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Resumen

No es posible pensar en la calidad de la educacién de un pais sin considerar la preparacién de
su profesorado. Entre las muchas competencias que los y las docentes necesitan desarrollar,
la de monitorear y evaluar el aprendizaje de los escolares es una de las mds descendidas en
los profesores de Chile, lo que representa un desafio para su formacién inicial. El propésito
de este estudio fue analizar las oportunidades de aprendizaje en evaluacién reportadas
por 724 estudiantes de dltimo afio de carreras de pedagogia bdsica, de 23 universidades
chilenas, quienes respondieron a un cuestionario sobre su preparacién en el 4dmbito de la
evaluacion de aprendizajes a fines de 2014. Los resultados muestran un enfoque genérico
para abordar este dmbito de la formacidn, con escaso énfasis en las particularidades que tiene
la evaluacién de aprendizajes de las disciplinas que deberdn ensefiar, aunque equilibrando
aspectos tedricos y practicos. Dada la muestra alcanzada, la disponibilidad del instrumento,
y que la cohorte estudiada se formé en un periodo previo a la publicacién de los estdndares
orientadores de la formacién inicial en Chile (2012) y de las regulaciones introducidas por
la Ley 20.903, este estudio constituye una linea de base para monitorear eventuales cambios

derivados de estas politicas.
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OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE EN EVALUACION EN FUTUROS PROFESORES

Abstract

It is not possible to think about the quality of education in a country without considering
the training of teachers. Among the many skills that teachers in Chile need to develop, one
of the weakest in this country is monitoring and assessing student learning. This represents
a challenge for initial teacher training. The purpose of this study was to analyze the learning
opportunities in assessment reported by 724 students training to be basic education teachers
in the last year of their programs at 23 Chilean universities, who answered a survey about
their preparation in terms of assessment of student learning in late 2014. The results show
that little attention is given to the specificities of assessing the subjects they will teach,
although there is a balance between theoretical and practical approaches. Given the sample
studied, the availability of the instrument, and that the cohort analyzed was trained before
the publication of the standards for initial teacher training (2012) and before the regulations
for initial training were introduced under Law 20,903, this study constitutes a baseline to

monitor possible changes as a consequence of these policies.

Keywords: learning assessment, literacy assessment, Iearning opportunities, pre-service teacher training,

pedagogy programs

Introduccion

La formacién de los docentes en las competencias necesarias para ensefar a las nuevas generaciones tal vez sea
la dimensién mds importante para la mejora de la calidad de la ensefianza y de los aprendizajes de los alumnos
(Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia y la Cultura, 2010). Es asi como,
especificamente en Chile, se ha impulsado una serie de politicas y regulaciones que buscan fortalecer la formacién
de profesores. Una de ellas ha sido la definicién de lo que se espera que sepan y sean capaces de hacer al finalizar
dicha formacién, mediante la publicacién de estdndares para egresados de las carreras de pedagogia (Ministerio
de Educaci6n, [Mineduc], 2012). Desde 2016, estos estdndares tienen un cardcter obligatorio, toda vez que para
lograr la acreditacién — también obligatoria—, las facultades deben atender a ellos en sus perfiles de egreso y mallas.
Lo mismo ha sucedido con la aplicacién obligatoria de la Evaluacién Nacional Diagnéstica (END) desde 2017,
que mide el logro de dichos estdndares, un afio antes del egreso, sustituyendo la prueba INICIA para egresados,
que hasta entonces era voluntaria. También es posible destacar la incorporacién de un sistema de mentorias, que
ayuda a la insercién de los docentes principiantes (Boerr, 2011), y la exigencia de superar un determinado puntaje
en las pruebas de admisién a la universidad para poder estudiar una carrera de pedagogia, entre otras medidas
establecidas por la Ley 20.903. Varias de estas medidas habian comenzado a ser adoptadas por las facultades de
Educacién del Consejo de Rectores (CRUCh) antes de la promulgacién de dicha Ley; por ejemplo, desde 2011, estas
se comprometieron a establecer 500 puntos como requisito de puntaje minimo en la Prueba de Admisién Universitaria
(PSU) para el ingreso, habian desarrollado procesos de autoevaluacién obteniendo mds afios de acreditacién que las
instituciones no adscritas al CRUCh y se involucraron activamente en el desarrollo de los mencionados estdndares.

Por su enorme impacto en el aprendizaje, es posible identificar la competencia de evaluar y monitorear el
progreso de los estudiantes, entre las que resulta critico desarrollar en la formacién del profesorado (Black,
Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2004; Black & Wiliam, 2010; Deneen & Brown, 2016; Mertler & Campbell,
2015; Pastore & Andrade, 2019; Tejedor & Garcia-Varcdrcel, 2010; Torres & Cdrdenas, 2010; Wiliam, Lee,
Harrison & Black, 2004). En efecto, la evaluacién condiciona qué y cémo se aprende (Villagra, Septlveda
& Cerda, 2011), define las expectativas que tienen los alumnos sobre si mismos, retroalimenta su desempefio
(Black et al., 2004) y contribuye a la toma de decisiones pedagdgicas por parte de los docentes (Hamilton
et al., 2009; Mandinach & Gummer, 2012).
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En Chile, las précticas evaluativas de los docentes han sido identificadas por el Sistema Nacional de Evaluacién
del Desempeno Profesional Docente como una de las dreas mds débiles (Ministerio de Educacién, 2020) y, en
consecuencia, también se han vuelto foco de atencién tanto de las politicas de formacién inicial como de los
diagnésticos de dicha formacién. Es asi que los Estdndares Orientadores para las carreras de Pedagogia Bésica
(Ministerio de Educacién, 2012) presentan claros requerimientos de las competencias que se espera que los egresados
hayan desarrollado en el 4mbito de la evaluacién de aprendizajes, incluyendo el dominio de las especificidades que
tiene la evaluacién en cada una de las asignaturas. Por su parte, el Equipo de Tarea, que por encargo del Ministerio
de Educacién revisé el sistema nacional de evaluacién de aprendizajes, destacé la necesidad de mejorar la formacién
inicial docente en este dmbito (Ministerio de Educacién, 2015) y, mds recientemente, se han encargado y desarrollado
estudios especificos sobre la formacién de los docentes en evaluacién de aprendizajes (Agencia de Calidad de la
Educacién, 2016; Gysling, 2017). Evidentemente, la atencién en la formacién inicial como palanca para movilizar
transformaciones en las capacidades del cuerpo docente no se restringe a las competencias en evaluacién de aprendizajes
ni al contexto chileno, pues ha sido motivo de preocupacién durante las tltimas décadas tanto en Chile como en el
mundo (Darling-Hammond & Bransford, 2005; Floden, 2015; National Research Council, 2010; Ruffinelli, 2016).

Alfabetizacion evaluativa

La alfabetizacion evaluativa es la competencia docente para evaluar el aprendizaje (Popham, 2009; Xu & Brown,
2016) y se considera un requisito profesional dentro del marco actual de responsabilidad de la educacién publica
(DeLuca, 2012; DeLuca, LaPointe-McEwan & Luhanga, 2016; Popham, 2011). Esta competencia se compone
de tres dimensiones: conceptual, praxioldgica y socioemocional (Pastore & Andrade, 2019), que son muy dificiles
de incorporar de no ser propiciadas desde la formacién inicial de los futuros profesores (DeLuca, Chavez & Cao,
2013). La primera dimensién se refiere a los conocimientos del docente respecto de qué es evaluar, por qué hacerlo,
c6mo evaluar, cémo analizar la informacién recogida y como reportar y comunicar efectivamente a los distintos
actores los resultados. La segunda dimensién alude a la préctica evaluativa y c6mo integrar los procesos evaluativos
con otras précticas de ensefianza con el fin de monitorear y gestionar el proceso de ensefianza-aprendizaje; esta
dimensién tiene una componente que es especifica a cada disciplina, por lo que requiere su articulacién con
el conocimiento didéctico de la asignatura (Grossman, 1990; Magnusson, Krajcik & Borko, 1999). La tercera
dimensidn (socioemocional) asume que la evaluacién es una practica social, que requiere gestionar aspectos tales
como la formay disposicién del estudiante para enfrentar un proceso evaluativo; los aspectos éticos, especialmente
la validez consecuencial, justicia y equidad; la responsabilidad que tiene quien evaltia; el poder e impacto de la
evaluacién en el compromiso del estudiante con su aprendizaje, asi como en la relacién profesor-estudiante que
se generard (Forster & Rojas-Barahona, 2017; Prieto & Contreras, 2008; Wiliam et al., 2004).

Estas dimensiones genéricas se expresan de modo particular en cada asignatura (Zolfaghari & Ahmadi, 2016),
y forman parte del conocimiento pedagégico del contenido (Schulman, 1987). Esto constituye una exigencia
mayor para la formacién en el caso de los docentes de educacién bésica, que ensefian mds de una asignatura,
especialmente si se considera no solo la dimensién conceptual, sino también la prictica (Grossman, 1990).

Problemas identificados en las practicas de evaluacion de los docentes escolares

A nivel internacional, la investigacién de las pricticas de evaluacién de aprendizaje en el dmbito escolar ha
revelado que predomina un enfoque en que la evaluacién se concibe como disociada del proceso pedagdgico,
y se enfatiza la memorizacién de contenidos (Celman, 2005; Goubeaud, 2010; Organisation for Economic
Co-operation and Development, [OECD], 2005; Prieto & Contreras, 2008; Sanmarti, 2007). Otro problema
identificado es el uso de la evaluacién y, especificamente, la calificacién como un instrumento de control (Torres
& Cirdenas, 2010). Adicionalmente, en Latinoamérica se ha observado que las pricticas de retroalimentacién son
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mds valorativas que descriptivas y, por lo mismo, proporcionan escasa orientacion (Ravela, 2009). También se ha
reportado un efecto negativo en los estudiantes de bajo desempefio (Black et al., 2004), pues se tiende a destacar
el error sin aprovecharlo para potenciar el aprendizaje (Torres & Cérdenas, 2010). Asimismo, se privilegian las
evaluaciones que valoran y promueven habilidades cognitivas simples (Black et al., 2004; Prieto & Contreras,
2008) y los criterios de calificacién explicitos son escasos (Ravela, Leymonié, Vifas & Haretche, 2014).

En un estudio comparado en el que se analizaron instrumentos de evaluacion utilizados por profesores de
ensenanza bdsica de varios paises latinoamericanos, Ravela y sus colegas (2014) muestran que, en Chile, el
instrumento mds utilizado es la prueba escrita, con un claro predominio de preguntas cerradas, de seleccién
multiple, carentes de contexto y enfocadas en recuperar informacién. En tanto, los resultados de la Evaluacién
Nacional del Desempefio Profesional Docente senalan que los indicadores asociados a la evaluacién de aprendizajes
presentan bajo o muy bajo logro: uso del error para el aprendizaje (10%); retroalimentacion a los estudiantes
(22%); andlisis y uso de los resultados de la evaluacién (17%); diseno de los instrumentos de evaluacion (34%) y
coherencia entre las tareas de evaluacién y los objetivos de aprendizaje (44%) (Ministerio de Educacién, 2019a).

Dados los antecedentes presentados, resulta evidente que estas debilidades en las practicas evaluativas de los
profesores en Chile plantean un desafio para la formacién de las nuevas generaciones de docentes.

La evaluacion de aprendizajes y la formacion inicial docente

Se puede hipotetizar que las debilidades encontradas en los profesores en ejercicio derivan en alguna medida
de una formacién universitaria deficiente en la competencia de evaluar el aprendizaje. Al respecto, la evaluacién
ha sido histéricamente un drea descuidada en las carreras de pedagogia, con poca investigacién para apoyar la
formacién de los futuros profesores en esta competencia docente (DeLuca, 2012).

Los datos de la prueba END indican que, para el estdndar de evaluacidn, los estudiantes de pedagogia bésica
alcanzan un 55% de logro, mientras que en el dmbito de reflexién sobre la préctica pedagdgica —que incluye
habilidades clave en el proceso de evaluacién como el andlisis y la toma de decisiones (Hamilton et al., 2009;
Mandinach & Gummer, 2012; Ministerio de Educacién, 2018)— alcanzan un 47% de logro (Ministerio de
Educacién, 2019b). Estos resultados aportan poca informacién respecto de cudn satisfactorio es el nivel de
conocimientos y habilidades en cada caso, puesto que no es claro si la medicién permite comparar directamente los
datos para los distintos estdndares evaluados y no se establece un puntaje de corte que defina el minimo aceptable.

Un estudio descriptivo realizado por la Agencia de la Calidad de la Educacién (2016) sobre una muestra de
catorce carreras de Pedagogia en Educacién Bdsica en Chile aporta mds informacion sobre la FID en el 4mbito
de la evaluacién del aprendizaje. El estudio evidencia que estas carreras cuentan mayoritariamente con un solo
curso de evaluacién dentro de todo el plan de estudio. Si bien hay contenidos de evaluacién dentro de los cursos
de las didécticas y, en algunos casos, dentro de la prictica, estos no son temas prioritarios y la articulacién entre
estas asignaturas es escasa. Asimismo, el estudio plantea que el tnico curso de evaluacién que suelen ofrecer
las carreras de pedagogia en Chile se caracteriza por ser excesivamente teérico o falto de profundizacién en el
proceso de recoleccién de evidencias, en el andlisis de resultados y en la toma de decisiones pedagdgicas. Segtin
el estudio, estas carencias se producen principalmente por falta de oportunidades a lo largo de la carrera para
aplicar, reiterada y progresivamente, los disenos teéricos aprendidos.

Lo anterior no sucede solo en Chile. Xu y Brown (2016), en una revisién sistemdtica de 100 estudios a nivel
internacional, sefialan que muchos programas de formacién docente ofrecen solamente un curso de evaluacién
de un semestre que proporciona una introduccién general, que suele estar cargado de teoria y desconectado de
las pricticas reales de evaluacién de aula.
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Si bien el curso de evaluacién de la FID en Chile, en general, presenta un énfasis en la funcién formativa
de la evaluacién, en la prictica el foco estd puesto en el diseno de instrumentos y no en la retroalimentacién
descriptiva a los estudiantes, elemento fundamental de la evaluacién formativa (Gysling, 2017). Asimismo, los
instrumentos de evaluacién que se disefian no se aplican, de modo que no se contrastan empiricamente, ni se
analiza la informaci6n sobre el aprendizaje que se puede obtener de la aplicacién. Lo anterior, segin Gysling
(2017), se agrava pues las pricticas profesionales distan de ser un espacio en el que los estudiantes puedan aplicar
lo que se comunica tedricamente en la universidad.

En sintesis, de acuerdo con los antecedentes analizados, las oportunidades que se ofrecen a los estudiantes
de Pedagogia Bdsica para aprender y desarrollar sus competencias de evaluacién de aprendizajes no
son suficientes para formar profesores competentes y alfabetizados en evaluar el aprendizaje (Coombs,

DeLuca, LaPointe-McEwan & Chalas, 2018).

Las oportunidades de aprendizaje de los futuros profesores

Las oportunidades de aprendizaje (ODA) hacen referencia a insumos y procesos de ensefianza que influyen en
el logro de los aprendizajes previstos. La oportunidad para aprender puede vincularse con el contenido trabajado,
con la cantidad de tiempo que los estudiantes estdn involucrados en actividades destinadas a su aprendizaje y
también con la calidad de la ensenanza (Elliot & Barlett, 2016; Kurz, 2011). De los elementos que, segtin estos
autores, componen las ODA, el tiempo y el contenido tienen un tamano de efecto modesto respecto del aprendizaje
de los estudiantes, mientras que la calidad de la ensenanza tiene un efecto de moderado a grande (Kurz, 2011).

Las oportunidades para aprender pueden darse a nivel del curriculum prescrito o intencionado, que luego
requieren concretarse en el curriculum implementado. Para indagar sobre las ODA en el nivel escolar han sido
frecuentes los estudios que analizan el curriculo prescrito y los textos de estudio; y en la formacién universitaria, los
que analizan las mallas curriculares y programas de estudio. Este andlisis puede aportar luces sobre las dimensiones
de tiempo y contenido (por ejemplo, nimero de cursos, de objetivos de aprendizaje explicitos focalizados en un
determinado contenido) en el curriculo intencionado. Esta es la aproximacién que han tenido los andlisis de las
mallas curriculares de la formacién inicial de docentes en Chile para estudiar sus oportunidades de aprendizaje
(Cofré et al., 2010; Sotomayor, Parodi, Coloma, Ibdfiez & Cavada 2011; Varas et al., 2008).

Estudiar y medir las oportunidades de aprendizaje efectivas requiere trascender el curriculo prescrito y abordar
el curriculum implementado. Ello presenta diversos desafios, entre otros, abarcar simultdneamente las dimensiones
de cobertura del contenido, tiempo instruccional y calidad de la ensenanza, y lograr hacerlo de modo confiable
(Elliot & Barlett, 2016). Bitdcoras y encuestas a los educadores, reportes de los estudiantes sobre sus experiencias
de aprendizaje en entrevistas y cuestionarios, observacién y codificacién de las clases y andlisis de los trabajos
realizados por los estudiantes, han sido aproximaciones metodoldgicas para su estudio (Floden, 2002; Klette &
Hammerness, 2016). Aun cuando el reporte de los propios estudiantes sobre su experiencia formativa en encuestas
puede presentar limitaciones, ya que, entre otros factores, estd mediado por la memoria, resulta alentador que
el reporte de los estudiantes muestra correlaciones positivas con los resultados de aprendizaje (Floden, 2002).
En efecto, en el dmbito de la formacién de profesores, el estudio desarrollado por Kénig, Ligtvoeta, Klemenza y
Rothland (2017) en 37 programas de universidades austriacas y alemanas, encontré que las ODA tanto tedricas
como practicas, medidas a través de cuestionarios a los estudiantes, eran predictivas de sus resultados en una
prueba que evaluaba su conocimiento pedagdgico en las dreas de planificacién, adaptacion de la ensefianza a la
diversidad y —muy relevante para nuestro estudio— también en evaluacién de aprendizajes.

En Chile también se han estudiado las ODA de los futuros profesores mediante cuestionarios aplicados a estos
para indagar sobre su experiencia formativa en la disciplina de Lenguaje (Sotomayor-Echenique et al., 2013) y
para contrastar las oportunidades para aprender determinadas pricticas docentes en distintos cursos de la malla

(Miiller, Alamos, Meckes, Sanyal & Cox, 2018).
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Propésito e interrogantes que guian el estudio

En Chile, los estindares para la FID de educacién bésica (Ministerio de Educacién, 2012) definen expectativas
respecto de lo que debe saber y saber hacer un egresado de pedagogia en el dmbito de la evaluacién de aprendizajes,
entre otros. Sin embargo, no entregan orientaciones a las instituciones formadoras de profesores respecto de su
implementacién ni especifican qué ODA se requieren ofrecer para desarrollar dichas competencias. El presente
estudio se focaliza precisamente en indagar sobre las ODA requeridas para lograr los estdndares relativos a
evaluacién de aprendizajes mediante un cuestionario para estudiantes de Pedagogia Bdsica.

En sintesis, investigar sobre los procesos formativos de los futuros profesores para desarrollar su competencia
evaluativa resulta relevante por ser esta un drea deficitaria en el desempefio de los docentes en ejercicio y por
su incidencia en el aprendizaje de los escolares (Black et al., 2004; Black & William, 2010; Tejedor & Garcia-
Varciércel, 2010; Torres & Cardenas, 2010). Pese a su importancia, en Chile los estudios sobre el tema son ain
escasos. El propésito de este trabajo es analizar las ODA sobre evaluacién de aprendizajes reportadas por los
futuros profesores de educacién bdsica durante su formacién universitaria.

Asimismo, se busca responder a las siguientes interrogantes: ;C6mo se comparan las oportunidades para
aprender sobre evaluacién con las ODA globales de la formacién inicial de docentes de Educacién Bdsica al
interior de cada institucién formadora? ;Predomina un enfoque tedrico o practico en estas oportunidades de
aprendizaje? ;Enfatizan conocimientos y habilidades generales referidas a la evaluacién o las particularidades
que presenta la evaluacién en cada disciplina? ;Son estas ODA diferentes entre instituciones que pertenecen al
CRUCH versus las que no son parte de este organismo? Todas estas preguntas se abordaron desde el reporte de
los estudiantes de Pedagogia Bdsica en Chile.

De acuerdo con la literatura revisada y las preguntas de investigacién, se plantean las siguientes hipétesis:
las ODA en evaluacién son mds bajas que las ODA globales de la formacién inicial docente en cada una de las
instituciones. Las ODA en evaluacién ofrecidas por las instituciones formadoras de profesores de educacién
bésica en Chile presentan un énfasis tedrico, por sobre las ODA practicas en el dmbito de la evaluacién de los
aprendizajes. Las ODA en evaluacién ofrecidas por las instituciones formadoras de profesores de educacion
bésica en Chile presentan un énfasis general por sobre un enfoque especifico en la evaluacién de las disciplinas
que los docentes ensenardn. Finalmente, las ODA en evaluacién reportadas por los estudiantes de pedagogia
difieren segtin la pertenencia de su institucién al CRUCh.

La relevancia del estudio radica en la oportunidad de contar con evidencia empirica que describe las
oportunidades de aprender acerca de evaluacién que reportaban los estudiantes de Pedagogia Bésica antes de la
introduccién de las politicas nacionales en el 4mbito de la FID y antes de que este fuera un foco de interés de
estas. Los resultados que acd se reportan constituyen asi una linea de base para monitorear la evolucién de las
ODA ofrecidas por la FID en materia de evaluacién de aprendizajes.

Metodologia

Disefio

La metodologfa se enmarca en un disefio descriptivo y comparativo que tiene como propésito caracterizar las
ODA en la FID en el 4mbito de la evaluacién del aprendizaje de acuerdo con el reporte de los estudiantes. El
estudio corresponde a un andlisis secundario de datos del proyecto FONDEF D11|1109 (Elaboracién, validacion

y aplicacion de instrumentos de diagndstico de oportunidades de aprendizaje para el logro de los estandares nacionales
en la formacion de profesores de educacion bdsica).
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Poblacion y muestra

La poblacién correspondié a 47 universidades chilenas que impartian carreras de Pedagogia Bésica con programas
presenciales y de modalidad diurna. Se invité de manera censal a todas estas universidades a participar del estudio.
A través de una plataforma web, cada institucién interesada debia inscribir a sus estudiantes que estuvieran
cursando el altimo afo de formacién. Para resguardar la representatividad de cada institucién, solo entraron en
la muestra aquellas universidades que completaran una tasa de respuesta del cuestionario de al menos 60% de los
estudiantes inscritos. De este modo, se incluyeron 23 instituciones distribuidas a lo largo de Chile, con un total
de 724 estudiantes, quienes respondieron el instrumento a fines del ano 2014. Debido al cardcter voluntario, el
muestreo no pretendia ser representativo de la poblacion. Sin embargo, se obtuvo una muestra de caracteristicas
similares a la poblacién en cuanto a distribucién geogréfica de las instituciones y a su adscripcién o no al CRUCh.

Se cubri6 el 49% de las instituciones, de las cuales 45,7% (n=11) corresponden a universidades pertenecientes al
Consejo de Rectores (CRUCh) y 54,3% (n=12) no pertenecen a este organismo. Esta distribucién era muy similar
ala del pais en que un 42,6% de las instituciones FID eran del CRUCh y un 57,4%, no. A modo descriptivo, se
reportan diferencias estadisticamente significativas a favor de las instituciones del CRUCh en cuanto a puntaje
PSU de ingreso (¢ (722)= 5,90, p<0,001) y afnos de acreditacién (z (722)=8,97, p<0,001) (tabla 1). Asimismo, se
conté con instituciones formadoras de profesores distribuidas a lo largo de Chile, norte, centro y sur del pais
con un 11%, 57% y 32% respectivamente, muy semejante a la distribucién del universo de instituciones en
el pais (11%, 54% y 35%, respectivamente).

Tabla 1

Caracterizacion de las instituciones que conforman la muestra del estudio

Institucién  n  Zona del pais Tipo de Descripcién Puntaje promedio  Promedio afios
" P nstitucion b PSU y DE acreditacion y DE
1 90 Centro
2 13 Sur
3 18 Sur Se trata de universidades estatales
4 39 Sur y publicas no estatales con

presencia en todas las regiones de
5 22 Norte Chile. Tienen un sistema Gnico
6 37 Norte CRUCh de. admisién, derecho a APOTEES 490,44 (192,46 5,03 (0,87)*
directos del Estado y a crédito
7 15 Sur universitario. Los rectores tienen
sesiones ordinarias en las que
8 26 Centro discuten temas pedagdgicos y de
., ) L
9 15 Norte gestién (Consejo de Rectores?).
10 21 Sur
11 35 Centro

Subtotal 331

1. hteps://www.consejoderectores.cl/universidades
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12 19  Centro-Sur
13 94  Centro-Sur
14 33  Centro-Sur

15 22 Centro
16 51 Centro-Sur Se trata de universidades privadas
del pais. Pueden o no estar
17 18 Centro No adscritas al sistema tnico de
* *
18 22 Centro CRUCh admisién a las universidades 401,60 (212,26) 412 (1,67)

chilenas del consejo de rectores
(Consejo de Rectores).

19 37 Centro

20 22 Centro
21 27 Centro
22 16 Centro

23 32 Centro
Subtotal 393
Total 724

*$<0,001

Fuente: Elaboracion propia.

Instrumento

El instrumento corresponde a un cuestionario de ODA conducentes al logro de los conocimientos pedagégicos
generales y disciplinarios para la ensenanza en Educacién Bdsica definidos en los Estdndares Orientadores de
la FID (Ministerio de Educacién, 2012). Cuestionarios para indagar sobre oportunidades de aprendizaje en la
formacién inicial también han sido utilizados en otros paises (por ejemplo, Klette & Hammerness, 2016).

Este cuestionario const6 de 211 items que abordaban ODA de conocimientos pedagégico generales (sobre
el curriculum escolar, evaluacién, aprendizaje y desarrollo, interaccién pedagdgica, disefio y planificacién de
la ensefianza) y en conocimientos disciplinarios y de diddctica especifica en las dreas de Matemdtica, Lenguaje,
Ciencias Naturales, Historia y Ciencias Sociales, mediante una escala de respuesta numérica de cuatro
puntos, donde 1 representaba Ninguna o muy escasas ODA y 4, Amplias o muchas ODA. El instrumento fue
respondido a través de una plataforma web.

Para construir los items, se disefié una matriz de 4 cuadrantes, donde se cruzaron (1) conocimientos pedagégicos
generales y (2) conocimientos pedagégicos del contenido con (3) oportunidades de aprender teéricas y (4) practicas.
Las primeras dos categorias conceptuales se basan en las de Schulman (1987): conocimiento pedagdgico general
(GPK, por su sigla en inglés) y conocimiento pedagégico del contenido (PCK, por su sigla en inglés). Distinguir
entre evaluacién formativa y sumativa podria ser un ejemplo de conocimientos generales sobre evaluacién de
aprendizajes, mientras que identificar el tipo de evaluacién mds apropiada para una determinada habilidad de
pensamiento cientifico seria un ejemplo del conocimiento pedagdgico del contenido, mds estrechamente vinculado
con la ensenanza de la disciplina. Las otras dos categorias responden al tipo de aproximacién a la formacién de
docentes: de tipo tedrica o discursiva, sustentada en modelos de formacién en los que se concibe que se aprende a
ensefar a partir de una sélida formacién conceptual: hay que saber sobre docencia para hacer docencia (Korthagen,
2010). Esta aproximacion tedrica se puede evidenciar en las ODA caracterizadas por lecturas o clases expositivas
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sobre evaluacién, mientras que las de tipo prictica requieren exponer a los estudiantes a experiencias practicas de
ensayo o de aplicacién en centros escolares, bajo la premisa de que es necesario hacer docencia para saber sobre
docencia (Korthagen & Kessesls, 1999). Desde esta perspectiva, el futuro profesor se involucra en actividades
como, por ejemplo, analizar trabajos auténticos de escolares o disenar y aplicar instrumentos a estudiantes. El

cruce y descripcién de estas categorias se presenta en la tabla 2, junto con ejemplos de items.

Tabla 2

Descripcion y ejemplos de items segiin categoria de conocimiento pedagdgico y tipo de ODA

Conocimiento pedagégico
general en evaluacion

Conocimiento pedagégico del
contenido en evaluacién

Descripcion
subindice

Mediante una
aproximacion
tedrica o
discursiva

Se trata de una aproximacién
discursiva y de cardcter general
al conocimiento en evaluacién,

por ejemplo, estudiar o leer
investigaciones referidas a la
relacién entre motivacién y
evaluacion de aprendizajes,
asistir a clases expositivas sobre
diferentes tipos de evaluacién
seglin su propdsito (2 items).

Se trata de una aproximacién
discursiva y dominio-
dependiente al conocimiento
en evaluacién, por ejemplo, leer
o estudiar errores habituales
o preconcepciones de los
escolares en un drea disciplinar
especifica, leer sobre resultados
de evaluaciones de habilidades
de pensamiento cientifico de los
escolares (5 ftems).

Subindice ODA
tedrica: corresponde
a una aproximacion

discursiva de los

conocimientos en
evaluacién (7 items).

Poniendo en
practica o
acercandose a la
practica

Son ODA que se caracterizan
por la aplicacién de
conocimiento general sobre
evaluacion, por ejemplo,
observar en un video a
un profesor utilizando
una estrategia para dar
retroalimentacién en clases
distinguiendo si esta es
descriptiva o valorativa, analizar
los datos numéricos de una
evaluacion de aprendizajes
(6 items).

Son ODA que se caracterizan
por una aproximacion aplicada
de conocimiento dominio-
dependiente sobre evaluacion,
por ¢jemplo, examinar trabajos
auténticos de escolares para
entender sus preconcepciones
en un drea disciplinaria
especifica, disefiar una tarea
de evaluacién para evaluar
la comprensién de una idea
fundamental en ciencias, o
realizar experimentos con
un alumno o un grupo de
ellos para evidenciar sus
preconcepciones en la misma
asignatura (15 items).

Subindice
ODA prictica:
corresponde a

una aproximacion
aplicada de los
conocimientos
en evaluacién

(21 items).

Descripcion
subindice

Subindice ODA general:
corresponde al dominio de
conocimientos generales sobre
evaluacién (8 items).

Subindice ODA dominio
dependiente: corresponde al
dominio de conocimientos
especificos sobre evaluacién en
las disciplinas (20 items).

Fuente: Elaboracion propia.
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Se obtuvo evidencia de validez del instrumento mediante el juicio de expertos y del andlisis de validez de
constructo. El equipo de expertos que trabajaba directamente en el proyecto fue la primera fuente para analizar los
items. En una segunda instancia, el instrumento fue examinado por expertos nacionales e internacionales (Robert
Floden, Karen Hammerness, Kirsty Klette y Elizabeth Davis) externos al proyecto, especialistas en oportunidades
de aprendizaje en la FID y que habian participado en iniciativas similares. Los criterios de andlisis fueron: la
pertinencia y alineamiento de los items y el instrumento en su conjunto con los hallazgos en investigaciones
sobre formacién de docentes y con los estindares para egresados de Pedagogia Bésica (Ministerio de Educacién,
2012) y también el nimero y utilidad de las preguntas formuladas para conformar indices consistentes.

Inmediatamente después de rendir el cuestionario piloto, se realizaron cinco entrevistas grupales a estudiantes
para recoger informacién acerca de las caracteristicas y contenidos del instrumento y de la plataforma, se
identificaron las principales dificultades de la aplicacién y se recogieron recomendaciones para mejorar el proceso.

Para la validez del constructo, se realizé un andlisis factorial exploratorio y confirmatorio para seleccionar los
items de cada dimensién. Se consideraron los items que tenfan cargas factoriales superiores a 0,3 en el factor
tedrico y, posteriormente, se seleccionaron los grupos de preguntas que lograban indices de ajuste lo mds cercanos
a un indice RMSEA menor a 0,05 y CFI superior a 0,9 (Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Herndndez-Baeza &
Tomds-Marco, 2014). De este modo, las preguntas seleccionadas para la construccién de los indices fueron
aquellas cuyos modelos de anilisis factorial confirmatorio convergian y generaban los mejores indicadores de
ajuste y que presentaran una consistencia interna adecuada (Alfa de Cronbach) tanto para el instrumento, como
para las dimensiones (Nunnally & Bernstein, 1995).

En este estudio, se trabajé con los 28 items referidos a las ODA en el dmbito de evaluacién de aprendizajes
durante la formacién inicial, los que se agruparon en un indice general y en cuatro subindices obtenidos a
partir de diferentes combinaciones de items:

 Indice total de opa en evaluacién: corresponde a la combinacién de los 28 ftems mencionados.
Retine preguntas sobre conocimiento pedagdgico general en el dmbito de la evaluacién y preguntas
sobre un conocimiento pedagdgico de la disciplina para evaluar esos aprendizajes, donde las opa han
tenido tanto una aproximacién teérico-discursiva como préctica (alfa = 0,94).

e Subindices tedrico-pricticos: estos dos subindices se generaron a partir de ftems de oDa tedricas en
evaluacién (7 items; alfa = 0,75) y opa pricticas (21 {tems; alfa = 0,93). El subindice de opa tedricas
se refiere a una aproximacion discursiva del conocimiento en evaluacién, por ejemplo, leer, estudiar o
escuchar clases sobre tépicos especificos de evaluacién de aprendizaje. El subindice de opa précticas
en evaluacién se refiere a una ensefianza en la que los futuros profesores han puesto en ejercicio las
habilidades relacionadas con evaluar el aprendizaje, por ejemplo, disefiar instrumentos de evaluacidn,
aplicarlos y analizar sus resultados.

e Subindices de conocimiento pedagdgico general o conocimiento especifico de la disciplina en
evaluacién: estos dos subindices consideran items relativos a opa de aspectos generales de la
evaluaciéon (8 items; alfa = 0,92) y opa para evaluar de manera focalizada lenguaje, matemitica,
ciencias naturales e historia, geografia y ciencias sociales (20 items; alfa = 0,93). El subindice de opa
de aspectos generales de la evaluacién contempla contenidos tales como tipos de evaluaciones segtin
su intencionalidad, agente o referente, o tipologias de retroalimentacién del aprendizaje. El subindice
referido a oDA para evaluar especificamente el aprendizaje en las disciplinas que un profesor de
educacién bdsica debe ensefar considera contenidos tales como retroalimentar a estudiantes en su
produccién oral o escrita, disefar evaluaciones que consideren los errores habituales que presentan los
estudiantes en ciencias, formular indicadores para evaluar actitudes y valores ciudadanos, o disenar
estrategias para evaluar el razonamiento matemitico.
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e Finalmente, se consideré el promedio global de las opba de la formacién inicial, que sintetiza las
respuestas de los estudiantes a todo el cuestionario de opa (211 ftems) abarcando las demds 4reas de
la formacién (conocimiento disciplinario en las cuatro asignaturas mencionadas, sobre curriculum
escolar, sobre aprendizaje y desarrollo infantil, cultura escolar, etc.).

Cabe destacar la robustez de los indices resultantes, pues son producto de un proceso de validacién exhaustivo
y riguroso, estin compuestos por un conjunto de items y presentan valores de consistencia interna mayores a los
esperados para este tipo de instrumentos.

Anadlisis de datos

En primer lugar, se obtuvieron promedios para cada estudiante de pedagogia en cuanto a las ODA generales
en evaluacién de aprendizajes y para cada uno de los subindices expresados en la tabla 2.

Los anilisis se presentan de acuerdo con las interrogantes que orientaron el estudio. Asi, para responder a la
pregunta de investigacion “;Cémo se comparan las oportunidades para aprender sobre evaluacién con las ODA
globales de la formacién inicial de docentes de Educacién Bdsica al interior de cada institucién formadora?” se
comparé el resultado en el Tndice total de las ODA en evaluacién de cada institucién con el promedio global
de las ODA de la formacién inicial completa, reportadas por los estudiantes (corresponde al promedio de los
211 items que conforman el instrumento completo). Para realizar esta comparacion, el puntaje obtenido en las
ODA en evaluacién de aprendizajes fue estandarizado, considerando la media y desviacién estindar de las ODA
globales de la FID por institucién. Es importante sefialar que se utilizaron estos pardmetros institucionales pues las
experiencias formativas en un dmbito determinado no se dan aisladas; en ellas intervienen diversas caracteristicas
con las cuales los estudiantes de pedagogia conviven al interior de sus respectivas instituciones (Calixto & Herrera,
2010). Por ello, se consider6 que el mejor modo de establecer el grado en el que los estudiantes experimentaron
mayores o menores oportunidades de aprendizaje en el dmbito de evaluacién de aprendizajes era contrastar
sus valoraciones con las emitidas para la formacién recibida en su institucién en los otros 4mbitos, evitando
agregar y comparar directamente las ODA reportadas por estudiantes de diferentes instituciones. Asi, las ODA
en evaluacion expresadas para cada estudiante en puntuaciones Z (considerando la media y desviacién estdndar
institucional de las ODA globales de la FID) fueron transformadas en una variable categérica, considerando
los puntos de corte definidos por Cohen (1988, 1992). Los niveles de ODA en evaluacién que se consideraron
fueron: mucho mds bajas que el promedio global de ODA reportado para la institucién (< -0.7), mds bajas que
el promedio (> -0.7 y < -0.3), similares al promedio (= -0.3 y < 0.3), mds positivas que el promedio (>0.3 y < 0.7)
y mucho mds positivas que el promedio (> 0.7). Ademds, se analizaron posibles diferencias entre las ODA en
evaluacién entre instituciones pertenecientes al CRUCh y las que no pertenecen a este organismo (en adelante

“no CRUCh”) mediante una prueba 2, con un nivel de significacion estadistica de 5%.

Para responder a la segunda interrogante, “;Predomina un enfoque teérico o préctico en las oportunidades de
aprendizaje sobre evaluacién?”, se compard, en cada institucién, el promedio obtenido en los indices de ODA
teéricas y ODA précticas en evaluacién. Asimismo, se analizé cémo son estas diferencias de acuerdo con el
tipo de institucién CRUCh o no CRUCh. Del mismo modo, para abordar la tercera interrogante, “;Enfatizan
las ODA conocimientos y habilidades generales referidas a evaluacién o las particularidades que presenta la
evaluacién en cada disciplina?”, se comparé para cada institucion, el promedio obtenido en los indices de
ODA en evaluacién en conocimiento pedagdgico general y las ODA en evaluacién en conocimiento especifico
en las disciplinas. Al igual que en el andlisis anterior, se examiné cémo son estas diferencias de acuerdo con

el tipo de institucion CRUCh o no CRUCh.

Para todos los andlisis, la magnitud de las diferencias se analiz6 de acuerdo con el
método de diferencias estandarizadas de Cohen.
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Resultados

Los resultados se organizan a continuacién de acuerdo con las preguntas de investigacién. Respecto de la
primera de ellas, “sCémo son las ODA en evaluacién respecto de las ODA globales de la formacién inicial
docente de cada institucién?”, encontramos que, segin el reporte de los estudiantes de pedagogia, en la mayor
parte de las instituciones (en 15 de las 23) la mayoria de los estudiantes reporta menos ODA en evaluacion si se
comparan con su reporte general para las ODA que consideran todos los 4émbitos de la formacién inicial. Esto
se manifiesta también en la barra total de la figura 1, en la cual se observa heterogeneidad en los resultados. Asi,
para casi la mitad del total de los estudiantes de la muestra (48%), el reporte de oportunidades de aprendizaje
resulta ser mds bajo que el promedio global de oportunidades de aprendizaje en su formacién inicial. Por el
contrario, 36% de la muestra reporta ODA en evaluacién mds positivas que el promedio global de las ODA de
la formacién inicial. En el 16% restante de los estudiantes no se observan diferencias en su apreciacién de ODA
para evaluacién y para la experiencia formativa en su conjunto.

Es interesante precisar que las respuestas al interior de cada institucién también resultan heterogéneas, pues
en todas ellas hay un grupo de estudiantes que reporta ODA referidas a evaluacién mds bajas y otro, mds altas.

Analizando las instituciones de manera especifica y de acuerdo con el método de diferencias estandarizadas
de Cohen, se observa que no hay ninguna institucién en la que haya un 50% o mds de estudiantes que reporten
ODA mds altas sobre evaluacién respecto de las ODA globales de la formacién inicial. Las que mds se acercan
son las instituciones 6 (49%) y 21 (48%), la primera del CRUCh y la segunda no. Hay instituciones en las que
el reporte sobre las ODA en evaluacién resulté mds bajo que en otras. Por ejemplo, en las instituciones 3 (del
CRUCh), 12 y 23 (no CRUCh), 60% o mds de los estudiantes reportaron ODA mds bajas en evaluacién que
las oportunidades para aprender en los demds dmbitos de su formacién en su conjunto. Hay instituciones —la 10
(CRUCN) y la 14 (no CRUCh)- en las que el porcentaje de estudiantes cuyo reporte para las ODA en evaluacién
es mds positivo que la experiencia formativa en su conjunto equivale al porcentaje de estudiantes de la misma
institucién que presenta el patrén inverso.

Finalmente, al contrastar las ODA en evaluacién versus las ODA globales y distinguiendo por tipo de institucién
(CRUCh y no CRUCH), no se observaron diferencias (y2(16, N=5) = 20,0, p=0,220) (figura 1).
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Figura 1. Nivel de ODA en evaluacion en las instituciones de educacion superior contrastadas

con el promedio de las ODA globales de la FID.

Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a la segunda pregunta, “;Predomina un enfoque teérico o prictico en las oportunidades de aprendizaje
relativas a evaluacién?” se constata que en la mayoria de las instituciones (20 de las 23) los estudiantes reportan
un balance entre ambos tipos de oportunidades (4=0,03) (figura 2). Sin embargo, en algunas instituciones
especificas, es posible observar diferencias, como en la institucién 2 (CRUCh), en que habria un énfasis en
ODA teéricas, mientras que en las instituciones 12 y 18 (no CRUCh) el énfasis estaria en las experiencias de
tipo préctico. A nivel agregado, no se observaron diferencias en las instituciones CRUCh (4=0,10) y no CRUCh

(d=-0,04) segtin el método de diferencias estandarizadas de Cohen.
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[ ODA tedricas en evaluacién ODA précticas en evaluacion
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Figura 2. Comparacion de las ODA en evaluacion de tipo tedricas o prdcticas segiin las
instituciones de educacion superior.

Fuente: Elaboracion propia.

En relacién con la tercera pregunta, “;Se enfatizan conocimientos y habilidades generales referidas a evaluacién
o las particularidades que presenta la evaluacién en cada disciplina?”, el reporte de los estudiantes refleja
mayores oportunidades de aprender conocimientos pedagédgicos generales sobre evaluacién que ODA sobre las
particularidades de la evaluacién en cada disciplina (4=0,92) (figura 3). Mds especificamente, en 18 de las 23
instituciones analizadas se encontraron diferencias; en 10 de ellas estas son moderadas (4 >0,3), mientras que
en las ocho restantes las diferencias son mds marcadas (d>0,7).

A nivel agregado, en instituciones CRUCh (4=0,51) y no CRUCh (4=0,53) se observa la misma tendencia ya
descrita y se evidencian diferencias moderadas segtin el método de diferencias estandarizadas de Cohen.
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[l ODA en evaluacién en
conocimiento pedagdgico general

ODA en evaluacién en conocimiento
pedagdgico en las disciplinas
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Figura 3. Comparacién entre ODA en evaluacion generales o disciplinares segiin las

instituciones de educacion superior.

Fuente: Elaboracion propia.
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Discusion y conclusiones

El propésito de este trabajo fue analizar las ODA en evaluacién reportadas por los futuros profesores de Educacién
Bdsica en Chile durante su formacién universitaria, buscando caracterizar si su aproximacion era tedrica o prictica,
y si se enfocaba en elementos genéricos de la evaluacién de aprendizajes o especificos de las disciplinas. También
se buscé comparar el reporte de los estudiantes en instituciones formadoras segtin su pertenencia o no al CRUCh.

Los resultados mostraron que, para la mayoria de las instituciones de formacién inicial, las ODA en evaluacién
reportadas por los futuros profesores de Educacién Biésica en Chile durante su formacién universitaria en general
resultaron ser mds escasas que las reportadas para otros dmbitos de la FID. Este resultado es consistente con
hallazgos expuestos por la literatura revisada tanto en Chile como en otros paises en la que se diagnostican
debilidades en la formacién inicial docente en este dmbito, por ejemplo, el hecho de que la mayoria de las mallas
curriculares de las carreras de Pedagogia Basica cuenta con solo un curso de evaluacién, de cardcter introductorio
y desconectado de las pricticas de aula y de los cursos de las diddcticas disciplinares (Agencia de la Calidad de

la Educacién, 2016; Gysling, 2017; Xu & Brown, 2016).

Otro foco de interés de nuestro estudio fue indagar sobre la componente aplicada de la prictica evaluativa en la
formacién (Gysling, 2017; Pastore & Andrade, 2019; Villagra et al., 2011). Respecto de la pregunta “;Predomina un
enfoque tedrico o prictico en las oportunidades de aprendizaje relativas a evaluacion?” el reporte de los estudiantes
indica un balance entre experiencias pricticas, de aplicacién y experiencias enfocadas en lo conceptual o tedrico.
Esto es auspicioso, pues resulta crucial que los estudiantes de pedagogia tengan oportunidades de practicar las
habilidades necesarias para evaluar aprendizajes, tales como elaborar tareas de evaluacién, analizar evidencias
de aprendizaje, emitir juicios, retroalimentar a los estudiantes y tomar decisiones pedagdgicas.

Este resultado difiere de lo planteado por Xu y Brown (2016) en su revisién sistemdtica, donde senalaron
que, en el dmbito de la evaluacidn, la formacién docente suele tener un énfasis tedrico y poco vinculado con las
précticas de aula. Asimismo, Gysling (2017) plantea que los futuros profesores parecen no tener la experiencia
de aplicar los instrumentos que disefian con estudiantes reales. Por lo tanto, se pierde la oportunidad de que
puedan juzgar la claridad de las instrucciones, identificar tipos de respuestas posibles, determinar formas de
definir puntaje, discriminar distintos niveles de desempefio, proporcionar retroalimentacién a los estudiantes
o enunciar posibles decisiones pedagdgicas. La aparente discrepancia entre estos estudios y nuestro resultado
puede radicar en el modo de concebir la pedagogia de la prictica en la formacién de profesores. En nuestro
estudio, incluimos entre las ODA précticas todas aquellas que podemos conceptualizar como aproximaciones
a la prictica, considerando también experiencias de simulacién en contextos seguros (Grossman, Hammerness
& McDonalds, 2009) y no solo las experiencias en los centros de prictica o en contextos escolares auténticos.
Asi, incluimos entre las oportunidades précticas las experiencias de construir instrumentos, discriminar entre
distintas alternativas de retroalimentacién, analizar resultados de evaluaciones reales, etc. Bajo esta perspectiva de
la formacién préctica, la hipétesis inicial (que las ODA en evaluacién ofrecidas por las instituciones formadoras
de profesores de educacién bdsica en Chile presentan un claro énfasis tedrico, por sobre las ODA pricticas) no
se ve confirmada en nuestro estudio. Sin embargo, la atencién al componente prictico, entendido de este modo,
requiere de diseno y seguimiento en un modelo progresivo desde aproximaciones a la prictica en contextos
protegidos, hasta experiencias prdcticas en contextos escolares propiamente tales.

En cuanto al dominio de la evaluacién desde una perspectiva mds disciplinar que general, es reconocible la
necesidad de que los docentes tengan conocimientos de evaluacién especificos para la disciplina que ensefian,
especialmente asociados con la evaluacién de habilidades tales como escritura y oralidad en Lenguaje; resolucién
de problemas y capacidad de razonamiento en Matematica y Fisica; experimentacién, comprensién de figuras
y tablas en Ciencias, por nombrar algunos (Zolfaghari & Ahmadi, 2016). Ahora bien, las oportunidades de
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aprendizaje de los futuros profesores, ;Enfatizan las particularidades que presenta la evaluacion en cada disciplina
o se centran en conocimientos y habilidades generales referidos a evaluacién? De acuerdo con el reporte de los
estudiantes, predomina un enfoque general por sobre la atencién a las especificidades de la evaluacién en las
asignaturas que ensefardn. Es probable que este énfasis se derive de la escasa integracion de la evaluacién en
los cursos de diddctica de las disciplinas (Agencia de la Calidad de la Educacién, 2016) y también de concebir
la evaluacién como eminentemente sumativa, centrada en la certificacién y no en el proceso de aprendizaje
(Stiggins, 2004). Por otra parte, los resultados también se podrian explicar por el énfasis que histéricamente
han tenido los cursos de evaluacién en la FID de ensefianza bdsica o primaria, los cuales se ha focalizado en
preparar a los futuros profesores en la elaboracién de instrumentos descontextualizados, desde un enfoque mds
psicométrico (especialmente pruebas) (Deneen & Brown, 2016; DeLuca & Klinger, 2010), sin considerar que
cada disciplina tiene habilidades y conocimientos que requieren, de parte del docente, un dominio particular
(Grossman, 1990; Sanmarti & Alimenti, 2004; Tacochi & Ferndndez, 2014). En cambio, cuando la evaluacién
se centra en su proposito formativo, es imposible disociarla de su ensefianza y contenido especifico, pues las
actividades evaluativas se constituyen en parte del proceso de aprendizaje y no en un hito separado (Wiliam et
al., 2004). Se ha reportado que la estrategia de evaluacion depende de las concepciones de ensefianza-aprendizaje
que tenga el docente y puede afectar las representaciones estudiantiles de la asignatura y el aprendizaje de la
misma (Hofstein, Mamlok-Naaman & Rosenberg, 2006; Sanmarti & Alimenti, 2004).

Si se considera que, de acuerdo con los Estdndares disciplinares de Educacién Bésica (Ministerio de Educacion,
2012) los futuros docentes de este nivel deberian dominar las particularidades de la ensenanza y de la evaluacién
de al menos cuatro asignaturas, estos resultados establecen una linea de base que representa una brecha y un
claro desafio de mejoramiento para la formacién inicial, especialmente si se considera que los resultados de la
investigaciones mds recientes no muestran grandes cambios en la formacién, levantando una alerta respecto
de cudnto se desarrolla la evaluacién en los cursos diddctico-disciplinares durante la formacién (Agencia de la
Calidad de la Educacién, 2016; Gysling, 2017). Se confirma entonces la hipétesis que sefiala que las ODA en
evaluacion ofrecidas por las instituciones formadoras de profesores de educacién bdsica en Chile presentan un
énfasis general por sobre un enfoque especifico en la evaluacién de las disciplinas que los docentes ensenardn.

Estudios previos en Chile han mostrado diferencias en el reporte de los egresados o estudiantes respecto de su
formacién, dependiendo de la selectividad de la institucién en la que estudiaron (Rufhinelli, 2014). Considerando
que en el periodo en que se aplicé el cuestionario, las instituciones del CRUCh habian acordado incrementar las
exigencias de ingreso estableciendo voluntariamente un puntaje minimo de admisién, haciéndose por tanto mds
selectivas, podria haber resultado esperable encontrar diferencias en los reportes de los estudiantes de instituciones
adscritas a este organismo respecto de los que estudiaban en casas de estudio no CRUCh. Sin embargo, esto
no sucedié. Para ninguno de los andlisis realizados se encontraron diferencias significativas entre ambos grupos
de instituciones. Este resultado es coincidente con el estudio de la Agencia de la Calidad de la Educacién que
revela que los patrones de formacién en materia de evaluacién de aprendizajes son mds bien generalizados y no
se distinguen entre tipos de instituciones formadoras (Agencia de Calidad de la Educacién, 2016).

Como conclusién del estudio, las ODA reportadas por los estudiantes dan cuenta de una desarticulacién
en la formacién en evaluacién entre aspectos generales y disciplinares especificos, aunque hay un aparente
equilibrio entre lo teérico y lo prictico. Esta desarticulacion pondria en evidencia el escaso abordaje de elementos
evaluativos que se hace en los cursos de diddctica de las disciplinas, lo que levanta una alerta a considerar
de manera urgente en la FID. Desarrollar la competencia de evaluar el aprendizaje no depende de un curso
Unico en la carrera, sino que cada curso de la malla debiera ser un modelo de evaluacién, ademds de articular
estos saberes evaluativos en los cursos de diddctica y practica. A partir de los resultados de este estudio y los
hallazgos de otras investigaciones realizadas en Chile, surgen nuevas preguntas a las que es necesario que quienes
forman profesores de ensefianza bdsica presten atencién: ;Es suficiente un curso de evaluacién para desarrollar
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la competencia de evaluar el aprendizaje? ;Se integra de modo suficiente la evaluacién en los cursos de didédctica
de las disciplinas y en las practicas profesionales? ;Cémo lograr una sinergia de las ODA en evaluacién desde
las distintas asignaturas? ;Qué impacto estdn teniendo las orientaciones de politica ptblica de la FID en la
formacién sobre evaluacién de aprendizajes?

Finalmente, estudiar y monitorear las ODA mediante las respuestas de los estudiantes en cuestionarios como
el aplicado en esta investigacién es una prictica reportada a nivel internacional (Klette & Hammerness, 2016).
El instrumento disefiado para este estudio es una herramienta validada que estd disponible® y que tiene utilidad
potencial para que las instituciones puedan hacer un seguimiento de las ODA que estdn ofreciendo, a partir de
informacion recogida de forma rdpida y a bajo costo.

Limitaciones y proyecciones

Una de las limitaciones del estudio corresponde a que el niimero de items entre los indices no fue equivalente;.
Esto se debe a que el cuestionario completo comprendia preguntas sobre los saberes pedagdgicos y disciplinarios
globales que requiere un futuro profesor y no fue pensado para medir de manera exclusiva las ODA en evaluacién
que ofrecen las instituciones formadoras de profesores. Un segundo aspecto se refiere a la limitacién de medir las
ODA ofrecidas en cada programa de formacién a partir del reporte de sus estudiantes, especialmente considerando
las variaciones al interior de las instituciones. Como se describid, para una misma institucion los reportes son
heterogéneos pues hay un grupo de estudiantes para quienes las ODA en el dmbito especifico de la evaluacién de
aprendizajes se destaca negativamente en comparacion con el conjunto de la experiencia formativa mientras que,
para otro grupo, no se diferencia del resto de la formacién o, por el contrario, se destaca de forma positiva. Al
igual que otros similares, este estudio optd por considerar el promedio de las respuestas o bien el patrén de reporte
predominante al interior de cada institucién. Sin embargo, resultaria de interés examinar si las diferencias en las
valoraciones que hacen distintos grupos de estudiantes al reportar sobre sus ODAs se vinculan a sus caracteristicas®
o si reflejan diferencias efectivas, como seria el caso si asistieron a distintas secciones para el mismo curso.

Para profundizar en la medicién y andlisis de las ODA en evaluacién durante la formacién inicial y validar
el uso de este instrumento, que se basa en el reporte que sobre ellas hacen sus estudiantes, se podria estudiar si
este reporte presenta una relacién con resultados en mediciones de su conocimiento o desempeno en evaluacion
de aprendizajes, del mismo modo en que lo hizo el estudio Konig y sus colegas (2017).

Una segunda proyeccién de este trabajo seria indagar, desde una perspectiva cualitativa, en las caracteristicas
que presentan aquellas instituciones que ofrecen mayores o menores ODA en evaluacidn, profundizando en
elementos tales como las estrategias de ensenanza en la FID en el dmbito de la evaluacién de aprendizajes, tanto
en los cursos generales como especificos de las diddcticas.

También serfa de interés repetir la administracién del cuestionario con profesores novatos de Educacién
Bésica para verificar si su reporte sobre las ODA en evaluacién sufre alguna modificacién al ser contrastadas
con las demandas del ejercicio profesional en las escuelas. Esto debido a que, segiin el estudio de la Agencia de
la Calidad de la Educacién (2016), las practicas profesionales que realizan los futuros profesores se encuentran
mediadas por los supervisores y, por lo tanto, los profesores principiantes conocen con mayor juicio de realidad
el quehacer docente una vez que se desempefian profesionalmente en las escuelas.

2. Previa solicitud a las autoras.
3. Ver por e¢jemplo el estudio de Cohen y Berlin (2020), que revela una relacién entre las caracteristicas de personalidad
de los estudiantes de FID y su reporte de oportunidades de aprendizaje en los cursos de la carrera.
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Por ultimo, la proyeccién mds importante de este trabajo es volver a medir las ODA en evaluacién a
partir del instrumento validado y disponible como el que aqui se presenta. Este nuevo estudio permitiria
monitorear el impacto de las politicas de FID en el dmbito de la evaluacién del aprendizaje, considerando
los resultados acd presentados como una linea de base obtenida en el momento en el que dichas politicas
estaban en una fase de implementacién temprana.

Financiamiento: Proyecto FONDEF DI11[1109 Elaboracién, validacién y aplicacién de
instrumentos de diagnéstico de oportunidades de aprendizaje para el logro de los esténdares

nacionales en la formacién de profesores de educacién bdsica.
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Apéndice 1

Ttems que componen las ODA en evaluacion

Items

:En qué medida la carrera te dio oportunidades para examinar
diferentes instrumentos y estrategias de evaluacién de los
aprendizajes (por ejemplo: analizando la formulacién de pruebas, de
pautas de observacién, sus criterios de evaluacién, su coherencia con
los objetivos a evaluar, entre otros aspectos).

:En qué medida la carrera te dio oportunidades para observar
précticas evaluativas que promueven el aprendizaje de los estudiantes
(por ejemplo: describiendo cémo un profesor retroalimenta el
aprendizaje o utiliza en error como fuente de aprendizaje)?

sEn qué medida la carrera te dio oportunidades para disefar
estrategias e instrumentos de evaluacion, en funcién de las
metodologias de ensefianza, los objetivos del aprendizaje y propdsitos
de la evaluacion (por ejemplo: instrumentos de diagndstico,
formativos, sumativos)?

:En qué medida la carrera te dio oportunidades para aplicar
estrategias o instrumentos de evaluacién a un estudiante o a un
curso?

Respecto del uso de los resultados de la evaluacién, ;en qué medida
la carrera te dio oportunidades para comunicar resultados de
evaluaciones y retroalimentar el proceso de aprendizaje de los

estudiantes y promover su autorregulacion?

Indices
ODA desde una
aproximacion
prictica
ODA de
conocimiento
pedagdgico general en
evaluacién
ODA desde una
aproximacion

teérica o discursiva

Respecto de la evaluacién de aprendizajes, sen qué medida la
carrera te dio oportunidades para estudiar tipos de evaluacién (por
ejemplo: formal e informal, conceptual, procedimental, actitudinal,

diagndstica, formativa, sumativa).

Respecto del uso de los resultados de la evaluacién, ;en qué medida
la carrera te dio oportunidades para estudiar procedimientos de
andlisis de resultados de evaluaciones del aprendizaje (por ejemplo:
andlisis estadistico, rubricas, andlisis de proceso)?

ODA de conocimiento

L. ODA desde una
pedagdgico en R,
e aproximacién
evaluacién de las .
préctica

disciplinas

sEn qué medida esta carrera te ofrecié oportunidades de usar
resultados de evaluaciones para diagnosticar las potencialidades y
dificultades de los estudiantes en la comprensién oral?

;En qué medida esta carrera te ofrecié oportunidades de dar

¢enq

retroalimentacién util y oportuna a los estudiantes sobre su
produccién oral para ayudarlos a mejorarla?
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:En qué medida la carrera te ofrecié oportunidades para tomar
decisiones a partir del desempenio léxico, gramatical y ortografico de
los estudiantes?

:En qué medida la carrera te ofrecié oportunidades de disenar
ylo aplicar distintos instrumentos de evaluacién que permitieran
observar el desarrollo de los niveles y estrategias de comprensién

lectora?

:En qué medida la carrera te ofrecié oportunidades de disenar
evaluaciones considerando los errores habituales que presentan los
estudiantes en el aprendizaje de diversos topicos matemdticos (ej.

considerar errores habituales para elaborar distractores en preguntas
de seleccién multiple)?

sEn qué medida la carrera te ofreci6 oportunidades de aprender a

evaluar el logro de procesos matemdticos durante el desarrollo de

una clase (¢j. resolucién de problemas, razonamiento matemdtico,
argumentacion y justificacién)?

ODA de conocimiento

dacéei ODA desde una
edagdgico en . ., , . . . .
P ) & . g del aproximacion sEn qué medida la carrera te ofreci6 oportunidades de construir
evaluacién de las . . . ..
préctica preguntas de evaluacién utilizando el conocimiento sobre los errores

disciplinas . . . -
P que cometen los estudiantes al aplicar los algoritmos de la adicién y

la sustraccién?

:En qué medida la carrera te ofrecié oportunidades de disenar
estrategias para evaluar las destrezas relativas a descubrir
regularidades y expresarlas en férmulas?

;En qué medida esta carrera te ofrecié oportunidades de elaborar
instrumentos de evaluacién pertinentes para monitorear los
aprendizajes en CC.SS. (tales como mapas conceptuales, trabajos de
investigacién, debate, entre otros)?

:En qué medida esta carrera te ofrecié oportunidades de disefar un
instrumento para evaluar una investigacién histdrica (ej. ribrica,
escala de apreciaciones, etc.)?

:En qué medida esta carrera te ofrecié oportunidades de evaluar
actitudes y valores ciudadanos en situaciones concretas (ej. debates,
organizacién de un proyecto, trabajo colaborativo, etc.)?
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ODA de conocimiento
pedagégico en
evaluacién de las
disciplinas

ODA desde una
aproximacion
teérica o discursiva

sEn qué medida la carrera te ofrecié oportunidades de tener clases
expositivas, leer, estudiar o discutir sobre estrategias para evaluar
tanto el proceso como el producto generado en la produccién escrita
de los estudiantes, considerando diversos criterios (ej. claridad,
precisién de ideas, uso de léxico y recursos utilizados)?

;En qué medida la carrera te ofrecié oportunidades de tener clases
expositivas, leer, estudiar o discutir sobre estrategias para evaluar
el logro de aprendizaje matemitico (ej. niveles de complejidad,
elaboracién de distractores)?

sEn qué medida la carrera te ofrecié oportunidades de tener clases
expositivas, discutir o leer sobre estrategias para evaluar habilidades
como conjeturar y demostrar reglas de formacién de patrones
(niveles de complejidad, elaboracién de distractores)?

sEn qué medida esta carrera te ofrecié oportunidades de tener clases

expositivas, leer, estudiar o discutir sobre instrumentos de evaluacién
para evaluar el aprendizaje de ciencias naturales (tales como KPSI,
ideas previas, rubrica para correccion de informes de laboratorio)?
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