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RESUMEN

La finalidad de este articulo es analizar las perspectivas, habilidades y practicas evaluativas de profesores de
Educacion Superior y Educaciéon Badsica (N=73) en relacién con la experiencia profesional, nivel educacional
donde se desempefian y grado académico. Los estudios comparativos de diferencias de medias se realizaron
mediante el andlisis de ANOVA, prueba ¢ y las correlaciones a través del coeficiente de Pearson. Los resultados
indican que no existen diferencias estadisticamente significativas en las dimensiones evaluadas con respecto
al lugar donde trabajan los profesores y la experiencia profesional que poseen. Sin embargo, se advierte una
correlacion directa de las practicas evaluativas que utilizan en el aula y las habilidades que declaran tener.
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ABSTRACT
This paper aims at analysing primary/secondary school and university teachers’ classroom assessment
perspectives, skills, and practices (n=73), particularly with regard to their professional experience, educational
level, work location, and academic degree. The comparative studies on mean differences were conducted through
an Anova analysis, t test, and Pearson correlations. The findings indicated there were no statistical differences in
the professional experience and educational level dimensions. However, there was a direct correlation between
classroom assessment practices and the skills participants claimed to possess.
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1. INTRODUCCION

La evaluacion se ha utilizado principalmente como un proceso técnico de verificacion
de resultados de aprendizaje acorde a los objetivos predeterminados. Sin embargo, este
proceso es mucho mds complejo, pues en €l confluyen una gran variedad de aspectos,
algunos de ellos bastante explicitos y otros menos advertidos, estos dltimos provienen
desde los propios profesores con sus concepciones respecto de la ensefianza y la evaluacion
(Prieto y Contreras, 2008).

No cabe duda que los docentes adoptan diferentes practicas de evaluacion en el aula
para valorar los resultados de aprendizaje, y que dedican gran parte de su tiempo en
actividades relacionadas con la evaluacién, controlando los ambientes, eligiendo cémo y
con qué frecuencia evaluar y entregando retroalimentacion a sus estudiantes (Marchant,
2012). Por esta raz6n, cobra mucho sentido lo sefialado por Santos (2015) al indicar que la
evaluacion es un elemento del curriculum de extraordinaria importancia, ya que esta tiene
un valor de cambio indiscutible “Como hay que tener éxito y el éxito se alcanza a través de
la evaluacidn, resulta muy importante hacerla bien” (2015: 128).

Para conseguir un cambio en la concepcion sobre los objetivos de la evaluacidn, se
requiere, de parte del profesorado, conocimientos claros que den respuesta a: para qué
evaluar, qué evaluar, cudndo evaluar, y principalmente, qué debo hacer con los resultados
de esa evaluacion. En este sentido, se ha observado a través de distintas investigaciones
que las précticas docentes han privilegiado la reproduccion y el control del conocimiento
de los estudiantes, por esta razon, los enfoques evaluativos son mayormente instrumentales
y memoristicos, y priorizan los resultados alcanzados en términos del rendimiento, la
capacidad reproductiva y el esfuerzo individual (Celman, 2005; Gémez, 2013; Prieto y
Contreras, 2008; Santos, 2015; Stiggins, 2004).

La evaluacion para el aprendizaje se basa en un concepto amplio de lo que significa
evaluar, cuyo centro es la nocion de un proceso de observacion, monitoreo y establecimiento
de juicios sobre el estado del aprendizaje de los estudiantes a partir de lo que ellos producen
en sus trabajos, actuaciones e interacciones en clases. El rol de la evaluacién desde esta
perspectiva es orientar, estimular y proporcionar informacién y herramientas para que los
estudiantes progresen en su aprendizaje, ya que a fin de cuentas son ellos quienes pueden y
tienen que hacerlo (Ministerio de Educacién, 2006). No obstante lo anterior, claramente es
el papel del docente conducir el aprendizaje, accién que incluye explicar y modelar en qué
consiste evaluar para mejorar. Desde esta vision, vale la pena preguntarse cudles son las
perspectivas de los docentes en la evaluacion para el aprendizaje, cudles son las habilidades
que ellos declaran disponer para desarrollar una evaluacién orientada al aprendizaje y
finalmente, cudles son las practicas evaluativas que indican usar frecuentemente.

Este estudio pretende profundizar en las tres interrogantes anteriores considerando la
opinion de los docentes en ejercicio. En relacion con las perspectivas sobre la evaluacion
de los aprendizajes, distintas investigaciones (Bordas y Cabrera, 2001; Boud y Falchikov,
2007; Brown y Glasner, 2003; Carless, Joughin y Mok, 2006; Ibarra y Rodriguez, 2010)
seflalan que el aprendizaje y la evaluaciéon deben tomar en consideracion el desarrollo
del propio estudiante, es decir, sus expectativas, sus aprendizajes previos, sus estilos de
aprendizaje, sus ritmos, sus intereses, sus necesidades y proyecciones futuras, dando
énfasis a la utilizacion de la evaluacién como una herramienta que apoye el aprendizaje del
alumnado. Biggs (2005) es categérico al manifestar que es la evaluacion, y no el curriculo
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oficial, la que determina el aprendizaje de los estudiantes. Desde esta perspectiva, se espera
que los docentes comprendan que el papel de la evaluacién permite orientar, estimular,
proporcionar informacién y herramientas para que los estudiantes progresen en su
aprendizaje. Otro aspecto de la evaluacion para el aprendizaje que es necesario considerar
es la sefialada por Condemarin y Medina (2000), al advertir que se necesita de multiples
estrategias para evaluar el aprendizaje de los estudiantes en su globalidad y complejidad,
otorgandole especial relevancia a las actividades cotidianas y significativas que ocurren
dentro del aula.

En la misma linea, diversos autores consideran que una de las alternativas mads
plausibles para cumplir con este objetivo lo encontramos en la evaluacién formativa
(Brockbank y McGill, 2002; Condemarin y Medina, 2000; Gregori y Menéndez, 2015;
Loaiza, 2013; Pardo et al., 2013). Del mismo modo, el Ministerio de Educacién (2006)
sefiala que este tipo de evaluacién permite involucrar a los alumnos en el proceso de
ensefianza, para proporcionarles informacién sobre cémo les estd yendo y para guiar sus
esfuerzos para mejorar. La incorporacién de evaluaciones de proceso no asumen formas y
procedimientos opuestos de manera irreconciliable (Pardo et al., 2013), al contrario, ellas
permiten diagnosticar, retroalimentar, generar motivacion, favorecer el didlogo, estimular
la autoevaluacion y desarrollar estudios de habilidades independientes (Fasce, 2009).

Si concebimos que un buen procedimiento de evaluacién involucra a los estudiantes
en el proceso de ensefianza, es necesario que el docente cuente con habilidades que, por
una parte, permitan retroalimentar al estudiante, considerando sus fortalezas y debilidades
(Ministerio de Educacién, 2006), y por otra parte, desarrolle en el alumnado procesos
reflexivos a través de la autoevaluacidn (Prieto y Contreras, 2008). También el docente
debe ser capaz de discriminar cudl es el momento oportuno para evaluar, para qué evaluar,
por qué evaluar, y si la evaluacién es equitativa y cumple con los objetivos propuestos
(Cérdoba, 2006), ademds de contar con mecanismos que le permitan promover en sus
estudiantes la autoconfianza para interiorizar las materias abordadas.

Conscientes del cambio que se ha producido en las dltimas décadas sobre la mirada a
la evaluacion, es pertinente considerar un modelo humanista y social, en donde se destaque
a la evaluacién como un proceso orientado, no sélo al aprendizaje de contenidos, sino a
la estructuracién de un mejor ser humano para la convivencia y desarrollo de la sociedad
(Loaiza, 2013).

A pesar de las distintas investigaciones que plantean la importancia de la evaluacién
formativa como apoyo al proceso de aprendizaje, no es menos real, que atin nos encontramos
con profesionales de la educacién que contindan viendo la evaluacién como la forma de
calificar y acreditar a través de evaluaciones, especialmente cuantitativas, lo que fueron
capaces de aprender sus estudiantes. En este enfoque, la prdctica evaluativa se centra
principalmente en la memorizacién del contenido, en procesos individuales, y en lo que
algunos autores denominan la cultura del test (Klenasser, Horsch y Tastad, 1993; Wollf,
Bixby, Glenn y Gardner, 1991). En este sentido, las evaluaciones sélo permiten revisar
el producto final, sin considerar el proceso que tuvo que realizar el estudiante para llegar
a ese producto. De la misma forma lo manifiesta Birenbaum (1996) al sefialar que lo que
se evalia es meramente el producto, sin tener en cuenta el proceso, y el informe de los
resultados que normalmente presenta la forma de una tinica puntuacién total.

En lo que constituye la experiencia evaluadora del profesorado, se observa que
para evaluar el aprendizaje de los estudiantes, los docentes emplean el uso de pruebas
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objetivas con preguntas de verdadero o falso, seleccion multiple, términos pareados
(Opazo, Sepulveda y Pérez, 2015) y ejercicios o preguntas que tienen solo una respuesta
precisa (Pérez, Carretero y Juandd, 2009). Una de las criticas efectuadas por Doménech
y Fortea (2015), con respecto a las evaluaciones realizadas por los profesores, estd en el
desconocimiento o poca claridad que tienen los estudiantes sobre la forma en que serdn
evaluados. Sobre todo cuando se observa que las evaluaciones realizadas por los docentes,
obedecen a los origenes de la pedagogia tradicional, lo que se conoce como la época pre-
tyleriana (Loiaza, 2013).

De acuerdo con la revision tedrica presentada, el primer propésito de nuestro estudio,
es identificar las diferencias entre las perspectivas, habilidades y précticas evaluativas de
los docentes, en relacién con su experiencia laboral, nivel educacional en el que trabajan
y el grado académico con el que cuentan. El segundo propdsito pretende identificar cudles
son las practicas evaluativas mas utilizadas respecto al lugar de trabajo de los profesores y
el grado académico que poseen. Finalmente, el tercer propésito es revisar las correlaciones
entre las habilidades para la evaluacién del aprendizaje que obtuvieron mayor puntuacién
y las précticas evaluativas relacionadas con dichas habilidades, en los profesores de
educacidn superior y educacién basica.

2. METODOLOGIA
2.1 METODO

Lainvestigacion se enmarca en un enfoque cuantitativo con un disefio de caracter descriptivo
correlacional. La muestra fue seleccionada mediante la técnica de muestreo probabilistico
y quedo6 constituida por 73 docentes, 53 de ellos se desempefian en educacién superior y 20
en educacion basica, todos pertenecientes a instituciones educativas chilenas. Los afios de
experiencia de estos profesionales fluctian entre 0 a 42 afios con un promedio de 12 afios
de ejercicio profesional.

2.2 INSTRUMENTO DE INVESTIGACION

El cuestionario utilizado para la recoleccién de datos se denomina Las Prdcticas y
Habilidades de Evaluacion del Aula (CAPS) de Marchant (2012), este instrumento fue
creado en base al cuestionario Assessment Practices Inventory (Zhang & Burry-Stock,
2003). El cuestionario cuenta con 76 items que permiten identificar la percepcién de los
docentes en cuanto a: las perspectivas sobre la evaluacién para el aprendizaje (18 items); las
habilidades para la evaluacion del aprendizaje (29 items); y el uso de practicas evaluativas
para el aprendizaje (29 items). En la primera dimension los docentes debian manifestar
su grado de acuerdo o desacuerdo, el que va desde 1 (Totalmente en desacuerdo) hasta
5 (Totalmente de acuerdo). En la segunda dimensién debian manifestar su habilidad en
la evaluacion la que va desde 1 (Sin habilidad) hasta 5 (Alto nivel de habilidad). Y en la
tercera dimensién debian sefialar sus practicas evaluativas para el aprendizaje que va desde
1 (No usada) hasta 5 (Muy frecuentemente usada).
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El instrumento utilizado, da cuenta de tres variables:

a) Perspectiva sobre la evaluacion para el aprendizaje. Esta variable tiene como
objetivo conocer cudles son los propésitos de la evaluacion para el aprendizaje en la
visién de los docentes. A modo de ejemplo se entregan las siguientes afirmaciones
del cuestionario: es apropiado utilizar pruebas estandarizadas; el propésito de
la evaluacién es determinar las calificaciones de los estudiantes; es importante
construir las pruebas antes de comenzar a ensefiar un contenido; el propésito de la
evaluacion es preparar a los estudiantes para pruebas estandarizadas; y el esfuerzo
del estudiante deberia ser considerado al momento de asignar las calificaciones.

b) Habilidades para la evaluacion del aprendizaje. Esta variable tiene como objetivo
conocer la percepcion de los docentes en cuanto a las habilidades que ellos poseen
en la implementacién de la evaluacién, algunos ejemplos de las afirmaciones del
cuestionario son: redacta preguntas de selecciéon multiple; corrige una prueba
basado en el analisis del item; comunica a otros los resultados de la evaluacién en
el aula; y desarrolla procesos sistematicos de calificacion.

c¢) Uso de prdcticas evaluativas para el aprendizaje. Esta variable tiene como
objetivo conocer cudles son las practicas evaluativas utilizadas por los profesores,
algunos ejemplos de las afirmaciones del cuestionario son: redacta items para
pruebas de niveles cognitivos superiores; evalda las habilidades de resolucion de
problemas; usa la evaluacién entre pares para la evaluacién de los estudiantes; y
redacta preguntas de verdadero o falso.

Los indices de fiabilidad del cuestionario fueron obtenidos mediante consistencia
interna a través del Coeficiente oo de Cronbach, se reviso la fiabilidad de cada dimension
del instrumento lo que arrojé .69 para la dimension perspectivas sobre la evaluacién para el
aprendizaje, .76 para la dimension habilidades de evaluacién para el aprendizaje y .74 para
la dimensién de practicas evaluativas para el aprendizaje. De acuerdo a la literatura, los dos
dltimos indices son considerados muy adecuados (Hu & Bentler, 1999), el primero esta
también muy préximo a cumplir con los estandares, por esta razén, también fue considerado.

La investigacion se llevé a cabo durante el segundo semestre del afio 2016, para la
obtencion de los datos se invitd a los docentes a través de correo electrénico a responder
el cuestionario. En la invitacion se les explicé los objetivos de este estudio, sefialandoles
que sus respuestas serfan anénimas y su participacion voluntaria. Finalmente, los docentes
que aceptaron participar completaron el instrumento de recoleccion de datos y lo enviaron
al correo de origen.

2.3 ANALISIS ESTADISTICO

Por intermedio de andlisis descriptivos se establecen los perfiles de los docentes en cuanto
a sus rasgos personales (formacién académica, nivel educativo en el que trabajan y afios de
experiencia profesional).

Con la finalidad de evidenciar posibles diferencias entre las perspectivas, habilidades
y practicas evaluativas de los docentes, en relacién con su experiencia laboral, nivel
educacional donde se desempefian profesionalmente y grado académico, se procedi6 a
realizar un andlisis comparativo de sus medias alcanzadas en cada uno de los items del
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cuestionario y evaluar si ellas difieren significativamente. Para cumplir con el segundo
objetivo de la investigacién que pretende conocer cudles son las practicas evaluativas mas
utilizadas respecto al lugar de trabajo y grado académico se realiz6 un andlisis de frecuencias
para identificar las puntuaciones mds altas. Para establecer posibles correlaciones entre
habilidades con mayor puntuacién y sus respectivas practicas evaluativas se utilizé el
coeficiente de correlacion de Pearson. Los resultados fueron evidenciados mediante pruebas
de hipétesis sobre diferencias entre grupos (test r de medidas independientes y ANOVA).
Antes de realizar los andlisis, se comprobaron los supuestos de normalidad (Kolmogorov-
Smirnov), homogeneidad (Levene) e independencia.

3. RESULTADOS
3.1 CARACTERIZACION DE LA MUESTRA Y VARIABLES ASOCIADAS

Para realizar los andlisis posteriores fue necesario caracterizar la muestra y las variables
asociadas a este estudio. Del 73% de los profesores que se desempefian en educacién
superior el 28% cuenta con estudios de Pregrado, 19% con grado de Magister y un 53% con
grado de Doctor. Y del 27% de los docentes que se desempefian en educacién basica el 100%
de ellos solo cuenta con estudios de pregrado. La experiencia laboral de los docentes que
trabajan en educacién superior va desde 1 afio a 36 afios y la experiencia de los profesores
de ensefianza bdsica va 1 a 42 afios, con un promedio general de 12 afios de servicio.

3.2 DIFERENCIAS ENTRE PERSPECTIVA Y HABILIDADES EN EVALUACION EN RELACION AL
NIVEL EDUCACIONAL EN DONDE SE DESEMPENAN, A LOS ANOS DE EXPERIENCIA Y EL GRADO
ACADEMICO

En relacién con las perspectivas en evaluacién que poseen los docentes que se desempefian
en educacidén superior y los que trabajan en educacion bdasica, se pudo constatar que no
existen diferencias estadisticamente significativas F (1,71)=1.779, p>.05, =.02). Tampoco
se observaron estas diferencias en la experiencia laboral de los profesores F' (3,69)=.992,
p>.05, n?=.04). Finalmente, al revisar las perspectivas en evaluacién con respecto al grado
académico de los docentes se pudo constatar que existen diferencias estadisticamente
significativas F (2,70)= 5.638, p<.05, 5°=.14). Las comparaciones multiples para esta
variable indican que existen diferencias entre los docentes que poseen grado de Magister
y los que sélo tienen estudios de pregrado (¢ (70)=3.11, p< .05); y entre los docentes que
cuentan con grado de Magister y los con grado de Doctor (7 (70)=3.15, p< .05). En este
sentido, se advierte que las diferencias de los sujetos sefialan que las personas que cuentan
con grado de Magister tienen expectativas mas altas que las de los otros profesionales.
Estas estan vinculadas a: la formacién que recibieron en evaluacion, los propésitos de la
evaluacion, la construccion de un instrumento evaluativo antes de comenzar un contenido,
el objetivo de la evaluacidn, la retroalimentacién de la evaluacién, la motivacion de los
estudiantes con respecto a la evaluacion y la necesidad de mayor capacitacién en evaluacion.

Con respecto a las habilidades en evaluacién entre el profesorado de educacién
superior y el de ensefianza bdsica se constaté que no existen diferencias estadisticamente
significativas (F (1,71)=.783, p>.05, n’>=.01). Tampoco existe esta diferencia en comparacién
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con los afios de servicié (F (3,69)= 2.259, p>.05, #°=.09). Finalmente, se revisaron las
diferencias existentes entre las habilidades en evaluacion segtin los grados académicos de
los profesores y se pudo evidenciar, que al igual que en la percepcion sobre evaluacion para
el aprendizaje, existen diferencias estadisticamente significativas (F (2,70)= 4.872, p<.05,
n*=.13). Las comparaciones miiltiples para esta variable indican que existen diferencias
entre los docentes que poseen grado de Magister con los que poseen grado de Doctor
t (70)=2.638, p< .05; y los profesores que tiene Pregrado con los que tienen grado de
Doctor ¢ (70)=2.570, p< .05). Las habilidades que los sujetos sefialan poseer son: redaccion
de preguntas de seleccion mudltiple, preguntas de ensayo, preguntas de niveles cognitivos
superiores, explicacion de calificaciones, cdlculo de medias de tendencia central, andlisis
de items, evaluacién de participacién individual, evaluacién de habilidades de resolucién
de problemas, uso de la evaluacién de portafolios, utilizacion de evaluacion para la toma
de decisiones, uso de los resultados para la planificacion de la ensefianza, comunicacion de
los resultados y entrega de feedback a los estudiantes, entre otras.

3.3 DIFERENCIAS ENTRE LAS PRACTICAS EVALUATIVAS UTILIZADAS POR LOS DOCENTES
RESPECTO AL LUGAR DE TRABAJO, LOS ANOS DE SERVICIO Y EL GRADO ACADEMICO CON EL
QUE CUENTAN

En relacion con las diferencias entre las practicas evaluativas de los docentes con respecto
a su lugar de trabajo se pudo observar que no existen diferencias estadisticamente
significativa en los docentes que trabajan en educacion superior con respecto a los que se
desempeiian en educacion bdsica (F (1,71)=.772, p>.05, n°=.01). Tampoco hay diferencias
en relacion con los afios de servicio de los profesores (F (3,69)=1.580, p>.05, 7>=.06).
Con respecto a las practicas evaluativas que utilizan los docentes con distintos grados
académicos se observd que existen diferencias estadisticamente significativas (F (2,70)=
6.553, p<.05, n°=.16). Las comparaciones multiples para esta variable indican que existen
diferencias entre los docentes que sélo tienen estudios de Pregrado (¢ (70)=2.885, p< .05)
y los docentes que poseen grado de Doctor; y los que poseen Magister con los que tienen
el grado de Doctor (¢ (70)=3.145, p< .05). Esta dimensién considera distintas estrategias e
instrumentos para evaluar los aprendizajes de los estudiantes y contribuir a una evaluacién
para el aprendizaje, como: pruebas de selecciéon multiple y ensayos, pruebas de niveles
cognitivos superiores, explicacion de las calificaciones, cdlculo de las medias de tendencia
central, correccién de pruebas en base al andlisis por {tems, entre otras.

3.4. IDENTIFICACION ENTRE LAS PRACTICAS EVALUATIVAS MAS UTILIZADAS RESPECTO AL
LUGAR DE TRABAJO DE LOS PROFESORES Y EL GRADO ACADEMICO CON EL QUE CUENTAN

Con respecto a las pricticas evaluativas mds utilizadas por los profesores segtin el lugar
donde se desempefian laboralmente, las puntuaciones mds altas arrojaron que los docentes
que trabajan en educacién superior, manifiestan asegurar que las pruebas que utilizan
cubren adecuadamente los contenidos ensefiados en la clase (M=4.26, DE=.788), asignan
calificaciones de manera justa a todos los estudiantes (M=4.17, DE=.871) y entregan
feedback junto con la calificacién. En relacién con los profesores que se desempefian en
educacion bésica se observa que las puntuaciones mds altas afirman que realizan pruebas
de seleccion miltiple (M=4.15, DE=.875), usan los resultados de las evaluaciones para
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planificar la ensefianza (M=4.05=DE=.826), evaldan los resultados de aprendizaje de
la asignatura (M=4.00, DE=.858), se aseguran que la prueba cubra adecuadamente los
contenidos de ensefianza en clases (M=4.20, DE=.696), asignan calificaciones de manera
justa a todos los estudiantes (M=4.30, DE=.657) y usan los resultados de la evaluacién para
evaluar el rendimiento de la clase (M=4.10, DE=.852).

Los items con menor puntuacion de los docentes que trabajan en educacién superior
estan relacionados con la evaluacion de portafolio (M=2.79, DE=1.321), el uso de tablas
de especificaciones para planificar las evaluaciones (M=2.74, DE=1.288), y el calculo de la
desviacion estandar de las pruebas disefias (M=2.60, DE=1.321). En cambio, los docentes
que trabajan en educacidén bdsica obtuvieron las puntuaciones mds bajas en las respuestas
relacionadas con calcular las medidas de tendencia central (media, median, o moda) de
las pruebas que disefian (M=2.95, DE=1.276), uso de evaluacién de portafolio (M=2.30,
DE=1.129), y calculo la desviacién estandar de las pruebas disefiadas (M=2.65, DE=1.226).

En relacién con las practicas evaluativas mas utilizadas y el grado académico con el que
cuentan se evidenci6 que las puntuaciones mas altas para los profesores que sélo estudiaron
Pregrado estdn en el uso de resultados de las evaluaciones para planificar la ensefianza
(M=4.15, DE=.834), evaluar los resultados de aprendizaje de la asignatura (M=4.15,
DE=.795), asegurarse que la prueba cubre adecuadamente los contenidos ensefiados en
clase (M=4.27, DE=.674), y asignar calificaciones de manera justa a todos los estudiantes
(M=4.24, DE=.830). Con respecto a las practicas evaluativas de los profesores que cuentan
con Magister se evidencié que las puntuaciones mds altas estuvieron relacionadas con
usar los resultados de las evaluaciones para planificar la ensefianza (M=4.45, DE=.522),
evaluar los resultados de aprendizaje de la asignatura (M=4.36, DE=.505), asegurarse que
la prueba cubre adecuadamente los contenidos ensefiados en clases (M=4.36, DE=.674),
asignar calificaciones de manera justa a todos los estudiantes (M=4.36, DE=.505), y
entregar feedback junto con la calificacién (M=4.55, DE=.522). Finalmente, se apreciaron
las puntuaciones mas altas de los docentes que cuentan con grado de Doctor evidenciando
que se aseguran que la prueba cubre adecuadamente los contenidos ensefiados en clases
(M=4.21, DE=.866) y asignan calificaciones de manera justa a todos los estudiantes
(M=4.07, DE=.900).

En relacion con las practicas evaluativas utilizadas por los docentes, se evidenci6 que
las puntuaciones mds bajas se observaron en los académicos que cuentan con grado de
Doctor, especialmente en usar la evaluacién de portafolios (M=2.39, DE=1.197), incluir
el esfuerzo de los estudiantes en el cédlculo de las calificaciones (M=2.39, DE=1.449), y
calcular la desviacién estandar de las pruebas disefiadas (M=2.43, DE=1.317).

3.5 CORRELACION ENTRE LAS HABILIDADES DE EVALUACION CON MAYOR PUNTUACION Y
SUS RESPECTIVAS PRACTICAS EVALUATIVAS SEGUN EL LUGAR DE TRABAJO

En este apartado se utilizé el método de regresion para obtener una estimacién de las
puntuaciones factoriales. Con respecto a los docentes que trabajan en educacién superior
se verificé que existe una correlacién elevada entre las habilidades de evaluacién que
obtuvieron mayor puntuacién (H.13, H.19 y H. 28) y las précticas evaluativas relacionadas
con dichas habilidades.

Concretamente, se observé que las habilidades para la evaluacién que obtuvieron
mayores puntuaciones en los profesores de educacién superior, correlacionaron
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directamente con lo que los docentes declaran hacer en su practicas profesionales, en este
sentido se correlacionaron los items que sefialan: usar los resultados de las evaluaciones
para planificar la ensefianza (r=.373, p<.05) (H.13); asegurarse que la prueba cubre
adecuadamente los contenidos ensefiados en clases (r=.335, p<.05) (H. 19); y entregar
feedback junto con la calificacién (r=.786, p<.001) (H. 28) (ver tabla 1).

Tabla 1. Correlaciones entre habilidades de aprendizaje con mayor puntuacién
y sus respectivas practicas evaluativas en docentes que trabajan en Educacién Superior

Uso_13 Uso_19 Uso_28

Hab_13 Correlacion de Pearson ,373%*
Sig. (bilateral) ,006

Hab_19 Correlacion de Pearson ,335%
Sig. (bilateral) 014

Hab_28 Correlacion de Pearson ,786%*
Sig. (bilateral) ,000

**_ La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

*_ La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).

Posteriormente, se procedié a analizar la correlacién de las habilidades para la evaluacién
que obtuvieron mayor puntuacién (H.8, H.9, H.11, H.12, H.13, H, 19 y H.27) con sus
respectivas practicas evaluativas utilizadas por los profesores de ensefianza bdsica.
Respecto a las habilidades declaradas por los docentes se observé una correlacién en
los siguientes items: evaluar la participacién individual de los estudiantes en las clases
(r=.580, p<.05) (H. 8); evaluar habilidades de resolucién de problemas (r=.671, p<.05)
(H.9); usar los resultados de la evaluacién para tomar decisiones con respecto a estudiantes
en particular (r=.521, p<.05) (H. 11); determinar por qué el estudiante comente errores
especificos (r=.705, p<.05) (H.12); usar los resultados de las evaluaciones para planificar
la ensefianza (r=.650, p<.05) (H.13); y asegurarse que la prueba cubre adecuadamente
los contenidos ensefiados en clases (r=.834, p<.001) (H. 19). Sin embargo, los docentes
también declararon poseer habilidades en redactar preguntas de verdadero o falso, pero no se
observé una correlacién entre este tipo de items y su uso en el aula (r=.065, p>.005) (H. 27)
(ver tabla 2).
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Tabla 2. Correlaciones entre habilidades de aprendizaje con mayor puntuacion y sus respectivas
précticas evaluativas en docentes que trabajan en Educacion Basica

Uso_8 | Uso_9 | Uso_11|Uso_12|Uso_13|Uso_19 | Uso_27
Hab_8 Correlacion de Pearson | ,580%* | _ _ _ _ - _
Sig. (bilateral) ,007

Hab_9 Correlacién de Pearson | _ | ,671%* o o o o o
Sig. (bilateral) ,001

Hab_11 Correlacion de Pearson | o 521% o o o o
Sig. (bilateral) ,018

Hab_12 Correlacién de Pearson | _ _ _ ,705%% _ _ _
Sig. (bilateral) ,001

Hab_13 Correlacion de Pearson | _ o - - ,651%* o -
Sig. (bilateral) ,002

Hab_19 Correlacién de Pearson | _ - - _ N It 1 T
Sig. (bilateral) ,000

Hab_27 Correlacion de Pearson | _ _ _ _ _ _ ,065
Sig. (bilateral) 784

**_ La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).
*_ La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).

4. CONCLUSIONES

En los resultados de esta investigacion se advierte que no existen diferencias en las
perspectivas, habilidades y pricticas evaluativas en el aula en relacion al lugar de trabajo
de los docentes (universidad o colegio) y experiencia laboral. Este aspecto da cuenta que
los cambios en la concepcion de la evaluacidon no son modificados por el lugar de trabajo
o por la experiencia profesional que poseen los docentes. Sin embargo, en relacién a
formacion académica (Pregrado, Magister, Doctor) se evidencia que los profesionales con
grado de Magister tienen mayores perspectivas en cuanto a la evaluacién como un apoyo
al aprendizaje de los estudiantes.

Uno de los hallazgos importantes encontrados en esta investigacion es larelacion directa
que existe entre las habilidades evaluativas que declaran tener los docentes y sus propias
practicas evaluativas en el aula. En este sentido se observa que el profesorado utiliza a
menudo las practicas donde manifiesta tener mayor habilidad. En el caso de los profesores
que trabajan en educacion superior las puntuaciones mds altas sefalan que utilizan los
resultados de las evaluaciones para planificar la enseianza, se aseguran que la prueba cubre
todos los contenidos ensefiados en clases y entregan feedback junto con la calificacion. En
cambio, los profesores que trabajan en educacion bdsica obtuvieron mayor cantidad de
puntuaciones altas, estas advierten que los docentes, evaldan la participacion individual de
los estudiantes en clases, las habilidades de resolucién de problemas, usan los resultados
de la evaluacion para tomar decisiones con respecto a estudiantes en particular, determina
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por qué el estudiante comete errores especificos, usa los resultados para la planificacién de
la ensefianza y se aseguran que la prueba cubre adecuadamente los contenidos ensefiados
en clase. Las pricticas evaluativas menos utilizadas y en las que declaran tener menos
habilidades los dos grupos de profesores es el uso de portafolios.

A diferencia de los resultados de estudios que consideran que los docentes privilegian
solo la reproduccién y el control del conocimiento en la evaluacién (Celman, 2005;
Gomez, 2013; Prieto y Contreras, 2008; Santos, 2015; Stiggins, 2004), se pudo constatar
a través de la percepcion del profesorado encuestado que la concepcién de la evaluacién
estd dando un giro importante, ya no solo se trata de obtener una calificacién, sino que
evidenciar informacién que los resultados de la evaluacién les entrega. Como es sefialado
por el Ministerio de Educacién (2006) al parecer el profesorado se da cuenta del poder
que tiene la evaluacion, esto permite ir avanzando y cambiando las concepciones de su rol.

Si bien es importante conocer los resultados del aprendizaje de los estudiantes es
preciso entenderlos, por una parte, como una oportunidad para conocer sus dificultades
y debilidades, ayudarles a superar los problemas detectados y habilitarlos para continuar
sus estudios posteriores. Por otra parte, es preciso que los profesores los consideren como
una fuente de relevante informacién para reorientar y transformar sus précticas en pos
del desarrollo de sus facultades. Lo anterior requiere destacar la importancia de conocer
las racionalidades que estdn informando estas practicas y develar las concepciones
subyacentes, dado que permitiria identificar los conocimientos profesionales y/o creencias
de los profesores y su valoracién respecto de ciertos contenidos y ciertas habilidades
(Prieto y Contreras, 2008).

Las limitaciones mas importantes de este estudio se encuentran en el uso de un solo
método de investigacién, sin la posibilidad de la observacién de la practica evaluativa o
didlogos con los profesores a través de técnicas cualitativas, como grupos de discusién
o entrevistas. Ademds consideramos que es necesario aumentar la muestra para que sea
mas representativa de la poblacién y poder extrapolar los hallazgos encontrados. Las
proyecciones mds importantes de este estudio estdn en la posibilidad de enriquecer este
trabajo a través de metodologias cualitativas y la incorporacién del alumnado como sujetos
de estudio para conocer las practicas evaluativas que utilizan sus profesores y las que les
permite mejorar sus aprendizajes.
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