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RESUMEN:

La formacion en Practica Reflexiva es clave en la Formacién Inicial Docente. Los procesos
evaluativos que la acompafan son fundamentales para una formacién de calidad y para la
promocioén de dicha practica. Con el fin de determinar qué practicas de evaluaciéon promueven
la formacién de la Evaluacién Para el Aprendizaje en los futuros docentes y estimularan la
Practica Reflexiva, se realiz6 un estudio de metodologfa cualitativa de caracter interpretativo.
Se caracterizaron los programas de disefio cutricular y las actividades evaluativas de un
programa de formacién de un afio para docentes de secundaria. Entre los resultados, ademas
de constatar la falta de consenso respecto al concepto de reflexién, se hallé el escaso
alineamiento constructivo de la evaluacion en relaciéon con resultados de aprendizaje
vinculados con la formacién de la Practica Reflexiva docente. El poco protagonismo que tienen
los estudiantes en las evaluaciones podria generar una limitada promocién del desarrollo del
juicio evaluativo con escaso aprendizaje prospectivo. Esto, a su vez, opacaria una formacion
de Evaluaciéon para el aprendizaje. Ello sugiere la necesidad de revisar el modo en que los
procesos de evaluacién de los futuros docentes se articulan y la forma en que promueven la
Practica Reflexiva Docente. Esto con el fin de formar docentes con herramientas para su futuro
desarrollo profesional.
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ABSTRACT:

Training in Reflective Practice is crucial in Initial Teacher Education. The evaluative processes
accompanying this training are fundamental for ensuring quality education and promoting such
practice. To determine which evaluative practices would best support the formation of
Assessment for Learning in future teachers and stimulate Reflective Practice, a study using
qualitative methodology with interpretative features was carried out. This analysed the
curricular design programs and evaluative activities of a one-year secondary teacher training
program. The findings revealed, in addition to a lack of consensus regarding the concept of
reflection, a minimal constructive alighment of evaluation concerning learning outcomes
related to the formation of teachers’ Reflective Practice. Lack of agency in the students during
evaluations could be generating limited promotion for the development of evaluative
judgement with little prospective learning.
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1. Introduccion

El concepto de Evaluacion Para el Aprendizaje (EPA), introducido inicialmente por
Black y William en 1998, ha generado un debate amplio en los procesos educativos
tanto a nivel escolar como universitario. Entre estas discusiones ha ocupado un lugar
relevante la clasica problematica entre el uso de la evaluacién con intencionalidades
formativa y sumativa. Por este motivo, tal como afirman Barrientos et al. (2020) han
surgido otros enfoques que buscaron precisar el significado de EPA. Uno de los
conceptos en Educaciéon Superior (ES) que se ha utilizado es el de Evaluacion
Orientada al Aprendizaje (en adelante EOA) o LOA (Learning Oriented Assesment)
(Catless, 2007), dado que en su definicion resuelve la aparente complejidad de tener
que fomentar la evaluacién formativa con instancias sumativas, puesto que en este
nivel educativo la certificacion es necesaria para su desarrollo (Boud y Falchikov, 2006
en Barrientos et al., 2020). Se diferencia entonces EPA de EOA, puesto que la primera
referira a contextos escolares mientras que EOA a educacién superior.

Por otra parte, la Formacion Inicial Docente (en adelante FID) representa variados
desafios dado que en las ultimas décadas la investigacion educativa parece consensuar
que la calidad de la docencia es un factor determinante en la mejora de los sistemas
educativos (Bruns y Lucke, 2014; Fauth et al., 2019; Hattie, 2009; Lee, 2018; Rivkin et
al., 2005; Vaillant y Marcelo, 2015). En relacién con esto, Lopez-Martin et al. (2023)
realizaron un metaanalisis de estudios de las ultimas dos décadas sobre las
caracteristicas y competencias docentes que impactan en la calidad de los aprendizajes,
encontrando que la actitud reflexiva de los profesores es una de las mas influyentes,
por ende, debiera tener un rol importante en la FID (Malicay, 2023). A su vez, la
evaluacion de la Practica Reflexiva Docente (en adelante PRD) segun lo encontrado
por Ruffinelli et al. (2021) en dos programas formativos de la FID, debiera ser un
objetivo en si mismo. Esto dado que las estrategias para evaluar la reflexion en los
cursos solo se dan ocasionalmente. Todos ellos constituyen argumentos para investigar
el modo en que las evaluaciones que se practican durante los procesos de la FID
contribuyen a la formaciéon de la PRD.

2. Revision de literatura

2.1 Disefio instruccional basado en alineamiento constructivo

Biggs (1996) introduce el concepto de alineamiento constructivo como modelo de
disefio curricular para educacion superior. Su teoria se basa en la aplicacion de la mirada
constructivista sobre el disefio instruccional. Sefiala que la calidad de los aprendizajes
se logra en tanto exista una coherencia entre los objetivos, las actividades, estrategias
de ensefianza y la posterior evaluaciéon para certificar. Entre los supuestos de este
disefio se destaca la importancia de las actividades en que los estudiantes otorguen
significado a los aprendizajes. Desde algunas perspectivas del estudiantado (Hailikari
et al., 2021), los cursos con disenos centrado en ellos generan aprendizajes mas
profundos y significativos que aquellos con perspectivas mas tradicionales. Esto podria
reafirmar lo dicho por Trigwell et al. (2014) en que docentes que proponen
perspectivas centradas en los alumnos suelen incorporar la evaluaciéon de manera
integral en el proceso de ensefanza, a diferencia de aquellos profesores que transmiten
informacién. Por otro lado, este tipo de modelo de disefio curricular debe considerar
evaluaciones auténticas en contextos de uso (Ortega-Sanchez, 2016). Una de las
problematicas que afirman Loughlin et al. (2020) sobre la implementaciéon del
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alineamiento constructivo en las universidades, es el énfasis que se le ha puesto a la
auditoria o control de calidad de su disefio, haciéndolo mecanicista. Esto ha quitado el
foco a la relevancia que tiene para generar aprendizajes de calidad.

2.2. Evaluacion Otientada al aprendizaje

Segun Carless (2007), la Evaluacién Orientada al Aprendizaje (EOA) tiene tres
componentes clave para su implementacion: 1) las tareas evaluativas deben dar
respuesta a instancias de aprendizaje profundo en relaciéon con los resultados de
aprendizajes de la formacién; 2) se debe generar un protagonismo en el estudiantado
que permita que comprendan las expectativas de logro de los aprendizajes
involucrandolos activamente; 3) se debe promover un feedback oportuno y constante
que movilice el aprendizaje prospectivo, permitiendo que los estudiantes orienten su
aprendizaje actual, pero también a futuro (Barrientos et al., 2020; Ibarra-Saiz et al.,
2020; Rodriguez-Goémez e Ibarra-Saiz, 2015; Zeng et al., 2018; Wicking, 2022). Para
fomentar un aprendizaje profundo es fundamental el uso de evaluaciones auténticas,
es decir, que se ubiquen en contextos reales y significativos, usando estrategias que
enfaticen en la aplicacién practica del conocimiento (Barrientos et al., 2020). Por otro
lado, el protagonismo va asociado con la evaluacién como aprendizaje y
empoderamiento suponiendo la colaboraciéon, donde los estudiantes participan en
todas las etapas del proceso evaluativo, desde el disefio hasta la calificaciéon (Ibarra-
Saiz et al., 2020).

Junto con lo ya descrito, un elemento clave en los procesos de evaluacion en contextos
de Educacion Superior es que sea sostenible, vale decir, que traspase las fronteras de
la formaciéon misma. Esto se logra otorgando oportunidades de aprendizaje mas alla
de las tareas evaluativas, los cursos o la formacién, propiciando que lo aprendido se
pueda sostener en el tiempo y en diversos escenarios, fomentando el desarrollo del
juicio evaluativo (Boud y Soler, 2016; Boud et al., 2018; Thomas et al., 2011). Se destaca
entonces la importancia de cultivar en los estudiantes el desarrollo del juicio evaluativo,
lo cual se considera fundamental para que comprendan los criterios de la formacion
que se espera de ellos. Esto a su vez fomenta la autorregulaciéon, promoviendo asi la
autonomia tanto en su desarrollo académico como en su futura practica profesional
(Boud et al., 2018; Boud y Soler, 2016; Nicol y Macfarlane-Dick, 2006; Lluch, et al.,
2019; Sadler, 1989; Tai et al., 2018; Wicking, 2022). La literatura ademas sugiere que la
participaciéon de los estudiantes en los procesos de evaluacion es una de las
caracteristicas que optimiza la calidad de los aprendizajes dado que mejora la
motivacion y el rendimiento (Boud et al., 2018; Lluch et al., 2019).

Ahora bien, este estudio se centra especificamente en la FID. En relacién con esto, se
ha explorado que en ella se debe considerar que las estrategias que usan los formadores
influyen en las formas de aprendizaje de los futuros docentes (Henriquez y Aramburo,
2019), por lo que se puede concluir que las estrategias usadas en las formas de
evaluaciéon van a determinar las formas de aprender el quehacer profesional en este
ambito (Santos Guerra, 2000). Por otro lado, Van Orman et al. (2024) exploran cémo
se forma la EPA para el desempefio profesional posterior (Black y William, 1998) en
la FID. Concluyen que, si bien hay diferentes maneras de formar esta competencia, las
perspectivas que incluyen la exposicion a su uso en los cursos parecieran favorecer su
aprendizaje en los futuros docentes. En la revision sistematica que desarrollaron,
encuentran cuatro principales perspectivas: la implicita que es cuando la EPA se utiliza
al interior de un curso o se modela dentro del mismo, la perspectiva explicita es cuando
la EPA se ensefia directamente, la perspectiva zncorporada es cuando en el quehacer del
candidato a docente, se le otorga retroalimentacién y apoyo para que elabore la EPA
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y, por ultimo, la extendida es aquella que reine las tres anteriores. Entre los principales
hallazgos, concluyen que la extendida pareciera ser la que tiene mejores efectos en el
aprendizaje de practicas evaluativas.

2.3, Formacion en Prictica Reflexiva Docente

La presencia de la Practica Reflexiva Docente en los programas de formacion inicial
parece cada vez mas relevante dados los retos actuales de la educacién y su impacto
positivo en el desarrollo de habilidades docentes (Wait, 2023) y en los resultados de los
estudiantes de aula. Impulsa el desarrollo profesional al fomentar la autoconciencia y
autoeficacia a partir del desarrollo de la identidad (Hendriwanto, 2021) y la evidencia
sugiere que existe una correlacion positiva entre esta y la mejora de los resultados de
los alumnos (Milacay, 2023). En su desarrollo conceptual, la Practica Reflexiva
Docente fue en principio acufiada por Schoén (1983, 1992), quien sefiala que esta ocurre
en y sobre la accién docente como una manera de elaborar nuevo conocimiento para
el ejercicio de la labor, en un vinculo entre la teoria y la practica. Ahora bien, en la
actualidad resulta complejo acotar qué se entiende por Practica reflexiva docente o
Reflexiéon Docente, dada su polisemia y las diferentes disciplinas que abordan lo que
es la Reflexion (Beauchamp, 2006; Collin et al., 2013; Correa Molina et al., 2014,
Ruffinelli, 2017; Zeichner, 1994). Por ello es importante precisar que para este estudio
se define como el examen critico del quehacer docente que permite generar nuevo
saber a partir de la experiencia y la relacién con la teorfa, formando nuevo
conocimiento profesional y transformando la propia practica (Correa Molina et al.,
2014; Ruffinelli, 2017; Villalobos y Cabrera, 2009). Se conforma como una
metacompetencia (Gervais et al., 2007; Ruffinelli, 2017) que influye en el desarrollo de
todas las demas competencias pedagdgicas. Esta, a su vez, supone una forma de
generar autonomia y responsabilidad profesional con una mejora individual y continua,
permitiendo un aprendizaje creciente del quehacer (Perrenoud, 2001; Villalobos y
Cabrera, 2009). Para efectos de este estudio se utilizara para referirla como Practica
Reflexiva Docente.

En la formacioén, se entiende que la PRD se adquiere de manera progresiva (es decir
se va complejizando mientras se avanza) y no lineal (es decir, no es jerarquica),
poniendo a disposicion recursos personales que se forman de manera interna, pero que
pueden ser estimulados por otro y externalizados para ser observables y asi acompafiar
su formaciéon (Correa Molina et al.,, 2014). Si bien esta no linealidad pretende dar a
entender que no se aprende un aspecto luego de otro, hay aportaciones, como la de
Larrive (2008), que han intentado aproximarse a estadios de progreso para colaborar
en comprender como se forma, indicando que existen 4 niveles (Figura 1).

Figura 1

Niveles de reflexion docente segin Lartive (2008)

Reaccion automatica a estudiantes y situaciones de aula, con respuestas

Pre-reflexion impulsivas donde la propiedad de los problemas es de otros

Centrada en estrategias y métodos usados para alcanzar objetivos. Es una

Reflexion de la . om .. . . :
reflexion "técnica" sobre efectividad sin considerar valores, creencias u

supetficie
otros
Reflexion Nivel con menos consenso tedrico, pero que se basa en la aplicacién
eflexié L o . . L -
pedagégi pedagdgica del conocimiento, la teotia y/o investigacion de la ensefianza.
edagdgica ’

Hay un esfuerzo por comprender la base teérica de lo que ocurre en el aula

Reflexion sobre las implicancias y consecuencias morales y éticas de sus
Reflexion critica practicas de aula, centrandose en la propia practica a la vez que en las
condiciones sociales que sitian el desempefio pedagogico

Nota. Elaboracién propia a partir de Larrive (2008).
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Revisando otros autores (Altet, 1996; Beauchamp, 2006; Correa y Gervais, 2009;
Perrenoud, 2001; Ruffinelli, 2017) se podrian precisar tres niveles que se van
complejizando:

a) reflexion cognitiva o de andlisis: es necesaria, pero insuficiente para el desarrollo
profesional;

b) reflexion profesional: incorpora la anterior, pero precisa como condicidén que se
elabore nuevo conocimiento del quehacer en la relacion teorfa-practica, a partir
de eventos de la accién docente, pero cuyo nuevo conocimiento excede a la
accion puntual;

) reflexion como estrategia de profesionalizacion: incorpora las dos anteriores, agregando
la promocién de la autonomia y responsabilidad profesional a partir de
experiencia, capacidades y saberes.

Ruffinelli (2021) sefiala que en la literatura se advierte sobre que en la formacién de la
PRD se requiere de una experiencia educativa con tres condiciones: establecimiento
de marcos conceptuales, presencia de un método y oportunidades para la reflexidn. Esto
ultimo es esencial para evitar caer en una reproducciéon de “practicas gastadas y
descontextualizadas que profesores con mas experiencias transmitirfan a los nuevos
docentes” (p. 140). Por otro lado, en su formacion debiera rescatar también elementos
positivos y que no emetja exclusivamente del desequilibrio técnico instrumental (Nocetti y
Medina, 2018) dejando la PRD solo como una forma de revisar los errores cometidos
en el quehacer docente. Por dltimo, el aprendizaje de la PRD debiera ser prospectivo
(Conway, 2001), vale decir, que los estudiantes proyecten que aquello que estan
aprendiendo en el ejercicio que desempenan, es para su futuro profesional.

Considerando que la Evaluacion Orientada al Aprendizaje en Educacién Superior es
clave en el proceso de aprendizaje (Barrientos et al., 2020; Biggs y Tang, 2011; Carless,
2007), parece necesario indagar qué caracteristicas tienen las evaluaciones que se
utilizan para formar la PRD en la FID y cual es su coherencia con la propuesta de
programas de los cursos velando por el alineamiento constructivo (Biggs, 1996). Esto
dado que la evaluacién tiene un impacto significativo en la manera en que los
estudiantes comprenden tanto el contenido como las estrategias de aprendizaje (Padilla
Carmona y Gil Flores, 2008). Ademas, a menudo los procesos evaluativos que se
realizan en Educaciéon Superior determinan el aprendizaje de los estudiantes y no
necesariamente el curriculo oficial declarado, por la relevancia que se atribuye a la
certificacion, por parte de los docentes y estudiantes (Biggs, 2005).

De este modo, en este estudio, se busca responder al objetivo de caracterizar las
evaluaciones que se asocian a mayores percepciones de la formacién de la Practica
Reflexiva Docente. Esto con foco en determinar cuales son las fortalezas y desafios
que se observan, considerando, ademas, que estas evaluaciones forman la capacidad de
comprender, aplicar y valorar procesos de Evaluaciéon Para el Aprendizaje en los
candidatos a docentes.

3. Método

La investigaciéon se sustenta en un paradigma cualitativo (Gibbs, 2012; Taylor &
Bogdan, 1987) de caracter interpretativo (Denzin y Lincoln, 1994) dado que intenta
explicar un fenémeno a partir de la mirada de la documentacién que sustenta el
programa que se investiga. Se velé por los criterios éticos de cuidado y resguardo,
generando aprobaciéon de dos comités de ética: uno donde la investigadora es
Doctoranda (IRB0003099) y otro en la casa de estudio donde se desarroll6 la
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indagacion (ID: 221015003). Entre los resguardos éticos se destacan: autorizacion
institucional y de la direccion del programa, acceso a documentaciéon velando por el
uso de codigos para el proceso de analisis, invitacion a participantes por conveniencia
segun diferentes criterios que se especifican mas adelante, velando por la voluntariedad
de la participacion, la anonimizacién de los datos y proveyendo de toda la informacion
previa a la en la firma de consentimiento informado. Para la gestiéon de datos se usaron
c6digos alfanuméricos para nombrar los documentos, velando por la confidencialidad
de la informacién para su posterior analisis.

El estudio se desarroll6 en una universidad de Chile, especificamente en un programa
de Formacién Inicial Docente de duracion de dos semestres (un afio) dirigido a
licenciados de diferentes areas curriculares (12 disciplinas) que otorga el titulo de
profesor de educacién secundaria. El disefio se basé en un analisis documental de 31
documentos que comprenden la estructura curricular de los cursos y, velando por
criterios de rigor, se solicit6 a egresados del programa en un grupo focal cuales de estos
cursos habfa formado en ellos la PRD. Segun las respuestas dadas, se dirigié6 una
solicitud a los formadores que dictan dichos cursos pidiendo que compartieran la tarea
evaluativa que era demostrativa de la formacion de la PRD desde su perspectiva. En
especifico, se solicité el documento que se entrega al estudiantado, pudiendo ser
complementado con las instrucciones orales que proporcionan, que se podia sefialar
en un escrito estilo reporte anexado al documento. Se recibieron 50 tareas evaluativas,
no obstante, dado que los cursos de practicas trabajan con materiales similares por la
organizacion del programa, se tomaron 36 documentos para su analisis, con el fin de
no repetir tareas o instrumentos a revisar. De este modo los participantes del estudio
solo actuaron como informantes clave para la toma de decisiones.

El plan de analisis consider6 principalmente dos fases en que cada una responde a un
objetivo en particular para triangular las interpretaciones:

Figura 2
Plan de anilisis segun objetivos especificos
*Objetivo: caracterizar la intencién formativa de la PRD en los
Analisis de programas de documentos orientadores de los cursos del programa formativo.
los cursos de la carrera «Tipo de analisis: de contenido (Blair, 2015) para revisar la presencia de
la PRD y sus formas de evaluacion.
' N
* Objetivo: caracterizar las formas de evaluacion de la PRD y su relacion
Anélisis de tareas con las perspectivas de EPA
evaluativas «Tipo de analisis: deductivo-cualitativo, aplicando una lista de cotejo
elaborada para el propésito de caracterizar teéricamente los documentos.
- J

Nota. Elaboracién propia.

En la primera fase se tomaron los documentos cuya nomenclatura es programa de
estudio del curso donde se detallan los propositos formativos de cada uno de los que
compone la carrera. Estos tienen como estructura: descripcion (resumen del curso),
objetivos, contenidos, metodologia, evaluacion y bibliograffa. Con uso del software
Atlas.ti se realiz6 un analisis tematico de los 31 documentos que componen el disefio
curricular, buscando “reflex” en cada uno de ellos, usando la metodologia de Ruffinelli
(2017).
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Para el analisis deductivo se consider6é que el alineamiento constructivo estaba dado
por la declaraciéon coherente de objetivo, contenido y estrategia de
aprendizaje/evaluativa, buscando que en todos estos apattados de los documentos se
refiriera “reflex”. Se presumia la coherencia a partir de la presencia explicita de este
componente formativo (PRD). Luego, para profundizar en esta caracterizacion se
interpreto la perspectiva de PRD que se proponia en cada apartado, clasificandola en
tres posibles: cognitiva o de analisis, profesional y estrategia de profesionalizacién. Al
igual que con la presencia de “reflex” se evidencio sila mirada en los tres componentes
centrales (propésitos/objetivos, contenidos y metodologia/evaluacion) era coherente
en la propuesta de perspectiva, para determinar otra posibilidad de alineamiento
constructivo.

Para la segunda fase analisis, se elaboré una lista de cotejo basada en la teorfa de EOA
y de PRD para revisar presencia o ausencia de estas caracteristicas en los documentos
de tareas evaluativas que compartieron los formadores. Esta lista de cotejo fue revisada
por 3 académicas e investigadoras reconocidas en el area de la evaluacion y la
formacion de docentes en universidades espafiolas (Cuadro 1). El juicio de ellas se
levant6 en entrevistas a cada una por separado, quienes hicieron comentarios y ajustes
para la mejora del instrumento.

Cuadro 1
Petfiles expertos

Licenciada en Psicologfa y Ciencias de la Educacién
Experta 1 Master en Management y Evaluaciéon Educativa
Doctora en Ciencias de la educacion

Licenciada en Psicopedagogia
Experta 2 . .
Doctora en Psicologia

E 3 Licenciada en Filosofia y Ciencias de la Educacién
xperta L .
P Doctora en Ciencias de la educacién

Nota. Elaboracién propia.

El instrumento se estructura en 5 dimensiones subdivididas en 18 criterios (Cuadro 2).
Para la operativizacion de la precision de las caracteristicas, asociado a cada
subdimensién, se elaboraron criterios especificos que permitiesen una valoraciéon de
presencia o ausencia. Por ejemplo, para el caso de “proporciona la posibilidad de
distintos agentes para valorar su desempefno” se desagregd en criterios de:
heteroevaluacion, autoevaluacion, coevaluacion entre pares, que era lo que permitia
chequear la presencia o ausencia de dicho atributo.

Como criterios de rigor, la investigadora principal hizo dos revisiones con la lista de
cotejo a cada documento, en diferentes momentos. Luego solicité a una persona del
equipo directivo del programa (ED) que revisara 6 tareas elegidas segun puntuacion (3
de puntaje con mayor presencia de aspectos y 3 de puntaje con menor presencia de
aspectos). Estas mismas tareas fueron revisadas por la directora de Tesis Doctoral
(DT). A ambas se les compartieron solo las descripciones de las subdimensiones para
precisar la revision de los aspectos. Se triangul6 la validez de las revisoras calculando
el Coeficiente Kappa de Cohen, estableciendo a cada participante como una variable
en el programa SPSS. Los resultados (Cuadro 3) demostraron que la revision tenfa una
tiabilidad aceptable para determinar los analisis que se extrajeron.
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Cuadro 2

Dimensiones y subdimensiones de insttumento para valorar actividades evaluativas

Dimensién Subdimension
La tarea evaluativa:
1. se concibe como un proceso continuo de mejora para los
aprendizajes que se promueve a través del producto que se elabora

por parte del estudiantado (declarado en la tarea o en reporte
complementatio cuando se comparte).

) ) 2. es coherente con los objetivos/resultados que se declaran para
1. Evaluacién orientada evaluar.
al aprendizaje (FOA) 3. considera un contexto auténtico para su desempefio.

4. proporciona la posibilidad de distintos agentes para valorar su
desempefio.

5. considera diversidad de instrumentos de evaluacion.
6. proporciona diferentes intencionalidades en su desarrollo.

2. Ensefianza basada en
evidencias de logro de 7. proporciona evidencias para ajustar desarrollo del curso.
aprendizajes.

3. Acciones docentes 8. considera criterios explicitos sobre el desempefio esperado.

para fomento del 9. considera momentos para negociacion de criterios de desempefio
desatrrollo de juicio ideal con estudiantes (declarado en la tarea o en repotte
evaluativo complementario cuando se compatrte).

10. considera la reflexidn docente como un objeto de aprendizaje.

4. Uso de reflexiin 11. incorpora la reflexion docente desde su promocioén o descomposicién

docente en la tarea de la competencia.

evaluativa 12. promueve una formacién de reflexion prospectiva para el desempefio
profesional.

La tarea evaluativa considera la reflexiin docente desde la perspectiva de:
13. momentos en que se da esta accion.

14. accién del pensamiento critico frente a situaciones que
5. Perspectiva de experimentan los profesores.

reflexion docente 15. una metacompetencia del ejercicio profesional.
16. niveles de desarrollo segin complejidad.
17. desarrollo en entornos sociales para su mejor desempefio.

18. desarrollo con disposiciones personales para su ejercicio.

Nota. Elaboracién propia.

Cuadro 3
Juicio experto Kappa de Cohen
Cruce juicio experto Kappa de Cohen
Investigadora + ED 0,761
Investigadora +DT 0,898
ED+ DT 0,759

Nota. Elaboracién propia.

Para apoyar la interpretacion de las tareas evaluativas, se realiz6 ademas, con ayuda de
inteligencia artificial en Programa RStudio, el método Cluster o por conglomerado que
permite agrupar una serie de datos en funcién de sus caracteristicas similares y
discriminantes (Saxena et al., 2017). La inteligencia artificial proporciond la sugerencia
de usar método claster y el comando para hacerlo. Mediante e/bow method se logrd
determinar cuantos grupos de tareas habia, a la vez que con el analisis discriminante
lineal se logrd identificar las variables que mejor discriminan entre los grupos,
complementando el analisis de componentes principales. Cabe sefalar que este método
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no es una forma estadistica explicada por un modelo matematico, dado que
fundamentalmente busca agrupar y que el investigador luego interprete dicha
informacién de manera cualitativa. De este modo, para efectuarlo, se eliminaron
aquellas variables que no discriminaban dado que tenfan presencia o ausencia absoluta
en las tareas estudiadas y luego se desarrolld6 la metodologia. Posteriormente la
investigadora interpretd estos grupos para verificar los patrones comunes y se
concluyeron las caracteristicas que mejor explicaban el agrupamiento de tareas
evaluativas que se estaban caracterizando.

Por ultimo, se triangulé la informacién obtenida en las fases anteriores, buscando
relaciones a partir de interpretaciones sustentadas en la teorfa, evidenciando la
coherencia en las perspectivas de PRD y EPA entre lo que declara el programa del
curso y la tarea evaluativa para detectar los principales desaffos y fortalezas de lo que
se hace en el programa formativo en relacion con esto.

4. Resultados

Respecto de los programas de los cursos, se encontré que en 19 de los 31 documentos
se nombra “reflex” en alguno de los apartados. De estos 19, solo en 3 de ellos la
presencia de “reflex” es en los tres apartados (propédsito/objetivo, los contenidos y la
metodologia/evaluacién del curso), por ende, se podtia concluir que existirfa una
intencién de alineamiento constructivo en estos 3 cursos. Para precisar qué tipo de
perspectiva esta tras el uso de “reflex” en los programas donde se encontré su
presencia, se interpret6 su perspectiva a partir del siguiente semaforo (Figura 3) para
comprender la caracterizacion:

Figura 3

Semdforo de caracterizacion de uso de “reflex” en programas de los cursos

Semaforo Tipo de perspectiva de PRD

Reflexcidn profesional

Cognitiva o de analisis
Estrategia de profesionalizacion
No aparece "Reflex”

De este modo, se puede evidenciar que ninguno mantiene una coherencia a nivel de la
perspectiva desde la que refiere a la PRD. En general, a su vez, se observa una
preponderante presencia de la mirada cognitiva o de analisis, siendo la con menor
presencia la perspectiva de estrategia de profesionalizacion (Cuadro 4).

Ahora bien, dos caracteristicas del alineamiento constructivo tienen relacién con el uso
de la evaluacion auténtica y con la participacion protagonica de los estudiantes. Esto
no se pudo evidenciar en los documentos de programas. En las tareas evaluativas si se
pudieron observar estas caracteristicas. Es importante precisar que la revision de tareas
para los cursos tiene un sesgo dado que no se tiene evidencia de todos los programas
caracterizados, puesto que solo se solicitaron a los cursos donde se forma la PRD
segun egresados. Al respecto, es interesante destacar que existen cuatro cursos desde
los cuales se cuenta con tareas de evaluaciéon de la PRD dado lo que indicaron los
estudiantes, no obstante, en los programas de dichos cursos en ninguno de los
apartados se declara “réflex”.

Sobre la evaluacion auténtica que se evidencio en las tareas, esta tiene una presencia
transversal. Solo una de ellas se distancia siendo una prueba tradicional de
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levantamiento de evidencia de dominio teérico. Esto podria afirmar la intencion de
alineamiento constructivo en las evaluaciones de los cursos.

Cuadro 4

Caractetizacion de uso de “reflex” en apartados de los programas de los cursos segun
semdforo

En estrategia de
aprendizaje o
evaluacién

En contenido a
abordar

“Reflex” En objetivo, o meta

Documento ) o
(frecuencia) de aprendizaje

Di1-1
D2-2
D3-2
D4-2
D5-2
Do-1
Do6-2
D7-1
D8-2
D9-1
D10-1
D10-2
D11-1
D11-2
PD1
PD2
D1

PI

PP

T

= M nas

Otro elemento transversal de las tareas es la preponderancia de la heteroevaluacion
(Figura 4) por sobre la auto o coevaluaciéon. Esto podria generar una tension en la
formacion de herramientas de EPA, dado que se conserva un paradigma tradicional
donde es el docente quien evalia y muchas veces desde una mirada fiscalizadora con
instrucciones como: “Aquello que no se logre leer, NO sera considerado para evaluar
la pregunta perdiendo de este modo puntaje” (T3), lo que eventualmente harfa que se
sostengan en los candidatos a docentes perspectivas de bisqueda de errores y aciertos
en las evaluaciones (Santos Guerra, 2006; Van Orman et al., 2024). Por otro lado, desde
la perspectiva de alineamiento constructivo, al parecer en las evaluaciones el
protagonismo del estudiantado se pierde.

DN W Rk P =) = -] =, ) B P N P~P, WP, DN~ -

Nota. Elaboracién propia.

Otra caracteristica transversal de las tareas evaluativas es la baja presencia de
momentos en que se discuten o negocian los criterios, o bien, la presencia de
momentos de metacognicion de la comprension de estos. Esto podria generar una
merma en el desarrollo del juicio evaluativo y, por ende, en la autorregulacion y en el
fomento de la autonomia para el quehacer profesional. Solo en una de las tareas la
formadora en el reporte declara: “Aca en cada instante se invitaba a reflexionar a los
estudiantes en torno a la pertinencia o no de un objetivo o indicador y la coherencia
de los mismos con las actividades a realizar” (T'14).
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Figura 4

Grifico de frecuencia de tipos de agentes evaluativos en las tareas evaluativas
40
35
30
25
20
15

10

E)
Heteroevaluacion Coevaluacién Autoevaluacion

Nota. Elaboracién propia.

A partir del método por conglomerado que facilit6 identificar patrones y estructuras
subyacentes en los datos, que no eran evidentes a simple vista, se agruparon tareas
similares en funcién de sus atributos asociativos o discriminadores. La recomendacion
de grupos proporcionado por el software (Cuadro 5) permitié precisar que otra
caracteristica transversal en las evaluaciones es que se otorgan las instrucciones paso a
paso para la comprension de los estudiantes. Esto podria relacionarse con el desarrollo
del juicio evaluativo, descrito anteriormente, donde si podria fomentarse una
autorregulacion al tener detalle del proceso por parte del estudiantado. Este analisis
también otorgd claridad respecto a que en los tres grupos de tareas otra caracteristica
comun es que en relacion con la PRD lo que se fomenta principalmente es una mirada
cognitiva de analisis del propio quehacer o del de otros. Esto ultimo es coherente con
la preponderancia de la perspectiva cognitiva o de analisis encontrado en los programas
de los cursos.

Cuadro 5
Grupos de tareas sugeridos en anilisis por conglomerado
Grupo Tareas Total de tareas
1 T1, T3, T4, T5, T6, T9, T10, T18-1, T21, T22, T24, T30, T37, T41, T45, 17
T46, T47
T2,T15,T16,T19, T27,T31, T38-4, T39-5, T42 9
3 T7, T8, T11,T12, T13,T14, T28-2, T35, T36, T48 10

Nota. Elaboracién propia.

Al revisar cada grupo en su particularidad, las que pertenecen al grupo 1 tienen como
caracteristica comun baja presencia de: criterios explicitos o de instrumentos de
evaluacion que organicen los aspectos de valoracién, instancias formativas o
declaracién de momentos de feedback, momentos de descomposicion del desempefio,
agentes de auto o coevaluacion, entrega o reporte de informacion cualitativa. A su vez,
tienen baja presencia también de relacion explicita con la PRD, por ejemplo, nula
manifestacién del desarrollo de la tarea en vinculo con el contexto social o cultural de
las acciones que se hacen como promocion de la formacién de la PRD en un nivel
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critico. Tampoco centran la atencién en aspectos positivos del proceso para su
aprendizaje. En relacién con los momentos en que se solicita que se desarrolle la PRD
en 9 tareas del grupo 1 se manifiestan: 5 con la atencién en la toma de decisiones
pedagdgicas, lo que podria entenderse como una reflexzon en la accion, y 4 después de
la accion. A su vez, la mirada prospectiva del aprendizaje de PRD y de la forma de
evaluacion, es nula. En definitiva, este grupo podria describirse con baja presencia de
perspectivas de PRD y de EOA con promocién de momentos en que se debe detener
la accién docente en la PRD. Cabe destacar que 4 de las tareas analizadas se
corresponden con programas de cursos donde no se declara “reflex” en ninguno de
los apartados. A su vez, otras 4 pertenecen a programas que mezclan perspectivas
cognitivas y de reflexiéon profesionalizante. El resto, pertenecen a programas donde la
perspectiva predominante es la cognitiva o de analisis.

En el grupo 2 de tareas, lo que resalta como caracteristica comun es que las tareas que
lo componen promueven una mirada prospectiva, lo que a su vez se vincula con
concebir la actividad fomentando la PRD como una metacompetencia. Establecen que
se reflexionara en relacién con varios aspectos de la docencia, por ejemplo, como una
de las instrucciones de la T3 se senala: “Para la reflexion: sQué resulté? ¢Qué podria
haber hecho de modo diferenter ;Cémo utilizara los aprendizajes de esta experiencia
para su futura docencia y la planificacion de nuevas experiencias de trabajo
colaborativor”. Otras caracteristicas de este grupo es que hay una alta frecuencia de
vincular lo que se desarrolla con el contexto social o cultural, lo que se relaciona con
la caracteristica del nivel critico de reflexién. Ademas, para desarrollar la PRD,
fomentan foco en los aciertos y no solo los errores. Consideran de manera explicita la
PRD como objeto a evaluar y en general sitian la PRD en el después de la accion
docente. El uso del instrumento de evaluacion, entendido como la herramienta que
sirve para plasmar de manera organizada los juicios del proceso evaluativo (Hamodi et
al., 2015), tiene un rol relevante para generar la expectativa de logro. A su vez, los
instrumentos promueven la autorregulacién del estudiante, lo que en este grupo se
destaca con alta presencia, siendo 5 con rubricas y 3 con lista de cotejo y/o escala de
apreciacion. Desde la perspectiva de la EOA el rol de la evaluacion formativa y la
entrega de feedback en el proceso es una caracteristica clave de su fundamento y parece
curioso que este grupo de tareas, que parecieran estin mas cercanas a la promocion de
la EOA, son el grupo que menos tiene declaracion de entregas formativas o feedback en
el proceso (solo 2 lo declaran). Adicionalmente, la participacién de estudiantes como
agentes evaluadores es nula, siendo solo la presencia de la heteroevaluaciéon lo
preponderante. Este grupo de tareas entonces se puede sintetizar con alta presencia de
la formacion de la PRD desde perspectivas elevadas y con presencia explicita como
objeto de aprendizaje. También tiene alta presencia de EOA, pero baja de evaluaciones
formativas y participacion del estudiantado, aunque con uso frecuente de instrumentos
cualitativos. En relacién con los programas de los cursos de este grupo, una de las
tareas pertenece a un programa donde no se declara “reflex”, 3 se ubican en cursos
con perspectivas de reflexion que mezclan la mirada de analisis con la de
profesionalizacion y el resto pertenecen a cursos con preponderancia de perspectiva
cognitiva.

La principal caracteristica del grupo de tareas 3 es la presencia del estudiante como
agente evaluador, lo que a su vez se vincula con perspectivas de la PRD como
colaborativa. Es el unico grupo de tareas donde se distingue explicitamente la presencia
de otros actores, como por ejemplo: “Propuesta de mejora en formato ensayo que
identifica 3 aspectos logrados y 3 no logrados de su practica, informados por encuesta
de evaluacion docente realizada a sus estudiantes” (T35). A su vez, todas las tareas de
este grupo presentan instrumentos (con mayor presencia de rubricas), ademas de que
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todas consideran un reporte cualitativo de informacién de logro de la tarea en la
instancia sumativa. Asi, 9 de ellas consideran feedback dentro del proceso, con alta
presencia de entregas formativas para su desarrollo, siendo 6 de 10 que lo declaran
explicitamente. Los aspectos ausentes de este grupo de tareas son: la PRD no es un
objeto evaluativo declarado, no existen instancias de descomposicion de la actividad a
desarrollar y carecen de perspectiva prospectiva. Asi mismo, hay caracteristicas que se
presentan en cinco o menos tareas, por lo que podrian no ser algo propio de este grupo:
en cuatro se presenta la mirada de metacompetencia de la PRD, en 3 el foco esta en lo
positivo del desempefio, en 5 el momento de la PRD es antes y en 4 es después; en 3
se presenta una perspectiva de mirada contextual social o cultural. Se puede sintetizar
que este grupo de tareas presenta una alta participacion del estudiantado en los
procesos evaluativos, con fuerte énfasis en la evaluacion formativa con uso de
instrumentos y con presencia de la PRD como colaborativa, pero con ambigtiedades
sobre la perspectiva desde la que se posicionan en relaciéon con esta tltima. En relacion
con la coherencia de estas actividades evaluativas con las perspectivas de los programas
de los cursos, las tareas se distribuyen en cursos que evidencian perspectiva cognitiva
o que mezclan esta mirada con la profesionalizante. Una de ellas se ubica en uno de
los dos cursos que tiene la mirada de estrategia de profesionalizacion, lo que seria
coherente con la activa participacion de estudiantes en el desarrollo de este grupo de
actividades.

5. Discusiones y conclusiones

En relacion con el alineamiento constructivo, se destaca la autenticidad de las
actividades que se proponen, lo que es una fortaleza en este tipo de disefio curricular
(Ortega-Sanchez, 2016). Sin embargo, no se evidencia coherencia profunda en las
perspectivas de PRD, siendo variados los cursos que la declaran y no siempre en todos
los apartados de los programas, o bien, con diversidad de perspectivas. Tal como la
literatura sugiere (Beauchamp, 2006; Correa Molina et al., 2014; Ruffinelli, 2017) existe
una diversidad de concepciones de lo que es la PRD, tanto en los programas de los
cursos, como en las tareas evaluativas. Esto fomentarfa poca claridad para el
alineamiento constructivo del quehacer de los formadores, lo que se ratifica incluso al
haber caracterizado tareas evaluativas dirigidas por los egresados a cursos que segin
ellos han formado la PRD, pero que en el documento del programa de estos no aparece
“reflex”’. Esto a su vez ratifica lo dicho por Loughlin et al. (2020) en que los curriculums
estan alejados de los profesores de educacién superior, ya que no orientan su quehacer.
La polisemia conceptual de la PRD también afectarfa la condicion de establecimiento
de un marco conceptual (Ruffinelli, 2021) para su formacion.

En la caracterizaciéon de las actividades evaluativas se encuentra como principal
hallazgo la casi total presencia de evaluaciones auténticas, por lo que se podria afirmar
desde la EOA, que hay una intencién de dar respuesta a instancias de aprendizaje
profundo. No obstante, al existir una preponderancia de procesos heteroevaluativos
tanto en la retroalimentacién como en la certificacion del aprendizaje, el protagonismo
del estudiantado queda relegado, lo que se vincula con las pocas instancias que
explicitamente releven el desarrollo del juicio evaluativo (Barrientos et al., 2020; Carless
2007; Wicking, 2022; Zeng et al., 2018), siendo solo la declaracion de los pasos de las
actividades lo que podria estarlo fomentando. Esto podria reproducir una mirada
tradicional de la evaluacion (Van Orman et al., 2024) que luego apliquen en su ejercicio
profesional. Adicionalmente, esto genera problematicas al pensar en la necesidad de
una relaciéon horizontal para que verdaderamente se produzcan aprendizajes de la
reflexion (Saiz Linares y Susinos Rada, 2017).
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Por otro lado, estas formas de evaluaciéon suelen centrarse mis en las tareas o
productos que en el desarrollo de la PRD como prospectiva (Conway, 2001), lo que
debilitaria una formacién de la PRD. Esto amplia y confirma la preocupaciéon de que
se reproduzcan las mismas practicas de los formadores (Ruffinelli, 2021) tanto en lo
relativo al ejercicio docente, asi como limitando la formacién de la PRD.

La relevancia de este estudio se justifica en el consenso que existe sobre la necesaria
formacién en la PRD en la FID (Beauchamp, 2006; Correa Molina et al., 2014
Hendriwanto, 2021; Ruffinelli, 2017, 2021) para fomentar la trayectoria profesional
que mejore de manera continua el quehacer, vinculandola con los procesos evaluativos.
Si los procesos evaluativos que reciben los candidatos a docentes en su formacion
también son una manera de adquirir la EPA (Santos Guerra, 2006; Van Orman et al.,
2024) es clave observar cémo se desarrolla esto.

Entre las limitaciones del estudio, se destaca el no haber contado con actividades
evaluativas de todos los cursos, dado que se optd por centralizarse en aquellos que los
egresados distinguen como los que formaron en ellos la PRD. Por otro lado, este
estudio es la mirada profunda, pero de un solo programa, lo que no permitirfa una
extrapolacion de los hallazgos, aunque confirman mucho de lo dicho por la literatura.
Como proyeccion, resulta interesante ampliar la caracterizacion a otros programas de
la FID de formacién breve en pedagogia, dado que en el pafs donde se desarrolla el
estudio existe un déficit de profesores que se proyecta al 20206, segun el informe de la
Comisién Nacional de Acreditacion (CNA) y estos programas parecen ser una
respuesta a dicha carencia proyectada.
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