede con los reactivos referidos a las dimensiones de ‘calificar los
aprendizajes’ y ‘recoger evidencia'. En consecuencia, este instrumento queda a disposicion para
estudiar practicas de evaluacion de los docentes en Chile, lo que permitird profundizar el
diagndstico sobre las practicas de evaluacion de aula en el pais, a la vez que generar una herramienta
gue favorezca la reflexion de los docentes sobre ellas.

Este cuestionario también puede servir como un instrumento que complemente la informacion
obtenida con otros medios como observacion de clases, con lo que se podria estudiar la brecha que hay
entre practicas autorreportadas y practicas observadas y comparar los resultados de aprendizajes
de los estudiantes en profesores con distintos perfiles de practicas reportados.

Respecto de la prueba, se encuentra disponible un instrumento on-line con un reporte automatico de
resultados obtenidos, el que puede ser usado como:

e Diagnostico general de dominio sobre evaluacién de aprendizajes. Si bien su reporte no
entrega un nivel de desempefio preciso, permitird a los docentes tener informacion sobre una
posicion de rendimiento (de mayor o menor cercania al maximo puntaje de la prueba) y a partir
de este resultado, definir sus necesidades de formacion continua.
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e Realizacién de talleres donde se responda el instrumento y luego se comenten los items de
manera individual o se analice con los docentes las respuestas dadas y las razones por las que
marcaron esa opcion y no alguna de las otras. Esta dindmica fue probada en un taller con un
grupo de profesores durante la aplicacion piloto y resulté muy motivante y reveladora para los
docentes.

Entre las proyecciones para la prueba, esta realizar estudios relacionando los resultados obtenidos
con esta prueba y el desempefio en las dimensiones de la evaluacién docente asociadas a evaluacién
para obtener evidencia sobre su validez. Este estudio de validez puede servir también como linea de
base para analizar el progreso en el dominio evaluativo de los docentes a partir de las politicas de
refuerzo de la evaluacion de aula que el Ministerio de educacion a través del CPEIP y los lineamientos
curriculares, asi como las politicas implementadas por la Agencia de la Calidad de la Educacion
enfocadas a potenciar las practicas de evaluacion formativa en el aula.
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