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1. INTRODUCCION

Esta tesis doctoral ha sido realizada por la opcion “Compilacion de articulos”,
regulada por la normativa de la Escuela de Doctorado de la Universidad de Valladolid de

fecha 8 de junio del 2016. Disponible en http://escueladoctorado.uva.es/export/sites

/doctorado/laescuela/normativa/ documentos/BOCY LNormativaPresentacionDefensaTesis.

pdf .

Los estudios poseen una estrecha vinculacion tematica y fueron enviados,

aceptados y publicados en revistas indexadas. Segun las normas de la Universidad de

Valladolid para este tipo de tesis (ver tabla 1).

Tabla 1

Estudios de la tesis doctoral y revista de publicacion, aceptacion o envio

Nombre de articulo Revista Estado
La evaluacién formativa y compartida durante el practicum Retos. Nuevas Tendencias en  Publicado
en la formacidn inicial del profesorado: Analisis de un caso ~ Educacion Fisica, Deporte y
en Chile Recreacién
¢Hay evaluacion formativa y compartida en la formacién Psychology, Society, & Publicado
inicial del profesorado en Chile? Percepcion de alumnado, Education
profesorado y egresados de una universidad
Efectos de la aplicacion de un sistema de evaluacion Estudios pedagdgicos Aceptado
formativa en la autopercepcién de competencias adquiridas
en formacion inicial del profesorado
Evaluacién formativa en asignaturas de atencion a la Magis, Revista Internacional Enviado
diversidad. Percepcion del alumnado de Educacion Fisica de Investigacion en

Educacion
Ventajas e inconvenientes de la aplicacion de un sistema de  Revista Iberoamericana de Enviado

evaluacion formativa en la universidad chilena, e influencia
en la autopercepcion de competencias adquiridas

Educacioén Superior

Fuente: Elaboracién propia

1.1. Objeto del Estudio.

El objeto de estudio de la tesis es: “Conocer si en la Formacion Inicial del

Profesorado (FIP) que se lleva a cabo en la Universidad de los Lagos (Chile) se estan
utilizando sistemas de evaluacion formativa y compartida, y en caso positivo, analizar sus

efectos en los procesos de aprendizaje del alumnado”.


http://escueladoctorado.uva.es/export/sites%20/doctorado/laescuela/normativa/_documentos/BOCYLNormativaPresentacionDefensaTesis.pdf
http://escueladoctorado.uva.es/export/sites%20/doctorado/laescuela/normativa/_documentos/BOCYLNormativaPresentacionDefensaTesis.pdf
http://escueladoctorado.uva.es/export/sites%20/doctorado/laescuela/normativa/_documentos/BOCYLNormativaPresentacionDefensaTesis.pdf
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1.2. Objetivos de Investigacion

Los objetivos de la tesis estan plasmados en cada uno de los cinco estudios que la

componen. A continuacion se exponen cada uno de ellos:

1.2.1. Primer Estudio

“La evaluacion formativa y compartida durante el précticum en la formacion

inicial del profesorado: Analisis de un caso en Chile .

El objetivo de este estudio es presentar un ejemplo de «buena préctica» de
evaluacion formativa, y las ventajas, inconvenientes y diferencias obtenidas entre el
profesorado y el alumnado, durante el periodo de practicum en la Formacién Inicial del
Profesorado de Educacion Fisica (FIPEF) en Chile.

1.2.2. Segundo Estudio

“¢Hay evaluacion formativa y compartida en la formacion inicial del profesorado

en Chile? Percepcion de alumnado, profesorado y egresados de una universidad ”.

El objetivo de este estudio es saber si se estan llevando cabo sistemas de evaluacion
formativa y compartida en la FIPEF en una universidad chilena, comparando la percepcion

de alumnado, profesorado y egresados.

1.2.3. Tercer Estudio

“Efectos de la aplicacion de un sistema de evaluacion formativa en la

autopercepcion de competencias adquiridas en formacion inicial del profesorado .
Los objetivos de este estudio son:

a-Analizar la valoracion que el alumnado de dos titulaciones (“Titulacion Maestro, Grado
en educacion infantil” -MGEI- y del “Plan de Estudios Conjunto de Educacién Primaria y
Educacion Infantil” -PECEPI-) realiza sobre una asignatura que utiliza un sistema de EFyC

en Formacion Inicial del Profesorado (FIP).
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b-Analizar la autopercepcion del alumnado de las dos titulaciones (MGEI y PECEPI) sobre
las competencias profesionales adquiridas durante una asignatura que utiliza un sistema de

evaluacion formativa y compartida (EFyC) en FIP.

1.2.4. Cuarto Estudio

“Evaluacion formativa en asignaturas de atencion a la diversidad. Percepcion del

alumnado de Educacion Fisica”.
Los objetivos de este estudio son:

a-Analizar la percepcion del alumnado de FIPEF y Formacién Profesional Técnico
Deportivo Universitario (FP-TDU) sobre el sistema de evaluacion formativa utilizado, en
asignaturas especializadas en atencion a la diversidad.

b-Comprobar si existen diferencias significativas de percepcion sobre el sistema de

evaluacion formativa utilizado entre el alumnado de FIPEF y FP-TDU

1.2.5. Quinto Estudio

“Ventajas € inconvenientes de la aplicacion de un sistema de evaluacion formativa

en la universidad chilena, e influencia en la autopercepcion de competencias adquiridas .
Los objetivos de este estudio son:

a-Conocer la valoracion del alumnado para el sistema de EFyC utilizado, en la asignatura

de FIPEF en una universidad publica chilena.

b-Analizar la percepcion del alumnado sobre tres tipos de competencias adquiridas:
Transversales, Docentes Genéricas y Docentes Especificas de Educacion Fisica; tanto antes
como después de haber aplicado un sistema de EFyC a lo largo de una cétedra de FIPEF de

una universidad publica Chilena.
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1.3. Justificacion

La presente tesis doctoral se justifica dada la realidad por la que atraviesa el
Espacio Chileno de Educacion Superior (ECES). En este pais se estan adoptando modelos
educativos nuevos (por competencias), que deberian estar acompariados de mecanismos de
monitoreo constante. No se puede pasar por alto lo que menciona Diaz-Barriga y Lugo
(2003), ya que muchas veces las modificaciones curriculares responden a las novedades
educativas del momento, cuando estas debiesen derivar del seguimiento y la investigacion

a los efectos que producen en las realidades educativas en que se implementan.

Después de indagar en la literatura cientifica hemos comprobado que no existen
muchas contribuciones en FIP y FIPEF del ECES sobre las metodologias de evaluacion
implementadas en estos nuevos modelos (por competencias). En la busqueda de
metodologias evaluativas que presentaran idoneidad y reportes exitosos al aplicarse en
modelos formativos por competencias, emerge la EFyC. Esta metodologia evaluativa
presenta un gran numero de experiencias que muestran su eficacia en el proceso de

ensefianza-aprendizaje (E-A).

Sin embargo, al indagar sobre esta tematica no encontramos experiencias que se
hubiesen implementado en las universidades chilenas, por lo que era imprescindible saber
qué tipo de evaluacion se estaba practicando en la universidad chilena en que se desarrollo
la tesis doctoral, recogiendo la percepcion de todos los presentes del proceso E-A
(alumnado, profesorado y egresados). También se implementaron sistemas de EFyC en la
FIPEF de una universidad del ECES, considerando que la EFyC es mas idonea a la hora de
generar aprendizajes en el alumnado. Por altimo, nos propusimos conocer las percepciones
del alumnado tras vivenciar este tipo de sistemas evaluativos y ver su influencia en la

autopercepcion de adquisicion de competencias.
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2. ESTADO DE LA CUESTION

Gibbs (2003, p.61) afirma que la evaluacion es “el arma mas poderosa que tienen
los profesores para influir en el modo que los estudiantes responden a las asignaturas y
orientan el aprendizaje”. Aunque esta arma debe ser utilizada de manera adecuada tal como
nos menciona Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) “uno de los principales retos al que nos
enfrentamos el profesorado en Espafia es pasar de modelos tradicionales de evaluacion,
claramente centrados en los exdamenes y la calificacion, a modelos de evaluacion formativa,

claramente centrados en la mejora de los aprendizajes” (p.34).

Teniendo esto en cuenta seria relevante plantearnos las siguientes preguntas: ¢;Qué
evaluamos en “Formacion inicial del profesorado” (FIP)? ;Para qué y como evaluamos en
FIP? Estas preguntas se presentan validas independiente del nivel formativo, siempre que
exista un proceso de Ensefianza-Aprendizaje (E-A). Si nos centramos en la “Ensefianza
Universitaria” es preciso profundizar en investigacion y aumentar las vinculaciones con el
medio, cooperacion entre universidades, movilidad académica y estudiantil, incorporar la
produccion de innovaciones y conocimientos aplicados, asi como la formulacion de
programas de formacién e innovacion curricular centrada en el aprendizaje del estudiante
(Nufiez, 2007).

Hoy en dia se puede ver en las aulas universitarias procesos estandarizados que
muchas veces son mas instancias certificadoras que procesos formativos. Esta actitud
educativa fomenta pasividad, dependencia y conformismo en el alumno, ain cuando la
evaluacion es un elemento clave en el proceso de ensefianza aprendizaje qué los autores
destacan por el volumen de informacién que facilita al profesor y por las consecuencias
que tiene para el docente, el alumnado, el sistema educativo en el que esta integrado y la
sociedad (Mayor, 2003).

2.1. La Evaluacién

Implicar al alumnado en los procesos evaluativos genera una mejora en sus propios
procesos de aprendizaje (Brown, 2015). Teniendo esto en cuenta seria relevante plantear
una evaluacion que entienda la ensefianza como un proceso continuo, y deberia de esta
manera acompafiar el proceso de E-A, convirtiéndose en lo que plantean Boud y Falchikov

(2006), una “evaluacion orientada al aprendizaje”. Lo anterior dado que muchas veces se
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confunde el concepto evaluacién, usandolo como sinénimo de procesos que solo califican,
en Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) se dice que “en las aulas, claustros y pasillos de los
centros educativos, la mayoria de las veces que el profesorado utiliza el término
“evaluacion” se esta refiriendo al proceso de “calificacion”, de “poner notas”. Esto ocurre,
fundamentalmente, porque es lo que han vivido durante més de 15 afios como alumnos de
primaria, secundaria y universidad; ... Y lo que han seguido viviendo a lo largo de toda su
carrera profesional como docentes. Pero mientras no seamos capaces de entender que
evaluacion y calificacion son dos procesos claramente diferentes sera imposible poder
cambiar nuestra practica profesional” (pp.34-35). Los mismos autores se refieren a un
antecedente problematico que supuso la instauracion de la reforma educativa espafiola de
1990. Fruto de la misma se ingresa en secundaria con 12 afios (en vez de 14 afios, como
ocurria anteriormente), y producto de estas modificaciones los nifios de repente y con solo
12 afos cuentan con el doble de profesores y el triple de examenes en cada trimestre. En
este sentido, segun Ibarra-Séiz, Rodriguez-Gomez y Gdmez-Ruiz (2012), durante muchos
afios se ha entendido que los procesos de E-A estdn inmersos en un ciclo de entrega de
conocimiento y constatacion de logro de estos mismos; pero que dicha constatacion estaba
centrada en la cultura de la calificacion, que ha demostrado ser poco o nada util en el
proceso E-A. Se trata de una tradicion que parece estar cambiando, en la que el papel del
alumnado ha cobrado mayor importancia, situandose en el centro del proceso E-A (Biggs,
2005). En este sentido, Bozu y Canto (2009) afirman que la ensefianza universitaria
deberia preocuparse de desarrollar las capacidades del alumnado; mientras que Dochy,
Segers y Dierick (2002) defienden que la universidad europea tiene que comenzar a

superar la “cultura del examen” y avanzar mas en la “cultura de la evaluacion”.

La importancia de la evaluacion en el proceso de E-A esta siendo muy estudiada, y
al explorar en estudios que abordan innovaciones en torno a la forma de evaluar en
educacion nos encontramos con un concepto que se esta usando para definir una
intervencidn positiva, este concepto es el de “practica de éxito”. Experiencias indican que
la incorporacion de metodologias participativas estan siendo utilizadas en las
intervenciones educativas ya que: “Se produce en didlogos que son igualitarios, en
interacciones en las que se reconoce la inteligencia cultural en todas las personas y que

estan orientadas a la transformacion de los niveles previos de conocimiento y del contexto
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sociocultural para avanzar hacia el éxito de todos y todas” (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha
y Racionero, 2009, p.167). Es asi que, autores como Herranz (2015) tras el uso sistematico
de autoevaluacion, evaluacion compartida, evaluacion por pares y otorgando un papel
activo y participativo a los alumnos; define su intervencion como una practica de éxito por

las ventajas que esta interaccion genera.

Ahora bien, si nos referimos a los instrumentos que se utilizan para evaluar,
algunos estudios muestran que “en evaluacién se mantienen costumbres tradicionales a la
hora de disefiar los instrumentos de evaluacion, donde subyacen preguntas centradas en el
recuerdo, como: ¢qué es?, ¢cuales son?, ;como se define?, ¢cudntos son?...” (Ayala,
Messing, Labbe y Obando, 2010, p.62); o que “se miden aspectos muy parciales de la
competencia del alumnado y tienen una validez muy relativa a la hora de emitir juicios
globales sobre el aprendizaje logrado” (Ayala et al., 2010, p.54). Por ello, hay estudios que
muestran una clara diferencia de percepcion entre lo que los profesores consideran que
hacen en la evaluacion (formativa) y lo que consideran alumnado y egresados (enfoque
centrado en pruebas y/o exdmenes finales) (Gutiérrez, Pérez y Pérez, 2013; Martinez-
Minguez y Flores, 2014; Martinez, Castejon y Santos-Pastor, 2012).

Revisando estudios acumulados sobre esta tematica también hay divergencias entre
las percepciones de alumnado, profesorado y egresados respecto a los instrumentos de
evaluacién que se utilizan en FIP (Arribas, Manrique y Tabernero, 2015; Gutiérrez et al.,
2013; Hamodi, Lopez y LoOpez-Pastor, 2015; Romero-Martin, Castejon-Oliva y Lopez-
Pastor, 2015; Silva y Lopez-Pastor, 2015; Tabernero y Daniel, 2012). Estas diferencias
suelen centrarse en las técnicas e instrumentos utilizados, y especialmente, entre el

alumnado y egresados vs. el profesorado.

2.2. Evaluacion Formativa y Compartida en Educacion Superior

Una de las principales caracteristicas de este tipo de evaluaciones es que debe estar
inserta en el proceso E-A con un fin formativo; Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017), nos
dicen que “la evaluacién formadora busca generar procesos sistematicos de autorreflexion
sobre el propio aprendizaje, de forma que poco a poco sea el alumnado el que desarrolle

un mayor control sobre sus propios procesos de aprendizaje” (p.38).
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Las metodologias evaluativas que pueden denominarse como “evaluacion
formativa”, se diferencian de las instancias evaluativas tradicionales ya que son
evaluaciones de proceso y como tal se hacen parte integral del proceso pedagdgico. Este
tipo de evaluacion esta cargada de un claro enfasis cualitativo, ya que se constituye de una
observacion analitica permanente en el proceso de aprendizaje del estudiante, cuya
observacion genera una retroalimentacién continua acerca de la eficacia de lo que se
aprende y de la forma en que se aprende, con el fin de permitir la modificacién y
perfeccionamiento de ambos (Broadfoot, 1993; Rosales, 1998). Ademas esta evaluacion
acompafa el proceso formativo, detectando, corrigiendo errores y adaptandose a los
diferentes contextos. La evaluacion formativa tiene que ayudar a aprender, por lo que debe
ser comprensiva y adaptada a las necesidades de la persona que aprende (Brookhart,
2007). Como define Lopez-Pastor et al. (2009, p.35): “La evaluacion formativa es todo
proceso de constatacion, valoracion y toma de decisiones cuya finalidad es optimizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje que tiene lugar, desde una perspectiva humanizadora y
no como mero fin calificador”. Ya hace seis afios se mencionaba que el sistema de EFyC
habia “sido puesto en practica, investigado, evaluado y mejorado durante los ultimos
dieciseis afios, demostrando su viabilidad y adecuacion. Desde hace nueve afios la Red
Interuniversitaria de Evaluacion Formativa y Compartida en Docencia Universitaria esta
generando una mayor difusion, experimentacion, innovacion e investigacion sobre la
tematica” (Lopez-Pastor, 2012, p.124). En este sentido, la evaluacion formativa constituye

(13

una alternativa y debe tener siempre presente para que ocurra un elemento basico, “el
feedback” (Barrientos y LOpez-Pastor, 2015). Este feedback a su vez debe acomparfiar el
proceso de E-A de manera oportuna e inmediata, considerando lo que sefiala Ferguson
(2011), quien atribuye el fracaso y la falta de claridad en el feedback a la demora en el
tiempo que transcurre entre la evaluacion y la retroalimentacion que el alumnado recibe.
Tomando en cuenta que las concepciones del profesorado sobre el feedback segun
Contreras-Pérez y Zufiiga-Gonzalez (2017) se agrupan en tres tipos: (a) la importancia del
feedback entendido como correccion; (b) el feedback entendido como elogio o (c) el
feedback entendido como mejora proyectiva. Incluso en estudios como el de Higgins,
Hartley y Skelton (2002), se relaciona estrechamente el feedback con la EFyC, esto ya que

los estudiantes otorgaban mucha importancia al feedback que recibian, incluso cuando este
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provenia de interacciones tan simples como conocer las notas o0 respuestas correctas
obtenidas en un examen; pero también cuando se trataba de entender algo de manera mas

profunda.

Por su parte, Lopez-Pastor (2009) nos dice que la evaluacion formativa debe
considerar la participacion del alumnado en los procesos de evaluacion, por lo que acufia e
incorpora el concepto denominado “compartida”. Esta evaluacion es “aquella en la que se
implica al alumnado en los procesos de evaluacién, siendo fundamental el didlogo y la
toma de decisiones conjunta entre el docente y discente” (LOpez-Pastor, 2009, p.37). Asi
también, la evaluacion compartida (EC) supone una evaluacion donde “la evaluacion debe
ser mas un didlogo y una toma de decisiones mutuas y/o colectivas con el alumnado, y no

tanto un proceso individual e impuesto” (Lopez-Pastor, Martinez y Julian, 2007, p.10).

Hay que mencionar que este tipo de evaluacion esta cobrando cada vez mayor
relevancia en los procesos formativos, dado sus resultados positivos en el proceso E-A.
Investigaciones sobre la teméatica comprueban que estos sistemas de evaluacién favorecen
la mejora de los resultados de aprendizaje del alumnado, asi como las tasas de éxito y el
rendimiento académico (Castejon-Oliva, Lépez-Pastor, 2008; Ldpez-Pastor, Julidn vy
Zaragoza, 2011; Gibbs, 2003) y que no suponen una sobrecarga de trabajo tan grande
como se suele creer (Lopez-Pastor, Pintor, Muros y Webb, 2013; Romero-Martin, Fraile-
Aranda, Lépez-Pastor y Castejon-Oliva, 2014).

2.3. Evaluacion Formativa y Compartida en Formacion Inicial del Profesorado

El contexto universitario no esta ajeno de estas innovaciones evaluativas y mucho
menos en centros de FIP, centros que son los responsables de formar a los futuros
formadores. Ademas, dado el dinamismo que la educacion terciaria adquiere es preciso
profundizar en investigacion y aumentar las vinculaciones con el medio, cooperacion entre
universidades, movilidad académica y estudiantil, incorporar la produccion de
innovaciones y conocimientos aplicados, asi como la formulacion de programas de

formacién y innovacion curricular centrada en el aprendizaje del estudiante (Nufiez, 2007).

El profesor universitario, en vez de imponer su criterio, se encuentra ante la

necesidad de dialogar con los estudiantes, “conocer sus intereses, ver qué aspectos les
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motivan, comprobar cuéles son sus preocupaciones, para luego integrar todo esto en la
vida del aula” (Barba, 2009, p.43). Sin embargo hay que tener presente que no siempre
estas innovaciones suponen por si mismas el logro del éxito. Muchas veces las
modificaciones curriculares y las innovaciones educativas responden a procesos de moda;
por ejemplo, Diaz-Barriga y Lugo (2003) manifiestan que la innovacion se podia
interpretar de distintas maneras, pero la mayoria de las veces se da como resultado del
incorporar las novedades educativas del momento, pero sin desarrollar trabajos de

investigacion y seguimiento de estas iniciativas en los espacios educativos.

Por lo que se debe insistir en lo trascendental de indagar a fondo y dar seguimiento
a la accion del profesor, como actor principal que condiciona la construccion del
aprendizaje del alumnado: “No en balde se espera que los profesores privilegien
estrategias didacticas que conduzcan al alumnado a la adquisicion de habilidades
cognitivas de alto nivel, a la interiorizacion razonada de valores y actitudes, a la
apropiacion y puesta en practica de aprendizajes complejos, resultado de su participacion
activa en ambientes educativos experienciales y situados en contextos reales” (Diaz-
Barriga, 2010, p.51).

Por todo ello, y tras una bdsqueda de experiencias que respondan a esta idea de
complementar la innovacion en evaluacion con la investigacion en el aula, nos
encontramos que uno de los trabajos més sistematicos en este sentido lo ha desarrollado la
llamada «Red de evaluacién formativa y compartida en Educacion Superiors». Esta red de
EFyC fue formada en el afio 2005 por un grupo de profesores universitarios (Hamodi,
Lopez y LoOpez-Pastor, 2015; Lopez-Pastor, Hamodi y Lépez, 2017). En las multiples
contribuciones cientificas asociadas a esta red ellos defienden que la evaluacion formativa

posee un gran potencial para insertarse en el proceso educativo de manera exitosa.

La EFyC se presenta como una herramienta adecuada para asegurar el éxito en el
proceso E-A, contando ademas con el potencial de vincular en el aula a todos los actores
de este proceso; esto debido a que utiliza como premisa fundamental la participacion
compartida entre el profesor y el alumno en lo que Flecha, Gébmez y Puigvert (2001)
llaman didlogo igualitario. Segun Lépez-Pastor (2009) la EFyC tiene dinamicas dialdgicas

y evaluativas que establecemos con el alumnado sobre sus procesos de aprendizaje.
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Suponen una comunicacion tanto individualizada como grupal y que puede darse tanto en
grupos pequefios como numerosos, permitiendo que ambas partes, profesor y alumno,
cierren este proceso vinculante que es el proceso E-A. También Lopez-Pastor (2012) la
define como “todo proceso de evaluacion cuya finalidad principal es mejorar los procesos
de E-A ...; esta orientada a que el alumnado aprenda mas y a que el profesorado aprenda a
mejorar su practica docente” (p.120). Estos autores proponen cinco lineas de accién para
utilizar en el aula universitaria los sistemas de evaluacion formativa y compartida: “(a) el
cuaderno del profesor, (b) actividades de practica especificas (como las préacticas de
campo), (c) las producciones del alumnado y las fichas de seguimiento del alumnado, (d)
los procesos de autoevaluacion (evaluacion entre iguales y evaluacién compartida) y (e)

dindmicas y ciclos de investigacion y/o evaluacion” (Lépez, 2012, p.125).

El estudio de Webber y Tschepikow (2011) demuestra las ventajas de la evaluacion
formativa a la hora de promover el aprendizaje del alumnado, tras analizar datos
recolectados durante 11 afios. Por su parte, Yorke (2005) afirma que las investigaciones
muestran como la evaluacion formativa puede crear un potente efecto en el aprendizaje de
los estudiantes. Pintor, Martinez y Peire (2010) analizan una recopilacion de buenas
practicas de evaluacion formativa en educacion superior, con una muestra de 2.491
alumnos de 14 universidades espafiolas; los resultados encuentran algunas ventajas como:
que los estudiantes tienen mas motivacién, se implican mas, son mas responsables de sus
aprendizajes, muestran una mayor autonomia y valoran positivamente su participacion en
la evaluacidon. También se encuentran resultados similares en estudios posteriores (Barba-
Martin y LoOpez-Pastor, 2017; Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; Hortigiela-
Alcala, Pérez-Pueyo y Abella-Garcia, 2015; Romero-Martin, Castejon-Oliva, Lopez-Pastor
y Fraile-Aranda, 2017; Urefia-Ortin y Ruiz-Lara, 2012), incluso en estudios que salen del
aula universitaria y muestran como si existe cierta transferencia entre los sistemas de
evaluacion que el alumnado vive en la FIP y los que mas tarde utiliza como profesor en la
educacion primaria (Molina y Lépez-Pastor, 2017). EI libro recientemente publicado, y
que lleva por nombre “Evaluacion formativa y compartida en educacion: experiencias de
éxito en todas las etapas educativas”, deja ver como puede llevarse a la practica este tipo
de evaluaciones en distintos contextos, y recoge experiencias que se han desarrollado en

los niveles de Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria,
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Bachillerato, Formacion Profesional y Educacion Universitaria (LOpez-Pastor y Pérez-
Pueyo, 2017).

Existen estudios que demuestran que la EFyC es idonea y factible en FIPEF
(Castejon, Lopez-Pastor, Julidn y Zaragoza, 2011; Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier,
2016; Lopez-Pastor, Pérez, Barba y Lorente, 2016; Romero, Astn y Chivite, 2016), ya que
presenta una estrecha relacion con la adquisicion de competencias profesionales
especificas, mediante la implicaciéon del alumnado en los procesos evaluativos. (Delgado y
Oliver, 2009).

Es sabido que la figura del profesor y su docencia ha primado durante muchos afios
como eje de la ensefianza, normalmente en base a la metodologia didactica de “leccion
magistral”. Este paradigma formativo “centrado en el profesor” se ha reproducido durante
tantos afios que ha llegado a convertirse en el paradigma tradicional utilizado en el proceso
de E-A universitario (De Miguel, 2005). EI cambio hacia un paradigma educativo centrado
en el estudiante parece estar muy relacionado con la introduccion y generalizacion del
paradigma centrado en el “desarrollo de competencias” (Benito y Cruz, 2003; Biggs, 2005;
Knight, 2005; Zabalza, 2001, 2003). Sobre este aspecto, Bozu y Canto (2009), afirman:
“un perfil basado en competencias se centra en el desarrollo de capacidades en los sujetos,
favoreciendo la formacion de profesionales criticos y reflexivos, auténomos vy
responsables en su desempefio profesional” (p.91). Segin Cano, las competencias:
“incluyen conjuntos de conocimientos, habilidades y actitudes de cardcter muy diferente,
incorporando talentos o inteligencias que tradicionalmente desde los sistemas educativos
reglados no se habian tenido presentes” (2008, p.3), y se alejan de “las clasicas divisiones
entre asignaturas o las clasificaciones de los saberes que parecen no servir en el contexto
actual” (Cano, 2008, pp.2-3). A pesar de emerger del mundo laboral, algunos autores
coinciden en que las competencias tienen cabida en una vision educativa (Burnier, 2001;
Diaz-Barriga, 2006; Perrenoud, 2002; Tobodn, Rial, Carretero y Garcia, 2006).

Con respecto a la evaluacién de competencias, esta no solo se ocupa desde una
mirada educativa cognitivista en ver como se adquieren y aplican los conocimientos, sino
que también se ocupa de favorecer la construccion gradual de los aprendizajes desde una

mirada constructivista (Lasnier, 2000), por lo que propone el ver “la evaluacion de
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competencias como un planteamiento videografico y no fotografico. En efecto, no se trata
tanto de emitir un juicio al final del trayecto como de seguir la progresion del desarrollo de

competencias” (Fernandez, 2010, p.16).

Esto ademas si consideramos lo que menciona Tejada-Fernandez y Ruiz-Bueno
(2016) “la evaluacion de competencias en educacion superior..., retoma el sentido
formativo y se constituye en una oportunidad de aprendizaje y desarrollo, a la par que
tiene una funcidén autorreguladora, al hacer mas conscientes a los estudiantes de su nivel”
(p.34). Por esto y tal como mencionan los autores, hay que planificarla y abordarla
respetando lo que consignan Coll, Mauri y Rochera (2012), es decir con un enfoque que
analice las situaciones desde una imagen vivida (en la propia practica) mas que de una

mirada fotografica (en una instancia Unica y final).

En los ultimos afios se pueden encontrar diferentes investigaciones que abordan la
percepcion del alumnado sobre la adquisicion de competencias (Gutiérrez-Castillo y
Cabero-Almenara, 2016; Villamizar, Becerra y Delgado, 2016). En dichas investigaciones
podemos encontrar casos en los que el alumnado se percibe como medianamente
competente y esta percepcion decrece ain mas cuando avanzan en su proceso formativo.
Lo anterior puede estar influenciado porque las practicas al final de su FIP les permiten

confrontar con la realidad y ser mas conscientes de los desafios que la profesion supone.

También hay quienes sitlan los estudios de percepcion de competencias como una
herramienta valiosa (Mas-Torell6 y Olmos-Rueda, 2016; Rodrigo-Alsina y Almiron,
2013), porque puede ayudar a identificar posibles problemas en la adquisicién de

competencias especificas en algunas disciplinas.

Con respecto a la percepcion de competencias de alumnado de FIP, se pueden
encontrar investigaciones que revelan las ventajas de los sistemas de EFyC en la
adquisicion de competencias. Por ejemplo, el alumnado indica que estos sistemas de
evaluacion contribuyen a mejorar sus competencias éticas, de trabajo en equipo y sus
habilidades interpersonales, asi como sus competencias docentes, manifestando que esto se
debe principalmente a la interaccion profesor-estudiante. Aungue también se han
encontrado resistencias de parte del alumnado, que manifiesta problemas de comprension

del sistema de EFyC, valorando positivamente la retroalimentacion que el docente entrega
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(Aparicio y Fraile-Aranda, 2015; Hortiglela-Alcald, Pérez-Pueyo y Abella-Garcia, 2015;
Hortiglela-Alcala, Abella-Garcia, Delgado y Austin, 2016; Romero-Martin, Castejon-
Oliva, Lopez-Pastor y Fraile-Aranda, 2017).

La literatura especializada también muestra una estrecha relacion entre la FIP y la
EFyC, dado el gran nimero de estudios con experiencias de éxito documentadas que
demuestran la eficacia de los sistemas de EFyC en FIP (Barba-Martin y Lbépez-Pastor,
2017; Biggs 2005; Castejon, Lopez-Pastor, Julian y Zaragoza, 2011; Gallardo-Fuentes y
Carter-Thuillier, 2016; Hamodi, Lopez y Lopez-Pastor, 2014; Knight 2005; Lépez-Pastor,
2008, 2009, 2012; Lopez-Pastor et al., 2016; Martin, 2007; Romero-Martin et al., 2017).

Por otra parte, muchos de estos estudios muestran que tanto el alumnado como el
profesorado valoran positivamente su uso en los procesos de E-A en FIP. Por otro lado
recientes estudios hacen referencia a la trasferencia que existe entre la utilizacion de
sistemas de EFyC durante la FIP y el desarrollo y aplicacién de este tipo de sistemas en su
vida profesional cuando los estudiantes acceden posteriormente a puestos de trabajo como
maestros (Hamodi, Lopez-Pastor y Lopez, 2017; Molina y Ldpez-Pastor, 2017). Se trata
de un proceso logico, dado que diferentes investigaciones hacen recordar que el
profesorado tiende a utilizar como métodos evaluativos los que fueron utilizados con ellos

cuando eran alumnos (Palacios y Lopez-Pastor, 2013).

Una actividad de aprendizaje muy coherente que incorpora EFyC es la
denominada: “Proyectos de Aprendizaje Tutorados” (PAT). Los PAT consisten en una
actividad de aprendizaje grupal que, normalmente, implica la realidad de una practica (real
o0 simulada), donde se ponen en juego diferentes competencias profesionales. Se trata de
una metodologia didactica muy potente en FIP, que en los ultimos 15 afios ha demostrado
ser una forma muy eficaz de trabajo tedrico-practico y de desarrollo de competencias
profesionales. Pueden encontrarse trabajos en que se explica a fondo estas experiencias y
su organizacion en Manrique-Arribas, Lopez-Pastor, Monjas y Real-Rubio (2010), Barba-
Martin, LOpez-Pastor, Manrique-Arribas, Gea y Monjas (2010), y Lbpez-Pastor,
Manrique-Arribas, Monjas y Gea (2010).

18



Estado de la Cuestion

2.4. Evaluacién Formativa y Compartida en Realidades Distintas a la FIP y
FIPEF

Respecto a otras realidades formativas, como la Formacion Profesional (FP),
Rabadan, Hernandez y Rabal (2014) consideran que “los principales objetivos de la
evaluacion se centran en analizar las necesidades de formacion profesional para el empleo,
identificar los nuevos yacimientos de empleo y evaluar la satisfaccion con los cursos
realizados” (p.427). Esta preocupacion por la evaluacion, independiente del nivel
formativo, nos pide alejarnos cada vez mas de las instancias finales y nos invita a
involucrar y vincular en el aula a todos los actores del proceso E-A: “hoy el aprendizaje y
la evaluacion deben tomar en consideracion el desarrollo del propio estudiante, es decir:
sus expectativas, su nivel inicial, sus estilos de aprendizaje, sus ritmos e intereses..., sus
necesidades y proyeccion futura” (Bordas y Cabrera, 2001, p.27). En este sentido, los

sistemas de evaluacion formativa pueden ser una solucion adecuada y coherente.

Por otra parte, tanto en la FIP como en la FP, existen asignaturas destinadas a
adquirir conocimiento y competencias sobre la atencion a la diversidad en el aula o en los
grupos sociales con los que se trabaje en el futuro. Dichas asignaturas estan enfocadas a
que el alumnado de FIP y FP pueda trabajar en su futuro laboral con toda la poblacion
educativa, incluido el “alumnado con necesidades educativas especiales” (ACNEE). Este
término fue acufiado en Espafia con la entrada en vigencia de la reforma del sistema
educativo de 1990 (LOpez-Pastor, Pérez-Pueyo y Monjas, 2007) y fue revisado y
redefinido con la entrada en vigor de la ley de educacion del 2006, en donde el ACNEE
paso a ser una de las tres categorias de lo que se denominaria "Alumnos con necesidades
educativas especificas de apoyo educativo" (LOE, 2006). Muchos establecimientos
educativos reciben alumnado diverso, lo que requiere generar procesos de inclusién en el
aula. La inclusion es un término complejo y amplio, que establece relaciones transversales
con multiples realidades y especialidades. Segun la UNESCO (2005), el concepto de
“Educacion Inclusiva” debe ser atendido en ambitos educativos con mas amplitud y
debiera amparar la diversidad sin exclusiones y entre la totalidad del alumnado. Sin
embargo, aun hay confusion al referirnos a la “Educacion Inclusiva” o “Inclusion
Educativa” ya que “en algunos paises, se piensa en la inclusion como una modalidad de

tratamiento de nifios con discapacidad dentro de un marco general de educacion” (Echeita
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y Ainscow, 2011, p.14). Laiz (2009) afirma que para los docentes existen obstaculos y
dificultades al intentar aplicar la inclusién en sus aulas, principalmente por la falta de
recursos materiales y personales. En todo caso, la inclusion y su relacion con el sistema
educativo y la ensefianza universitaria es estrecha y debiera estar instalada como aspecto
esencial del proceso E-A a nivel universitario, mas aun en los centros que imparten FIP
(Sales, 2006). Esta realidad debe ser una preocupacion también para los estudiantes de FP
que en su futuro profesional van a interactuar con este tipo de situaciones sociales y

educativas.

Tras la revision de la literatura especializada, no se han podido encontrar estudios
ni experiencias de utilizacion de sistemas de evaluacion formativa en asignaturas de
atencion a la diversidad, ni en FIP ni en FP. Tampoco se han encontrado estudios sobre la
percepcion del alumnado de FP respecto a la utilizacion de sistemas de evaluacion
formativa. No parecen existir estudios comparativos de percepcion del alumnado de FIP y

FP tras la implementacion de sistemas de evaluacion formativa.

2.5. La Realidad Universitaria Chilena

Los procesos formativos estdn estrechamente vinculados con los sistemas de
evaluacion que se utilizan. En el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) no hay
dudas de la importancia que la evaluacion posee dentro del proceso de E-A, ni tampoco de
la relevancia que posee en el nivel universitario (Nova, Mourelle y Feijéo, 2014). La
trascendencia y caracter destacado que se le da a la evaluacion en el proceso E-A se debe a
que supone “un proceso y una oportunidad de aprendizaje y debe hacer consciente al
alumnado de su nivel competencial actual, pero también debe situar al docente sobre qué

debe mejorar para enfrentarse a situaciones de aprendizaje futuras” (Manrique, Vallés y

Gea, 2012, p.88).

La sociedad chilena no es la excepcion a estas realidades. Desde hace un par de
afios el protagonismo de la educacion pasa por una etapa algida, marcada por demandas,
donde actores de la formacion primaria, secundaria y universitaria se manifiestan
publicamente exigiendo mejoras. Las universidades, como instituciones a cargo de la

formacion de nuevos profesionales de la educacién, se encuentran enfocadas en dar
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respuesta a las demandas y ya asoman autores locales afirmando que: “La educacion
superior chilena actual se enfrenta a muchos desafios propios de un mundo en continua
transformacién que impulsa a las universidades a mirarse criticamente en su interior para
responder a las demandas de la sociedad del siglo XXI” (Barrea, 2011, p.33). Es asi que
las universidades chilenas han tenido que sustentar la labor declarada en sus
correspondientes misiones institucionales, redisefiando sus propuestas educativas e

implementando modificaciones curriculares.

Dentro del pais existen experiencias pioneras de innovacion en la busqueda de
calidad y nuevos enfoques curriculares; casos como el de la Universidad de Talca, que en
la bisqueda de calidad fue la primera en el pais que disefia y adopta un enfoque formativo
por competencias (Hawes y Corvalan, 2005). Como consecuencia de la implementacién de
esta modalidad, las estructuras curriculares por competencias comienzan a extenderse y a
instalarse en las instituciones de educacion superior chilena, suponiendo un cambio de
paradigma educativo, respondiendo a la tendencia actual y ha dado un vuelco hacia un
paradigma centrado en el estudiante (Cabalin y Navarro, 2008).

Considerando que las competencias suelen relacionarse con las habilidades y
destrezas necesarias para desempefiarse adecuadamente en distintos contextos, es amplio
el abanico de profesiones existentes que adoptan este concepto en sus estructuras
formativas, diversifican esta finalidad y no las limitan solo a la ejecucion de tareas,
destacando que las competencias profesionales también se vinculan a atributos que se
relacionan con el saber, saber estar y saber ser (Proyecto Tunning, 2003). Para el concepto
de competencias, hay quienes las definen como “el conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes necesarios para desempefiar una ocupacion dada y la capacidad de
movilizar y aplicar estos recursos en un entorno determinado, para producir un resultado
definido” (Yaniz y Villardén, 2006, p.23). Por su parte, Zabalza las define como el
“conjunto de conocimientos y habilidades que los sujetos necesitamos para desarrollar

algun tipo de actividad” (2003, p.70).

En los contextos formativos el concepto de competencias se transforma en modelo
y como nuevo paradigma educativo se muestra idéneo y efectivo para el proceso de E-A

actual (De Miguel, 2005). En el cambio hacia este nuevo paradigma educativo, al que
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muchas instituciones universitarias chilenas estan transitando en estos momentos, surge
una condicién gue, sin duda, marca la diferencia y es que este nuevo enfoque competencial
plantea una reorientacién del trabajo docente en el aula. Se establece que la labor del
profesorado se debe enfocar en los procesos de aprendizaje del alumnado, reorientando el
antiguo enfoque tradicional centrado en el profesorado (Tejada, 2009).

Volviendo al caso del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) posterior a
la Declaracion de Bolonia (1999); este tipo de “curricula” se implementa como obligatorio
en los procesos educativos de obtencidn de grado en las universidades. Por su parte, en el
Espacio Chileno de Educacion Superior (ECES) hay antecedentes de la implementacion de

“curriculum” por competencia en el afio 2005 (Hawes y Corvalan, 2005; Quezada, 2014).

Hemos encontrado pocos estudios que vinculen la aplicacién de procesos de EFyC
con la autopercepcion del alumnado sobre sus competencias profesionales, sin embargo es
relevante ahondar mas en este tema, especialmente cuando el modelo de competencias se
esta instalando en las estructuras universitarias europeas desde hace algo més de una
década, a partir del modelo curricular de base utilizado en la reforma de las titulaciones:

Proyecto “Tuning Educational Structures in Europe” (Gonzalez y Wagenaar, 2003).

2.6. Evaluacion Formativa y Compartida en la Universidad Chilena

A pesar de la relevancia y resultados demostrados de la efectividad de los sistemas
de EFyC en los procesos de E-A, no hemos encontrado estudios sistematicos llevados a
cabo en Chile sobre esta tematica, sino solo estudios aislados, como el de Ayala et al.
(2010), que buscaba vislumbrar la intencionalidad de la evaluacion que se utilizaba en el
nivel universitario. Para esto y utilizando un anélisis cuantitativo al nivel de consistencia
entre la evaluacion y su coherencia con los objetivos que se planteara la asignatura, se
realizd un analisis a 12 programas de una universidad; encontrandose con variaciones
entre la intencionalidad formativa y el disefio de la evaluaciones; lo que parece concluir
que el profesorado tiene una marcada practica dominante que se centra en el aprendizaje
entendido como instruccién. Por su parte estudios especificos en el tema y centrados en la
FIP o FIPEF, son realmente escasos. Se pueden encontrar dos estudios pioneros: (a) El

estudio de Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier (2016), dichos autores implementan un
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sistema de EFyC durante el practicum en una universidad chilena, con alumnado de
FIPEF. Los autores encontraron que quienes participan de este tipo de evaluaciones
mencionan preferirlas, y a juicio de ellos este tipo de sistemas de evaluacion posee
ventajas, por su parte los inconvenientes obtienen valores tan bajos, que no se consideran
como tal. (b) El estudio de Gallardo-Fuentes; Carter-Thuillier y Lopez-Pastor (2017). Aca
los autores indagan sobre la existencia de EFyC en la FIP chilena, a través de la
percepcion de alumnado, profesorado y egresados de una universidad. El estudio muestra
que en la carrera de FIPEF, existe una alta relacion entre los programas de asignatura y los
sistemas de evaluacion que se utilizan; y por otro lado se deja ver que si se estan llevando
a cabo sistemas de evaluacion formativa, aunque existe una escasa participacion del

alumnado en el proceso evaluativo.

Logramos encontrar experiencias documentadas en un libro recientemente
publicado por Pavie y Casas (2017). Dicha publicacion se presenta en dos apartados. El
primero denominado “La evaluacién de los aprendizajes desde la perspectiva de la
docencia universitaria”, el cual consta de cinco capitulos que abordan tematicas como: (1)
Evaluacion formativa y compartida en educacidn superior: Buenas practicas y experiencias
desarrolladas por la Red de Evaluacion Formativa, (2) Propuesta de modelos de
evaluacion de los aprendizajes en un enfoque basado en competencias: El proyecto ULA
1306 de la Universidad de Los Lagos, (3) Evaluacion de la calidad de los sistemas
educativos y el papel de los indicadores, (4) “We Brought It Upon Ourselves”: University-
Based Teacher Education and the Emergence of Boot-Camp-Style Routes to Teacher
Certification y (5) Autorreporte como instrumento psicométrico para la evaluacién de
competencias en la Universidad de Los Lagos.

El segundo apartado denominado “Experiencias y casos de innovacion en
evaluacion de aprendizajes en universidades chilenas”, recoge seis experiencias de
innovacion evaluativa en la universidad chilena: (1) Alineamiento constructivo: Un
espacio para el aprendizaje profundo, (2) Aproximacion a la alfabetizacion académica en
modulos de naturaleza practica de la carrera de Educacion Fisica. Proyecto de Innovacion
en la Docencia ULA 1306, (3) IPAD: Innovacion en carrera de salud, Universidad de Los
Lagos, (4) Mejoramiento de instrumentos y procesos de evaluacion de la reflexion

pedagogica en las practicas de estudiantes de pedagogia, mediante un portafolio
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electronico, (5) Evaluacion de perfil de egreso basado en competencias. Experiencia de la
carrera de Trabajo Social de la Universidad de Los Lagos y (6) Autorregulacion en la
dimensién didactica de una disciplina proyectual. Estilos de aprendizaje y estrategias

metacognitivas en la formacion de arquitectos.

En el libro se menciona la importancia que la evaluacién tiene en el proceso
formativo universitario, destacando el protagonismo que esta adquiriendo en la realidad
educativa chilena, en donde “educadores, administradores, padres, alumnos y toda la
sociedad en su conjunto son mas conscientes que nunca de la importancia de las

repercusiones que se derivan del hecho de evaluar y de ser evaluados” (p.7).

Sin embargo, no encontramos estudios que muestren una préctica sistemética en

torno a esta tematica en la universidad chilena, ni menos experiencias en FIP o FIPEF.

Parece necesario explorar ain méas como es la situacion en Chile, convirtiéndose en
la principal motivacion para investigar y comunicar al respecto de esta realidad. Por otro
lado la inquietud de conocer los efectos de la EFyC en el EECES se transformo en el
principal motor que impulso la implementacion de una serie de experiencias de EFyC en la
FIPEF de una universidad chilena. Dichas experiencias se transformaron en el contenido

principal de la presente tesis doctoral.
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3. METODOLOGIA
3.1. Disefo

La mayoria de los estudios que se incorporan en esta recopilacion han utilizado el
disefio de “estudio de caso”, considerando que al estudiar una realidad particular en su
propia manifestacion esta constituye un caso en si misma (Stake, 2010). Esta modalidad de
estudio nos permite describir y analizar situaciones educativas especificas (Yin, 2009),
desarrollando un trabajo intensivo y profundo de la situacion a estudiar (Mufioz y Mufoz,
2001). Por ello, ofrece ventajas frente a otro tipo de metodologias al centrarse en las
singularidades del contexto estudiado, lo que permite desarrollar procesos investigativos a
pequefia escala y en espacios de tiempo y recursos limitados (Latorre, Rincon y Arnal,
1996). Algunos estudios de la tesis incorporan elementos de disefio mixto o multimétodo,
dado que este didlogo entre lo cualitativo y cuantitativo deriva en un enfoque que se
adscribe a los métodos mixtos de investigacion, este tipo de disefio: “representa el mas alto
grado de integracion o combinacion entre los enfoques cualitativo y cuantitativo”
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). Segun Hernandez, Fernandez y Baptista (2003,
p.21). El uso de este disefio permite profundizar y reforzar los datos cuantitativos por medio
del anélisis cualitativo. Los métodos mixtos no buscan reemplazar el método cualitativo o
el cuantitativo, sino que buscan extraer los beneficios de cada uno de ellos y minimizar sus
debilidades, lo que la ubica en una posicion superior a la investigacion mono-método
(Johnson y Onwuegbuzie, 2004). Se procuré que en cada experiencia se recogieran las
valoraciones que el alumnado otorgaba al sistema de EFyC del que fueron parte. Ademas
algunos estudios incorporaron un disefio paralelo de “pretest y postest”, donde se
analizaron las diferencias de medias en las valoraciones del alumnado a una serie de items
referidos a las “Competencias Transversales”; “Competencias Docentes Generales” y las
“Competencias Docentes Especificas de Educacion Fisica”, antes y después de haber

aplicado un sistema de EFyC.

3.2. Técnicas e Instrumentos de Obtencion de Datos
Para la recogida de datos se utilizaron las siguientes técnicas e instrumentos:
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1- “Cuestionario de evaluacion sobre la asignatura”. La finalidad de este instrumento es
la de conocer las percepciones del alumnado sobre el sistema de evaluacién formativa
llevado a cabo en la asignatura. Utiliza una escala Likert de cinco grados, en donde
0=Nada; 1=Poco; 2=Algo; 3=Bastante; 4=Mucho, respondiendo al grado de acuerdo del
alumnado con las afirmaciones contenidas en distintos items (ver tabla 2). El cuestionario
fue previamente validado por Castejon-Oliva, Santos-Pastor y Palacios (2015) obteniendo
un Coeficiente Alpha de Cronbach de .84 para toda la escala. En los estudios que
componen la tesis se han analizado los items y variables de los factores que responden a:
(a) ventajas del sistema de evaluacién (16 items); y, (b) posibles desventajas del sistema de

evaluacion (11 items).

Tabla 2

Afirmaciones de los factores de “ventajas del sistema de evaluacion” y “posibles inconvenientes del sistema de

evaluacion”

Ventajas del Sistema de Evaluacion Posibles desventajas del sistema de evaluacion
11. Sefiala si estas de acuerdo con las siguientes 12. Sefiala si estas de acuerdo con las siguientes
afirmaciones relativas al sistema de evaluacion de la  afirmaciones relativas al sistema de evaluacion de la
asignatura: asignatura:
1 Ofrece alternativas a todos los estudiantes 121 Exige una asistencia obligatoria y activa
112 Hay un contrato previo, negociado y 122 Exige continuidad
consensuado del sistema de evaluacién 123. Exige un mayor esfuerzo
113 Esta centrado en el proceso, importancia del 124 Existe dificultad para trabajar en grupo

trabajo diario 125 ge puede acumular mucho trabajo al final
114 | estudiante realiza un aprendizaje activo 128 Existe una desproporcion trabajo/créditos
113 ge plantea el trabajo en equipo de forma 127-E| proceso de calificacién es méas complejo y, a
colaborativa veces, poco claro
18- £l alumno est4 mas motivado, el proceso de 128 Genera inseguridad e incertidumbre, dudas
aprendizaje es mas motivador sobre qué hay que realizar
L7 3 calificacién es mas justa 129 Es injusto frente a otros procesos de evaluacion
118 Mejora la tutela académica (seguimiento y ayuda  *2*% Las correcciones han sido poco claras
al alumno) 12111 3 valoracién del trabajo es subjetiva

' permite aprendizajes funcionales y significativos
1110- 5a aprende mucho mas

11 Mejora la calidad de los trabajos exigidos

12 Hay interrelacion entre teoria y practica

13 Evalda todos los aspectos posibles (saber, saber
hacer, saber estar o ser)

1 Hay retroalimentacion y posibilidad de corregir
errores en documentos y actividades

115 Se da un seguimiento mas individualizado

1118 Requiere més responsabilidad

Fuente: Elaboracién propia
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2- “Cuestionario para el estudio del sistema de evaluacion en la formacion inicial del
profesorado de educacion fisica”. El cuestionario mide la percepcion a las afirmaciones
referentes a diferentes aspectos de los sistemas de evaluacion y calificacion utilizados a lo
largo de la carrera, estd compuesto por un total de 63 items (ver tabla 3), en una escala tipo
Likert de cinco puntos y donde 0=Ninguna o Ninguno; 1=Pocas o Poco; 2=Algunas o
Medio; 3=Bastantes o Alto y 4=Todas o Muy alto. El cuestionario fue previamente
validado en concordancia con los criterios de Thurstone y Likert, con un analisis de
fiabilidad de Alpha de Cronbach de .866 en alumnos y .821 en profesores (Ruiz-Gallardo,
Ruiz y Urefia, 2013).

Tabla 3

items del “cuestionario para el estudio del sistema de evaluacion en la formacion inicial del profesorado de

educacion fisica”

1. ¢En las asignaturas que has cursado, ¢los sistemas de evaluacién aplicados se han correspondido con
lo recogido en el programa?
2. ;Con que frecuencia los profesores, a través del sistema de evaluacion empleado en las diferentes
asignaturas, te han informado sobre tus aprendizajes?
3. ¢En cuéntas asignaturas que has cursado han estado presentes, en los sistemas de evaluacion, las
siguientes capacidades cognitivas?
%L Recordar (memorizar contenidos)
%2 Aplicar (utilizar conocimientos tedricos)
%3 Comprender (captar ideas y relaciones)
%4 Analizar (dividir el contenido en partes y atribuir sus significados)
%5 Sintetizar (agrupar la partes de un todo con un sentido)
%8 Valorar (emitir juicios)
4. ;Qué importancia consideras que tiene para tu formacién las siguientes capacidades?
*1-Recordar (memorizar contenidos)
*2 Aplicar (utilizar conocimientos teéricos)
#3- Comprender (captar ideas y relaciones)
4 Analizar (dividir el contenido en partes y atribuir sus significados)
*5- Sintetizar (agrupar la partes de un todo con un sentido)
*8-Valorar (emitir juicios)
5. ¢(Qué grado de coherencia crees que ha existido entre los siguientes elementos de los programas de los
Egogramas de las asignaturas que has cursado y el sistema de evaluacion?
Entre las finalidades del programa y el sistema de evaluacion
52 Entre los contenidos y el sistema de evaluacion
>3 Entre las competencias docentes y el sistema de evaluacion
54 Entre la metodologia de ensefianza y el sistema de educacion
>5 Entre la evaluacién y la calificacion obtenida
6. ¢Con cuanta frecuencia el profesor ha utilizado los siguientes instrumentos y procedimientos de
evaluacion en las asignaturas que has cursado?
6L Observacion del profesor en clase (fichas de observacion)
82 E| control de la participacion en el aula (en grupos y debates)
®3. Examen tipo test
64 Examen de preguntas abiertas
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®> Examen de preguntas cortas (explicaciones)

66 Examen de preguntas cerradas (definiciones)

87 Examenes escritos dejando disponer de documentos

68. Exéamenes orales

%9 pruebas practicas de caracter fisico (ejercicios fisicos, Situaciones de juego)

610- portafolios

®1L Cuadernos de campo

612 Informes o trabajos escritos

613 Ensayos a partir de textos escritos o materiales audiovisuales

7. ¢Qué grado de coherencia crees que existe entre los siguientes instrumentos/procedimientos de
evaluacion y el desarrollo de tus competencias para ser profesor?

"L Observacion del profesor en clase (fichas de observacién)

"2 E|] control de la participacion en el aula (en grupos y debates)

73 Examen tipo test

"4 Examen de preguntas abiertas

7> Examen de preguntas cortas (explicaciones)

"5 Examen de preguntas cerradas (definiciones)

77- Ex4menes escritos dejando disponer de documentos

"8 Examenes orales

"9 pruebas précticas de carécter fisico (ejercicios fisicos, Situaciones de juego)

10 portafolios

1L Cuadernos de campo

712 Informes o trabajos escritos

713 Ensayos a partir de textos escritos o materiales audiovisuales

8. ¢(Cual es tu grado de acuerdo con los siguientes enunciados?

8L | a interaccion entre profesorado y estudiante favorece el proceso de evaluacién

82| a realizacion de las pruebas de evaluacion se enuncia con suficiente tiempo de antelacién

83. |as pruebas de evaluacion parte de un acuerdo con el profesorado

84. | a recogida de informacién para la evaluacion genera en los estudiantes tension y nerviosismo
85 La recogida de informacion para la evaluacién fomenta en los estudiantes la motivacién por el
aprendizaje

85. | _a evaluacion positiva repercute en la autoestima del/a estudiante

87 El conocimiento previo del sistema de evaluacion favorece el proceso de aprendizaje del/a estudiante
9. Valora tu grado de acuerdo en relacion a las siguientes afirmaciones: en las asignaturas que no ha
habido un adecuado sistema de evaluacion, esto ha sido debido a:

°L | a desmotivacion del profesorado

%21 a falta de formacién del profesorado

93| a complejidad del propio sistema de evaluacion

%4 a falta de claridad del profesor al aplicarlo

95 |a escasez de tiempo para evaluar

%6 Al niimero excesivo de alumnos por clase

10. ¢Cudl es tu grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones, en relacién a como se ha establecido la
calificacién de las asignaturas que has cursado?

1011 3 calificacion la decide el profesorado a partir de la evaluacién

102 E[ alumnado se autocalifica (parcial o totalmente)

103. ge califica de forma dialogada u consensuada entre profesorado y alumnado (parcial o totalmente)
104-3e califica a partir de la autoevaluacion (parcial o totalmente)

105 ge califica a partir de la coevaluacion (entre compafieros/as) (parcial o totalmente)

Fuente: Elaboracion propia a partir de Ruiz-Gallardo, Ruiz y Urefia (2013)

3- “Escala numérica y verbal de desempefio”. Esta escala se relaciona con aspectos
tedricos y practicos de la ejecucion del alumnado en las diferentes actividades de aprendizaje.

Es utilizada por el profesorado, asi como por el propio alumno a modo de autoevaluacion.
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Dicha escala permite contrastar las dos valoraciones, permitiendo comprobar si existen

diferencias, asi como servir de instrumento para dar el paso de la evaluacion a la

calificacion. Tanto el alumnado como el profesorado contestaban de manera independiente

y en la etapa final del proceso. El cuestionario posee 30 preguntas con dos dimensiones

principales: la dimension personal y la dimension profesional, que a su vez presentaban

cinco y tres variables respectivamente y 30 criterios de evaluacion (ver tabla 4).

Tabla 4

Dimensiones y variables a evaluar por el profesor y autoevaluar por parte del alumnado en la escala numérica

y verbal de desempefio

Dimensiones

Variables Criterios de Evaluacion

Dimension
Personal

Dimension
Profesional

Puntualidad - Asiste a todas las actividades programadas.
- Llega a la hora programada.
Presentacion - Vestuario adecuado a la actividad que apoya o dirige.
Personal - Cuida que su vestimenta este de acuerdo a la actividad a desarrollar.
- Adecuada presentacion personal.
Empatia - Respeta a todos los integrantes de la institucion.
- Establece relaciones de respeto.
- Es tolerante con las individualidades.
- Mantiene un trato agradable.
Comunicacion - Utiliza un lenguaje correcto y comprensible.
- Evita el uso de muletillas informales.
- Logra ser escuchado con atencion por los estudiantes.
- Utiliza el lenguaje gestual para apoyar la comunicacion.
Pro-actividad - Demuestra iniciativa personal.
- Detecta problemas y aporta ideas para resolverlos.
- Demuestra energia y compromiso con las personas y la institucion.
- Posee espirito de superacion.
- Es responsable con los compromisos adquiridos.

Dominio de - Presta apoyo dando instrucciones claras.
Grupo - Los estudiantes siguen sus instrucciones.
- Los estudiantes se muestran motivados a participar en las actividades
propuestas.
- Demuestra seguridad en su desempefio.
Motivacién - Presenta buena disposicion frente al trabajo solicitado.
- Se interesa por el aprendizaje de todos.
- Motiva a la participacion del grupo.
- Utiliza estrategias para motivar a la practica.

Trabajo de - Sigue las instrucciones que le entrega el docente a cargo.
Apoyo en el - Estéatento a lo solicitado por el docente a cargo.
Aula - Es responsable con los compromisos adquiridos.

- Mantiene un sistema de registro y seguimiento.

Fuente: Elaboracién propia

El cuestionario cuenta con respuestas en una escala tipo Likert, de cuatro niveles, en

donde 1=Nunca; 2=A veces; 3=Casi siempre y 4=Siempre. La calificacion definitiva de la
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asignatura surgia de la sumatoria final del valor asignado en cada criterio. Dado que en
Chile la calificacion es entre 1y 7 y que la puntuacién maxima seria de 120, la calificacion
se obtiene a partir de la escala presentada en la tabla 5. La aprobacion se ubica en los 83

puntos, que corresponden a una nota de 4.0 en dicha escala de calificacion.

Tabla 5

Escala de conversidn de puntos a calificaciones

Puntos Nota
120 pts. 7.0
108 pts. 6.0
96 pts. 5.0
83 pts. 4.0
55 pts. 3.0
28 pts. 2.0
0 pts. 1.0

Fuente: Elaboracién propia

4- “Escala para la autopercepcion de competencia de los estudiantes”. Mide la
autopercepcion de competencia del alumnado. Tiene 45 items, distribuidos en tres tipos de
competencias: “Transversales” (bloque I, 14 items), “Docentes Generales” (bloque II, 17
items) y “Docentes Especificas de Educacion Fisica” (bloque III, 14 items). Los items
utilizaban una escala tipo Likert de cuatro grados, en donde 1=Nada; 2=Poco; 3=Bastante y
4=Mucho (ver tabla 6). La escala se aplico dos veces: (a) durante la primera semana del
cuatrimestre (pretest); y, (b) durante la Gltima semana de clase (postest). La escala ha sido
previamente validada por Salcines-Talledo, Gonzalez-Fernandez, Ramirez-Garcia y
Martinez-Minguez (2017), con un Alpha de Cronbach de .992 para el cuestionario global, y

.962, .896 y .982 para cada una de los tres blogues, respectivamente.

Tabla 6

Escala para la autopercepcion de competencias transversales, competencias docentes generales y

competencias especificas docentes de educacion fisica

Bloque items

Bloque I: B1L Analizar y sintetizar

Competencias  ®'# Organizar y planificar

Transversales % Comunicarse de forma oral y escrita en lengua nativa

Bl4- Comunicarse gestual y corporalmente
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B> Conocer una lengua extranjera
B8 Utilizar las tecnologias de la informacion y la comunicacion en el &mbito de estudio
BL7 Trabajar en equipo
B8 Desarrollar habilidades en las relaciones interpersonales (empatia, asertividad,
respeto y escucha)
B1% Desarrollar habilidades intrapersonales (autoestima, motivacién y confianza en uno
mismo)
BI10- Razonar de forma critica y reflexiva
8111 Desarrollar un compromiso ético
BL12 Desarrollar un aprendizaje autonomo
BI13. Adaptarse a situaciones nuevas
Bl14 Desarrollar la creatividad
BI11- Conocer las caracteristicas organizativas de los centros educativos
BIl2- Elaborar propuestas de cambio de la realidad educativa
BII3 Diseiar situaciones de aprendizaje
BIL4- Animar situaciones de aprendizaje
BIIS. Gestionar la progresion de los aprendizajes
BILS Disefiar estrategias de atencién a la diversidad
BII7-Poner en practica estrategias de atencion a la diversidad
B8 |mplicar al alumnado en su aprendizaje
B9 Implicar al alumnado en la vida del centro
BIL10- participar en la gestion del centro
BILL |nformar a las familias sobre la evolucion de su hijo/a
BILL2 1mplicar a las familias en el aprendizaje de su hijo/a
BILL- Implicar a las familias en la vida del centro
BILL%- Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesion
BII15- Atender al propio desarrollo profesional docente (autoevaluacion, lecturas, cursos,
jornadas, congresos, redes de trabajo)
1% Desarrollar procesos de innovacion educativa en el aula
BII17-poner en marcha procesos de investigacion en el aula
BILL" Disefiar, aplicar y analizar intervenciones didacticas en el area de Educacion

Bloque I11:
Competencias
Docentes
Generales

Fisica
Bloque I11: B2 Disefiar, desarrollar y evaluar los procesos de ensefianza-aprendizaje relativos a la
Competencias actividad fisica y el deporte con atencion a las Necesidades Especificas de Apoyo
Especificas Educativo
Docentes de B3 Conocer y promover las diferentes manifestaciones motrices que forman parte de
Educacion la cultura tradicional
Fisica BIN4 " Conocer y aplicar los fundamentos biolégicos, fisiolégicos, de maduracién
evolutiva y el desarrollo psicomotor
BN Disefiar, modificar y/o adaptar al contexto educativo situaciones motrices
orientadas al desarrollo y perfeccionamiento de las habilidades motrices
BILS- Conocer los elementos y fundamentos de la expresién corporal y la comunicacién
no verbal y su valor formativo y cultural
BILT. saber utilizar el juego como recurso didactico y como contenido de ensefianza
BN Conocer los fundamentos bésicos de la iniciacién deportiva escolar y disefiar
tareas especificas para utilizarlos en el ambito de la ensefianza
B9 | dentificar los riesgos que se derivan para la salud de la préactica de actividades
fisicas inadecuadas
BIN0- pisefiar un plan de héabitos de vida saludable (higiene y alimentacion) y de
practica de actividad fisica regular
B8 saber aplicar los fundamentos (técnicas) de las actividades fisicas en el medio
natural
BIL12- saber utilizar diferentes instrumentos de evaluacion en el &rea de Educacién
Fisica
BIN13. Tener capacidad de reflexion sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje y las
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distintas metodologias dentro de las clases de Educacién Fisica

B4 Analizar y comunicar, de manera critica y fundamentada, el valor de la actividad
fisica y el deporte y sus posibilidades de contribuir al desarrollo y bienestar de las
personas

Fuente: Elaboracion propia a partir de Salcines-Talledo, Gonzalez-Fernandez, Ramirez-Garcia y Martinez-
Minguez (2017)

5- “Entrevistas estructuradas”. Se basan en lo que nos dice Del Rincén, Arnal, Latorre y
Sans (1995, p.334): “la entrevista estructurada se refiere a una situacion en la que un
entrevistador pregunta a cada entrevistado una serie de interrogantes preestablecidas con
una serie limitada de categorias de respuesta”. La entrevista se aplicé al alumnado y a los
profesores que participaron del sistema de evaluacion. Las preguntas giraban en torno a la

experiencia de evaluacion formativa (ver tabla 7).
Tabla 7

Preguntas de la entrevista estructurada aplicada al alumnado y profesorado

N°  Pregunta Alumnado Pregunta Profesor tutor del centro educativo

1. ¢Qué es lo que mas te ha gustado de la ¢Qué es lo que mas te ha gustado de la
experiencia de evaluacion formativa en laque  experiencia de evaluacién formativa en la que has
has sido parte? sido parte?

2. ¢Qué te ha aportado? ¢Qué crees le aporta al alumno en practicay a ti

como profesor tutor?

3. Indica las actividades que mas te han gustado,  Indica las actividades que mas te han gustado, y
y también las que menos, explicando por qué.  también las que menos, explicando por qué.

4, ¢Qué opinas sobre las reuniones con tu ¢Qué opinas sobre las reuniones que el alumno en
profesor supervisor al concretar una practica debe realizar con su profesor de la

supervision? ¢Has aprendido algo en esta fase?  universidad al concretar una supervisién? ;Qué
crees que aprende en esta fase?

5. Qué opinas sobre las presentaciones del ¢Qué opinas sobre que las presentaciones del
informe a tus comparieros? ¢Has aprendido informe de practica el alumno deba realizarlo a
algo en esta fase? sus comparieros? ¢Qué crees que aprendera en

esta fase?

6. ¢QUué te ha parecido el ser parte del proceso ¢Qué te ha parecido el ser parte del proceso
evaluativo? evaluativo como profesor tutor?

7. ¢Queé tipo de evaluaciones prefieres, las ¢Qué tipo de evaluaciones prefieres se le realicen
tradicionales en donde vas solo a un examen a los alumnos durante su préacticum, las
final, o las que responden a procesos tradicionales en donde vas solo a un examen final,
formativos como el que has experimentado? o las que responden a procesos formativos como
Explica la razdn de tu respuesta. el que has experimentado? Explica la razén de tu

respuesta.
8.  Crees que este tipo de evaluacion aporta al Crees que este tipo de evaluacion aporta al
proceso formativo y futuro quehacer proceso formativo y futuro quehacer profesional

profesional de un profesor? Explica la razén de  de un profesor? Explica la razén de tu respuesta.
tu respuesta.
Fuente: Elaboracion propia
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6- “Entrevista abierta o en profundidad”. Busca profundizar en las percepciones de los
participantes de la experiencia sobre el sistema de evaluacion formativa utilizado. Mediante
el uso de este instrumento se espera generar contrastes entre los resultados y obtener una
mejor explicacion del fenomeno. Para Varguillas-Carmona y Ribot de Flores “es una
técnica para recopilar informacion sobre conocimientos, creencias, rituales, de una persona
0 sobre la vida de una sociedad, su cultura..., en la que se persigue que el entrevistado
exprese de forma libre sus opiniones, actitudes, o preferencias sobre el tema objeto de
estudio” (2007, p.250). Estas entrevistas buscan construir la realidad a partir de los
discursos de los propios participantes del sistema de evaluacion, a través de las preguntas
contenidas en la tabla 8.

Tabla 8

Entrevista aplicada al alumnado

Pregunta

1-¢Qué podrias destacar (positivo o negativo) de la experiencia de evaluacién formativa en la que has sido
parte?

2-¢,Consideras que te ha aportado?
3-¢Qué te parecid esta forma de evaluar vs. la forma tradicional donde se define todo en un examen final?
4-Indica las actividades que mas te han gustado de la experiencia de la que has tomado parte

5-¢Qué te ha parecido el ser parte del proceso evaluativo?

Fuente: Elaboracion propia
3.3. Técnicas de analisis de datos

Para el andlisis de la informacién recolectada se han utilizado diferentes técnicas de

analisis de datos, segun cada uno de los estudios.

-En los estudios con datos cuantitativos se ha utilizado estadistica descriptiva por variable,
obteniendo la desviacion tipica y media aritmética de los grados de acuerdo a las
afirmaciones contenidas en los instrumentos. En los estudios donde se analizaron las
diferencias de media, estas se obtuvieron a través de un analisis estadistico inferencial,
utilizando el programa SPSS 18.0.

-En los estudios con datos cualitativos se ha realizado el andlisis de contenido, de manera

que permita visualizar los relatos en las categorias que fueron construidas de manera inicial,
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asi como las que aparecieron de forma emergente a partir del proceso de codificacion de la

informacion.

En la tabla 9 presentamos un breve resumen de la metodologia empleada en cada

uno de los estudios que forman parte de esta tesis doctoral por compilacion de articulos

cientificos.

Tabla 9

Metodologia empleada en cada estudio de la tesis doctoral

Nombre de articulo

Metodologia empleada en cada estudio

La evaluacién formativa y
compartida durante el
practicum en la formacién
inicial del profesorado:
Anélisis de un caso en
Chile, Retos. Nuevas
Tendencias en Educacién
Fisica, Deporte y
Recreacion.

¢Hay evaluacién formativa
y compartida en la
formacion inicial

del profesorado en Chile?
Percepcion de alumnado,
profesorado y egresados de
una universidad,
Psychology, Society, &
Education.

El disefio metodol6gico empleado en esta ocasién responde a un estudio de
casos de tipo «intrinseco» entendiendo que la propia realidad estudiada en
su particularidad representa ser un caso en si mismo (Stake, 2010). Esta
modalidad de estudio nos permite describir y analizar situaciones
educativas especificas (Yin, 2009), desarrollando un trabajo intensivo y
profundo de la situacion a estudiar (Mufioz y Mufioz, 2001).

Esto dltimo ofrece ventajas frente a otro tipo de metodologias al centrarse
en las singularidades del contexto estudiado, permite desarrollar procesos
investigativos a pequefia escala y en espacios de tiempo y recursos
limitados (Latorre, Rincon y Arnal, 1996). Para efectuar el levantamiento
de la informacidn que permitiera determinar las ventajas, inconvenientes y
diferencias entre el profesorado y el alumnado en la aplicacion de un
sistema de evaluacién formativa y compartida en la titulacion de Pedagogia
en Educacion Fisica de una universidad del sur de Chile, se utilizaron
distintos instrumentos de recogida de datos que metodoldégicamente
responderan al enfoque cualitativo, como las entrevistas estructuradas. Asi
también se aplicaron dos cuestionarios tipo Likert (el “Cuestionario de
evaluacion sobre la asignatura” y la “Escala numérica y verbal de
desempefio”). Con estos instrumentos se espera generar contrastes entre los
resultados y obtener una mejor explicacion del fendmeno durante la
aplicacion de este tipo de evaluaciones. Esta combinacion de técnicas
derivé en un enfoque que se adscribe a los métodos mixtos de
investigacion, dado este dialogo entre lo cualitativo y cuantitativo
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Para la seleccion de la muestra de alumnado y egresados se utilizé un
muestreo no probabilistico intencional, al conocer previamente las
caracteristicas de los individuos de la muestra (Alaminos y Castejon,
2006). El cuestionario dirigido al alumnado de FIPEF se aplico en la tltima
semana de clase de una de las asignaturas presentes en el semestre
correspondiente. A los egresados se les aplicéd el instrumento a modo de
muestreo aleatorio entre todos los egresados de los Ultimos 4 afios,
visitandolos en sus trabajos y en la reunion anual de egresados que celebra
la universidad en el mes de agosto. El profesorado participante responde a
la totalidad de la dotacion docente que impartia docencia en los distintos
niveles de la carrera al momento de la realizacion del estudio,
independiente del grado académico que poseian, experiencia universitaria o
vinculacion contractual con la universidad. Se utilizo el instrumento de
corte cuantitativo, denominado “Cuestionario para el estudio del sistema de
evaluacion en la formacion inicial del profesorado de educacion fisica”.
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Efectos de la aplicacién de
un sistema de evaluacion
formativa en la
autopercepcion de
competencias adquiridas en
formacion inicial del
profesorado, Estudios
pedagdgicos.

Evaluacion formativa en
asignaturas de atencion a la
diversidad. Percepcion del
alumnado, magis, Revista
Internacional de

Investigacion en Educacion.

Ventajas e inconvenientes
de la aplicacién de un
sistema de evaluacion
formativa en la universidad
chilena, e influencia en la
autopercepcion de
competencias adquiridas,
Revista Iberoamericana de
Educacion Superior.

El disefio metodologico podria considerase “estudio de caso”, dado que, al
estudiar una realidad particular en su propia manifestacion, ésta constituye
un caso en si misma (Stake, 2010). En primer lugar se desarrollo todo el
proceso de E-A de la asignatura, con un sistema de EFyC. La asignatura se
imparte a dos grupos de forma paralela, durante el segundo cuatrimestre
del curso: (a) MGEI, de tercer curso de grado; (b) PECEPI, de primer curso
del doble plan de estudios de grado. Los participantes formaron parte de la
investigacion de forma voluntaria y se respetaron en todo momento los
estandares éticos contenidos en la Declaracion de Helsinki 2013. Para la
recoleccion de datos se utilizaron dos instrumentos de corte cuantitativo, el
“Cuestionario de evaluacion sobre la asignatura” y la “Escala para la
autopercepcion de competencia de los estudiantes”.

El disefio de investigacion es mixto o multimétodo, combinando datos
cualitativos y cuantitativos, en busca de conclusiones méas profundas e
integrales. Segln Hernandez, Ferndndez y Baptista (2003, p.21), este tipo
de disefio: “representa el mas alto grado de integracion o combinacion
entre los enfoques cualitativo y cuantitativo”. El uso de este disefio permite
profundizar y reforzar los datos cuantitativos, por medio de analisis
cualitativo. Los métodos mixtos no buscan reemplazar el método
cualitativo o el cuantitativo, sino que buscan extraer los beneficios de cada
uno de ellos y minimizar sus debilidades, lo que la ubica en una posicién
superior a la investigacidn mono-método (Johnson y Onwuegbuzie, 2004).
Los instrumentos utilizados fueron el “Cuestionario de evaluacion sobre la
asignatura” y la “Entrevista abierta o en profundidad”.

El estudio tiene un disefio pretest-postest, estableciendo el grado de
relacion que existe entre la percepcién de competencias adquirida antes y
después de implementado un sistema de EFyC en una asignatura
universitaria de formacion del profesorado de educacion fisica. Para la
recoleccion de la informacion se utilizaron dos instrumentos. El
“Cuestionario de evaluacion sobre la asignatura” y la “Escala para la
autopercepcion de competencia de los estudiantes”
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4.1. Estudio 1: (Publicado en enero del 2016)

La evaluacion formativa y compartida durante el practicum en la formacion

inicial del profesorado: analisis de un caso en Chile

Formative and Shared Assessment during the practicum on the Pre-service Teacher

Education: a case analysis in Chile
RESUMEN

El objetivo de este articulo es analizar los resultados de la implementacion de un sistema de
evaluacion formativa en el alumnado universitario chileno que cursa la carrera de
pedagogia en educacion fisica. Se lleva a cabo un disefio de estudio de casos con utilizacion
de metodologia mixta. Las técnicas de recogida de datos son: lectura y andlisis de
documentos; observacion; conversacion y narracion. La muestra son 24 alumnos que cursan
el practicum y los correspondientes 24 profesores tutores de los centros educativos. Los
principales resultados valoran la experiencia: (a) con una serie de ventajas (entre algunas
que se valora como un sistema de evaluacion poco injusto y los alumnos (as) sefialan
preferir las evaluaciones de procesos formativos) y inconvenientes de la experiencia, en
donde se han obtenido resultados muy bajos, por lo que no se pueden considerar como tal;
(b) se han encontrado diferencias estadisticamente significativas (p=.02*), entre la

percepcion del alumnado y los tutores en la variable de “trabajo de apoyo en el aula”.
Palabras Claves

Evaluacion Formativa, Evaluacion Compartida, Formacion Inicial del Profesorado,

Practicum, Educacion Fisica, Buenas Practicas.
ABSTRACT

The main purpose of this paper is to analyze the results of the implementation of a system
about formative assessment on Physical Education Teacher Education student in Chile. A
case study design with mixed methodology was designed. The data collection techniques
are: reading and analysis of documents; observation; conversation and narration. The

sample consists in 24 Students in the practicum and the corresponding 24 tutors in schools.
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The main results of the experience are: (a) with some advantages (some are valuated as an
unfair method and Students show to prefer formative evaluation) and inconvenient of
experience where very low results, then are not considered; (b) main differences are shown

(p=.02%) between the students’ perception in the variable of "support working on classes"
Keywords:

Formative Assessment; Shared Assessment; Pre-service Teacher Education; Practicum:;

Physical Education; Best Practices.
INTRODUCCION

La educacién esta presente en cualquier estructura social moderna, y la sociedad
chilena no es la excepcion a esta realidad. Aunque de un tiempo a esta parte el
protagonismo de la educacién pasa por una etapa algida, marcada por demandas y en
donde actores de la formacion primaria, secundaria y quienes se desempefian en educacion
terciaria (universitaria) se manifiestan exigiendo mejoras. Las universidades, como
instituciones a cargo de la formacion de nuevos profesionales de la educacién, se
encuentran enfocadas en dar respuesta a las demandas Yy ya asoman autores locales

afirmando que:

La educacion superior chilena actual se enfrenta a muchos desafios propios de un
mundo en continua transformacion que impulsa a las universidades a mirarse
criticamente en su interior para responder a las demandas de la sociedad de siglo
XXI (Barrea, 2011, p.33).

Las universidades chilenas han tenido que sustentar la labor declarada en sus
correspondientes misiones institucionales. Asi, dentro del pais existen experiencias
pioneras de innovacion en la busqueda de calidad y nuevos enfoques curriculares; casos
como el de la Universidad de Talca, que en la busqueda de calidad fue la primera en el
pais que disefia y adopta un enfoque formativo por competencias (Hawes y Corvalan,
2005). Como consecuencia de la implementacion de esta modalidad, las estructuras
curriculares por competencias comienzan a extenderse y a instalarse en las instituciones de

educacidn superior chilena, suponiendo un cambio de paradigma educativo, respondiendo
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a la tendencia actual y dar un vuelco hacia un paradigma centrado en el estudiante
(Cabalin y Navarro, 2008).

Dado el dinamismo que la educacion terciaria adquiere es preciso profundizar en
investigacion y aumentar las vinculaciones con el medio, cooperacion entre universidades,
movilidad académica y estudiantil, incorporar la produccién de innovaciones vy
conocimientos aplicados, asi como la formulacion de programas de formacion y

innovacion curricular centrada en el aprendizaje del estudiante (Nufiez, 2007).

Asi, el profesor, en vez de imponer su criterio, se encuentra ante la necesidad de
dialogar con los estudiantes, conocer sus intereses, ver qué aspectos les motivan,
comprobar cuéles son sus preocupaciones, para luego integrar todo esto en la vida
del aula (Barba, 2009, p.43).

No siempre estas innovaciones suponen por si mismas el logro del éxito. Muchas
veces las modificaciones curriculares y las innovaciones educativas responden a procesos
de moda; por ejemplo, Diaz-Barriga y Lugo (2003) manifiestan que la innovacion se podia
interpretar de distintas maneras, pero la mayoria de las veces se da como resultado del
incorporar las novedades educativas del momento, pero sin desarrollar trabajos de
investigacion y seguimiento de estas iniciativas en los espacios educativos. Es trascendental
indagar a fondo y dar seguimiento a la accién del profesor, como actor principal que

condiciona la construccion del aprendizaje del alumnado:

No en balde se espera que los profesores privilegien estrategias didacticas que
conduzcan al alumnado a la adquisicion de habilidades cognitivas de alto nivel, a la
interiorizacion razonada de valores y actitudes, a la apropiacién y puesta en practica
de aprendizajes complejos, resultado de su participacién activa en ambientes

educativos experienciales y situados en contextos reales (Diaz-Barriga, 2010, p.51).

Por todo ello se ha llevado a cabo una blsqueda de experiencias que respondan a
esta idea de complementar la innovacion con la investigacion en el aula, con la evaluacion
y seguimiento de las experiencias educativas innovadoras. Uno de los trabajos mas

sistematicos en este sentido lo hemos encontrado en la llamada “Red de evaluacion
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formativa y compartida en Educacion Superior”, formada en el afio 2005 por un grupo de
profesores universitarios (Hamodi, Lopez y Lopez-Pastor, 2015). Defienden que la
evaluacion formativa posee un gran potencial para insertarse en el proceso educativo de
manera exitosa. Definen evaluacién formativa como: “todo proceso de constatacion,
valoracién y toma de decisiones cuya finalidad es optimizar el proceso de ensefianza-
aprendizaje que tiene lugar, desde una perspectiva humanizadora y no como mero fin
calificador”. (Lopez-Pastor, 2009, p.35).

Es asi que la evaluacion formativa se presenta como una herramienta adecuada
para asegurar el éxito en el proceso ensefianza-aprendizaje (E-A), contando ademas con el
potencial de vincular en el aula a todos los actores de este proceso E-A, si se utiliza como
premisa fundamental la participacion compartida entre el profesor y el alumno en lo que
Flecha, Gomez y Puigvert (2001) Ilaman didlogo igualitario. Como hace referencia Lopez-
Pastor (2009), la evaluacion formativa es todo proceso que sirve para que el alumno
aprenda mas (y/o corrija sus errores) y para que el profesorado aprenda a trabajar mejor (a
perfeccionar su practica docente). Segun este autor (Lépez-Pastor, 2009) la evaluacién
formativa y compartida tiene dinamicas dialdgicas y evaluativas que establecemos con el
alumnado sobre sus procesos de aprendizaje, en donde supone una comunicacion tanto
individualizada como grupal y que puede darse tanto en grupos pequefios Como NuMerosos,
lo que ya desde su conceptualizacién posee la condicion de permitir que ambas partes
profesor-alumno cierren este proceso vinculante que es el proceso E-A. Estos autores
proponen cinco lineas de accion para utilizar en el aula universitaria sistemas de evaluacion

formativa y compartida.

El cuaderno del profesor, actividades de practica especificas (como las précticas de
campo), las producciones del alumnado y las fichas de seguimiento del alumnado,
los procesos de autoevaluacion (evaluacion entre iguales y evaluacion compartida)

y dindmicas y ciclos de investigacion y/o evaluacion (Lopez-Pastor, 2012, p.125).

Sin embargo, la evaluacién formativa tiene un elemento basico que debe estar
presente siempre: el feedback (Barrientos y LoOpez-Pastor, 2015). Hay un estudio que

relaciona estrechamente el feedback con la evaluacién formativa (Higgins, Hartley y
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Skelton, 2002) en el encontraron que los estudiantes otorgaban mucha importancia al
feedback que recibian, incluso cuando este provenia de interacciones tan simples como
conocer las notas o respuestas correctas obtenidas en un examen; pero también cuando se
trataba de entender algo de manera mas profunda. Por su parte, Yorke (2005) afirma que las
investigaciones muestran como la evaluacion formativa puede crear un potente efecto en el
aprendizaje de los estudiantes. Pintor, Martinez y Peire (2010) analizan una recopilacién de
buenas practicas de evaluacion formativa en educacion superior, con una muestra de 2.491
alumnos de 14 universidades esparfiolas; los resultados encuentran algunas ventajas: los
estudiantes tienen mas motivacion, se implican mas, son mas responsables de sus
aprendizajes, muestran una mayor autonomia y valoran positivamente su participacion en la
evaluacion. Por ultimo, el estudio de Webber y Tschepikow (2011) demuestra también las
ventajas de la evaluacion formativa a la hora de promover el aprendizaje del alumnado, tras

analizar datos recolectados durante 11 afios.

En estudios que abordan innovaciones en torno a la forma de evaluar en educacion
nos encontramos con un concepto que se esta usando para definir una intervencion positiva,
este concepto es el de “practica de éxito”. Experiencias indican que la incorporacion de

metodologias participativas estan siendo utilizadas en las intervenciones educativas ya que

Se produce en didlogos que son igualitarios, en interacciones en las que se reconoce
la inteligencia cultural en todas las personas y que estan orientadas a la
transformacion de los niveles previos de conocimiento y del contexto sociocultural
para avanzar hacia el éxito de todos y todas (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y
Racionero, 2009, p.167).

Asi también se deja ver en el estudio de Herranz (2015) quien tras el uso sistematico
de la autoevaluacion, evaluacion compartida, evaluacion por pares y otorgando un papel
activo y participativo a los alumnos logré documentar como su intervencion se constituye

como una practica de éxito por las ventajas que esta interaccion genera.

A partir de esta revision del estado de la cuestion, hemos optado por aplicar
procesos de evaluacion formativa y compartida en el contexto educativo universitario

chileno, concretamente en la Universidad de los Lagos, dentro de la asignatura del
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practicum.

Por tanto, el objetivo de este articulo es presentar un ejemplo de “buena practica”
de evaluacion formativa, y las ventajas, inconvenientes y diferencias obtenidas entre el
profesorado y el alumnado, durante el periodo de practicum en la formacién inicial del
profesorado de Educacién Fisica en Chile.

METODOLOGIA
1-La Experiencia de Evaluacion Formativa en Formacién Inicial del Profesorado
Contexto

El grupo de estudiantes que formé parte de la experiencia lo conformaban 24
alumnos que se encontraban cursando el cuarto afio de la carrera Pedagogia en Educacion
Fisica de la Universidad de Los Lagos, ubicada en el sur de Chile. Ademas participaron
los 24 profesores tutores correspondientes a cada centro educativo en el que se realizaba el

practicum y los nueve docentes supervisores de la universidad.

Durante el practicum, el alumnado debia asistir por separado a diferentes centros
educativos de la ciudad para trabajar con alumnos (as) de ensefianza media (equivaldria en
Espafia a la educacion secundaria obligatoria (ESO) y bachillerato) junto a los respectivos
profesores de Educacion Fisica que existian en cada uno de los lugares. Cabe sefialar que
los profesores supervisores de la universidad y los docentes de cada centro sostenian al

mMenos una reunion previa antes de que el estudiante iniciara su proceso de practica.

Estos centros educativos sirven para la realizacion del practicum pedagdgico al
alumnado universitario de FIP. Los establecimientos atienden a adolescentes de entre 14 a
18 afos y presentan diferentes formas al financiar su funcionamiento: (a) establecimientos
de educacion municipal (establecimientos educacionales financiados por el gobierno); (b)
establecimientos de educacion privada subvencionada (establecimientos educacionales
financiados de manera compartida, tanto particular como financiados por el gobierno); (c)
establecimientos de educacion privada (financiados a través del cobro de mensualidades a

su alumnado).
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Sistema de Evaluacién Formativa e Instrumentos Utilizados

El sistema de evaluacion formativa que se utilizo estaba basado en lo propuesto por
la red de evaluacion formativa y compartida en docencia universitaria, procurando trabajar
en a lo menos dos de las cinco lineas de accidn propuestas por Lépez-Pastor (2012) y que
son: el cuaderno del profesor, actividades de practica especificas (como las practicas de
campo), las producciones del alumnado y las fichas de seguimiento del alumnado, los
procesos de autoevaluacion (evaluacion entre iguales y evaluacion compartida) y

dinamicas y ciclos de investigacion y/o evaluacion.

El estudio responde a las multiples experiencias que ubican a la utilizacién de
procesos de evaluaciéon formativa con resultados positivos, 1o que encuentra semejanza
con diferentes experiencias internacionales que se han presentado como evidencia de este
tipo de procesos de innovacion pedagdgica (Biggs, 2005; Black y Wiliam, 2006; Brown y
Pickford, 2013; Gibbs, 2003; Knight, 2006; Sambell y Mcdowell, 2003).

El sistema de evaluacion formativa utilizado en la intervencién busca favorecer la
interaccion y feedback entre el alumnado, el profesor tutor del centro educativo y el
profesor supervisor de la universidad, procurando favorecer el proceso formativo del
alumnado. Para ello se procurd distribuir en un semestre, que a su vez constituyo en el
espacio temporal de duracion del practicum una serie de acciones e instrumentos

contenidos en la tabla 10 y que eran realizadas por el profesor de la universidad.

Tabla 10

Instrumentos del sistema de evaluaciéon formativa

Instrumentos materiales utilizados Reuniones sostenidas

a) Entrevistas a) Reunion inicial y final con el profesor tutor

b) Planificaciones b) Tres reuniones de proceso individual con cada
c) Informes de practica practicante

d) Cuestionario sobre la experiencia de buena practica ¢) Actividad de cierre y retroalimentacion grupal
e) Cuestionario de valoracion del practicum
f) Cuaderno de préctica

La experiencia se disefio de tal manera que los alumnos recibieran todo el feedback

posible durante su proceso formativo, con el apoyo de los instrumentos y las instancias que
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se detallan en la tabla 10. Para ello contaban, ademas, con un cuaderno de practica que
contenia los instrumentos antes sefialados y en el cual debian llenar una ficha por cada
sesion, con el respectivo plan y las reflexiones sobre lo ocurrido, con la posibilidad de ser
retroalimentados por escrito constantemente, tanto por el profesor tutor del centro, como

por el supervisor de la universidad.

Para dar el salto a la calificacion se utilizd el “Cuestionario de valoracion del
practicum”, en donde el profesor tutor del centro valoraba el desempefio del alumnado en
su proceso de practicum y también el alumnado respondia a modo de autoevaluacién. En
base a los puntajes que cada alumno(a) obtenia al sumar el nimero Likert obtenido en cada
item, se asociaba esta a una escala de puntajes y notas calculada con un nivel de exigencia
del 70% en una escala de calificacion de cero a siete, que es la escala de calificacion que se
utiliza en Chile. El aprobado correspondia a un cuatro y los ciento veinte puntos
correspondia a la nota maxima (siete), en un relacion nota puntajes de 0=0 puntos; 1=2
puntos; 2=28 puntos; 3=55 puntos; 4=83 puntos; 5=96 puntos; 6=108 puntos y 7=120

puntos.

La calificacion final se obtenia del promedio obtenido entre la calificacion
resultante del instrumento aplicado al profesor tutor y el instrumento que era aplicado al

propio alumnado a modo de autoevaluacion.

Durante el proceso de practicum el alumnado era supervisado por un profesor de la
universidad periodicamente (en adelante profesor supervisor), quien entregaba feedback en
el mismo centro de préctica y sostenia una reunién con el profesor tutor del centro
educativo, constituyéndose entre ambos y el alumnado un grupo de trabajo que debia
encargarse de la formacion practica durante la estancia en el centro. Posterior a cada
supervision se realizaba una reunién entre el alumnado y el profesor supervisor de la
universidad, esta reunion era grabada en formato audio y se centraba esencialmente en la
entrega de retroalimentacion por parte del docente universitario, asi como la instancia de
construir mutuamente con la participacion activa del alumnado respuestas a situaciones

pedagdgicas emergentes relacionadas con el proceso practico.

Finalmente, el alumno disefiaba un informe referente a su propio practicum,
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contrastando la informacién con autores de referencia, tomando como base la pauta que
figura en la tabla 11. Este informe era presentado ante sus compafieros, utilizando una

metodologia participativa de analisis, que permitia la sistematizacion de la misma.
Tabla 11

Apartados del informe de préactica

Portada

Introduccién

Descripcion del centro de practica (antecedentes académicos y administrativos del
centro)

Resumen de Observaciones y descripcién del trabajo realizado

Resultados (en base a los principales logros obtenidos en la intervencion practica)
Conclusiones

2- Recogida y Andlisis de Datos para la Evaluacion de la Experiencia

El disefio metodolégico empleado en esta ocasion responde a un estudio de casos de
tipo “intrinseco” entendiendo que la propia realidad estudiada en su particularidad
representa ser un caso en si mismo (Stake, 2010). Esta modalidad de estudio nos permite
describir y analizar situaciones educativas especificas (Yin, 2009), desarrollando un trabajo
intensivo y profundo de la situacion a estudiar (Mufioz y Mufioz, 2001). Esto Gltimo ofrece
ventajas frente a otro tipo de metodologias al centrarse en las singularidades del contexto
estudiado, permite desarrollar procesos investigativos a pequefia escala y en espacios de

tiempo y recursos limitados (Latorre, Rincon y Arnal, 1996).

Para efectuar el levantamiento de la informacion que permitiera determinar las
ventajas, inconvenientes y diferencias entre el profesorado y el alumnado en la aplicacién
de un sistema de evaluacion formativa y compartida en la titulaciéon de Pedagogia en
Educacion Fisica de una universidad del sur de Chile, se utilizaron distintos instrumentos

de recogida de datos que metodoldgicamente responderan al enfoque cualitativo.

Se aplicaron dos cuestionarios tipo Likert y se llevaron a cabo entrevistas
estructuradas. Con estos instrumentos se espera generar contrastes entre los resultados y
obtener una mejor explicacion del fendémeno durante la aplicacion de este tipo de

evaluaciones. Esta combinacion de técnicas derivd en un enfoque que se adscribe a los
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métodos mixtos de investigacion, dado este dialogo entre lo cualitativo y cuantitativo

(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

- Cuestionario sobre la experiencia de buena practica. Fue aplicado con la finalidad de
conocer las valoraciones que el alumnado le daba a la experiencia evaluativa de la que
fueron parte. Era un cuestionario anénimo y se utilizd para la evaluacion de la asignatura
por parte del alumnado. Esta construido a partir del validado por Castejon-Oliva, Santos-
Pastor y Palacios (2015) con un coeficiente Alpha de Cronbach de .84 para toda la escala.
Para efectos de este estudio se utilizé el apartado que contenia las afirmaciones contenidas
en la tabla 12. El apartado estaba constituido por 14 afirmaciones con respuestas en una
escala de cinco grados, en donde 0= Nada; 1= Poco; 2= Algo; 3= Bastante; 4= Mucho y
responde al grado de acuerdo del alumnado con las afirmaciones sobre evaluacion

formativa de la que tomaron parte.

Tabla 12

Afirmaciones alumnos en torno a la experiencia

Items

Exige una asistencia obligatoria y activa

Tiene una dindmica de trabajo poco conocida, falta de habito
Exige continuidad

Hay que comprenderlo previamente

Exige un mayor esfuerzo

Existe dificultad para trabajar en grupo

Se puede acumular mucho trabajo al final

Existe una desproporcion trabajo/créditos

El proceso de calificacién es mas complejo vy, a veces, poco claro
Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué hay que
realizar

Es injusto frente a otros procesos de evaluacion

Las correcciones han sido poco claras

La valoracion del trabajo es subjetiva

Exige participar en mi propia evaluacion (autoevaluarse)

- Cuestionario de valoracion del practicum. Su finalidad es recoger las valoraciones que
otorgaba el profesor tutor del centro educativo al desempefio del alumno en proceso de
practicum, asi como la autoevaluacion del alumnado. Esto permite contrastar las dos
valoraciones, y comprobar si existen diferencias medias entre alumnado y profesores

tutores. Ambos contestaron de manera independiente y en la etapa final del proceso. El
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cuestionario contaba de 30 preguntas con respuestas en una escala tipo Likert, de cuatro
niveles, en donde 1= Nunca; 2= A veces; 3= Casi siempre y 4= Siempre. El cuestionario
estaba compuesto por dos dimensiones principales: la dimension personal y la dimension
profesional, que a su vez presentaban cinco y tres variables respectivamente, tal como se

presenta en la tabla 13.

Tabla 13

Dimensiones y sus respectivas variables del instrumento de valoracion utilizado

Dimensién Personal Dimensién Profesional
Puntualidad Dominio de grupo
Presentacion personal Motivacion

Empatia Trabajo de apoyo en el aula

Comunicacién
Pro actividad

- Entrevistas estructuradas. Se basan en lo que nos dice Del Rincon, Arnal, Latorre y Sans
(1995, p.334) “la entrevista estructurada se refiere a una situacion en la que un
entrevistador pregunta a cada entrevistado una serie de interrogantes preestablecidos con
una serie limitada de categorias de respuesta”. La entrevista se aplicd al alumnado en
practica asi como a los profesores tutores del centro educativo y que participaron del
sistema de evaluacion. Las preguntas giraban en torno a la experiencia de evaluacion
formativa.

Estas entrevistas buscaban construir la realidad a partir de los discursos y se

conformaba de las preguntas contenidas en la tabla 14.

Tabla 14

Entrevista aplicada al alumnado y al profesor tutor

N° Pregunta Alumnado Pregunta Profesor tutor del centro educativo

1- ¢Qué es lo que mas te ha gustado de la (Qué es lo que mas te ha gustado de la experiencia de
experiencia de evaluacion formativa en la que evaluacién formativa en la que has sido parte?
has sido parte?

2.-  ¢Qué te ha aportado? ¢Qué crees le aporta al alumno en practica y a ti como

profesor tutor?

3.- Indica las actividades que mas te han gustado, y Indica las actividades que mas te han gustado, y también las
también las que menos, explicando por qué. gue menos, explicando por qué.

4.-  ;Qué opinas sobre las reuniones con tu profesor  ;Qué opinas sobre las reuniones que el alumno en préactica

supervisor al concretar una supervision? ;Has debe realizar con su profesor de la universidad al concretar

aprendido algo en esta fase? una supervisién? ;Qué crees que aprende en esta fase?
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¢QUué opinas sobre las presentaciones del
informe a tus compafieros? ;Has aprendido algo
en esta fase?

¢Qué te ha parecido el ser parte del proceso
evaluativo?

¢(Qué tipo de evaluaciones prefieres, las
tradicionales en donde vas solo a un examen
final, o las que responden a procesos formativos
como el que has experimentado? Explica la
razon de tu respuesta.

Crees que este tipo de evaluacion aporta al

¢Qué opinas sobre que las presentaciones del informe de
practica el alumno deba realizarlo a sus compaferos? ;Qué
crees que aprendera en esta fase?

¢Qué te ha parecido el ser parte del proceso evaluativo como
profesor tutor?

¢Qué tipo de evaluaciones prefieres se le realicen a los
alumnos durante su practicum, las tradicionales en donde
vas solo a un examen final, o las que responden a procesos
formativos como el que has experimentado? Explica la
razon de tu respuesta.

Crees que este tipo de evaluacion aporta al proceso

proceso formativo y futuro quehacer formativo y futuro quehacer profesional de un profesor?

profesional de un profesor? Explica la razén de  Explica la raz6n de tu respuesta.
tu respuesta.

Procedimiento

La experiencia se llevé a cabo durante el segundo semestre del afio académico 2014.
En Chile el calendario académico anual escolar y universitario se desarrolla desde marzo a
diciembre. Por tanto, nuestro segundo semestre se lleva a cabo de agosto a diciembre. Los
participantes fueron previamente informados de la investigacion en la que iban a tomar
parte, solicitando su permiso y dejando claro que al participar en la cumplimentacion de los
instrumentos (cuestionario y entrevista) debian ser contestados con sinceridad, teniendo la

garantia de resguardo del anonimato en el tratamiento de los datos.

Analisis de Datos

En lo referido a la escala tipo Likert, se utilizd estadistica descriptiva por variable,
obteniendo la desviacién tipica y media aritmética de las valoraciones del alumnado, este
analisis de tipo cuantitativo fue utilizado en la presentacidn de los inconvenientes en torno a
la experiencia. Los analisis se realizaron con el programa SPSS version 18.0.

Para la presentacion de las ventajas se realizo una explotacion de datos cualitativos
por medio del analisis de contenido, de manera tal que permita, visualizar los relatos en las
categorias que fueron construidas de manera inicial, asi como las que aparecieron de forma
emergente a partir del proceso de codificacion de la informacion y que estan contenidas en
la tabla 15.
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Tabla 15

Categorias iniciales y emergentes

Categorias Iniciales Categorias Emergentes

-Apreciaciones sobre aportes de la evaluacion -Aprendizaje bidireccional profesor tutor-alumno
formativa -Posibles inconvenientes en torno a la Evaluacion
-Metodologias de evaluacion Formativa

-Feedback entre pares estudiantes

Cada categoria serd descrita y analizada en busqueda de la presencia de feedback
entre los actores de la experiencia basados en la tabla 16 que nos muestra el sistema de
codigos. “Este tipo de andlisis corresponde a una técnica de investigacion destinada a
formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y validas que puedan aplicarse

a su contexto” (Krippendorf y Wolfson, 1990, p.28).

Tabla 16

Codigos y significado

Cddigo Significado

AX Alumno

PX Profesor

EAX Entrevista a Alumno
EPX Entrevista a Profesor

* El simbolo X serd remplazado por nimeros asignados a cada sujeto de
forma individual, con el objeto de su diferenciacion

RESULTADOS Y DISCUSION

Dentro de los resultados obtenidos podemos destacar que el grupo que tomo parte
de la experiencia obtuvo un elevado rendimiento académico (6.36 puntos en una escala de
0-7; que equivale a un 9.08 en la escala de calificacion espafiola 0-10). También se obtuvo
por medio de la entrevista un alto grado de satisfaccion por parte del alumnado y de los
profesores tutores.

Se analiz6 toda la informacion obtenida, considerando que en el proceso de
recoleccion de datos se recogid informacion de caracter cuantitativo y cualitativo. Se han
sistematizado los resultados de tal manera que se puedan establecer paralelos entre ambas
fuentes de datos. Para lo anterior se ha segmentado la informacion en dos macro-apartados:

(a) ventajas e inconvenientes de la experiencia y (b) diferencias entre alumnos/tutores.
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a-Ventajas e Inconvenientes de la Experiencia

Siete de las 14 afirmaciones contenidas en la tabla 17 se presentan bajo el valor dos,
que es igual a algo; cuatro items entre algo y bastante y los otros tres items entre bastante y
mucho, con lo que se encuentra mucha similitud con una experiencia que obtuvo un alto
grado de acuerdo en una muestra 3.013 estudiantes de diferentes universidades espafiolas
(Romero-Martin, Castejon-Oliva y Lopez-Pastor, 2015).

En la tabla 17 podemos ver los datos referidos al grado de acuerdo con las
afirmaciones que se pueden leer como posibles inconvenientes en torno a esta experiencia

de tipo formativa.

El valor més proximo a bastante se dio en la afirmacion nimero cuatro (en adelante
AF 4) hace referencia a que hay que comprender previamente el sistema evaluativo, a pesar
de habernos cerciorado que se cumplieran los principios de transparencia y dominio durante

todo el proceso, tal como hace referencia Alvarez-Méndez (2001).

En las afirmaciones que indagaban el grado de acuerdo sobre las exigencias que
implica este sistema evaluativo nos encontramos que se ubicaron en su mayoria entre algo y
bastante, ver tabla 17. Siendo las afirmaciones contenidas en los apartados (AF 1, 3y 14),
las que obtuvieron mayores grados de acuerdo.

Tabla 17

Afirmaciones y grado de acuerdo o desacuerdo del alumnado en torno al sistema de evaluacidn formativa

Afirmaciones Media dt.

1. Exige una asistencia obligatoria y activa 3.00 .885
2. Tiene una dinamica de trabajo poco conocida, falta de habito 2.13 1.227
3. Exige continuidad 3.00 .834
4. Hay que comprenderlo previamente 2.83 917
5. Exige un mayor esfuerzo 2.63 970
6. Existe dificultad para trabajar en grupo 1.50 1.022
7. Se puede acumular mucho trabajo al final 2.13 797
8. Existe una desproporcidn trabajo/créditos 1.86 .964
9. El proceso de calificacién es mas complejo y, a veces, poco claro 1.57 .788
10. Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre que hay que realizar 1.48 .994
11. Es injusto frente a otros procesos de evaluacion 1.18 .958
12. Las correcciones han sido poco claras 1.30 1.020
13. La valoracion del trabajo es subjetiva 1.65 1.152
14. Exige participar en mi propia evaluacion (autoevaluarse) 3.29 .624
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En torno al relato de los participantes del estudio, manifestaron en las entrevistas un
alto grado de satisfaccion con la experiencia: “Es una experiencia enriquecedora, ya que
puedes compartir experiencias e ideas y enriquecer aun mas nuestra practica como docente”
(EP, 10). Nos encontramos con este tipo de afirmaciones, con gran cantidad de referencias
de parte del alumnado y profesores tutores sobre los aportes que la evaluacion formativa
entrega al proceso E-A, refuerzan mas adn la importancia de que la evaluacion no sea solo
un proceso final, sino que debe estar dentro de todo el proceso E-A (Bordas y Cabrera,
2001).

En otras afirmaciones se deja ver como este sistema de evaluacion le permite al
alumnado descubrir habilidades mediante la interaccion practica: “Me ha parecido muy
bueno ya que soy yo quien ha vivido el proceso a cabalidad y con esto darme cuenta del

potencial que poseo, asi también de las debilidades que debo mejorar” (EA, 8).

En estudios previos se releva que sistemas de evaluacion formativa generan estados
de confianza y motivacion del alumnado, asi como una mayor implicacion en su propio
aprendizaje, dado su rol protagdénico en el mismo proceso (Zaragoza, Luis-Pascual y
Manrique, 2009).

Por lo anterior podemos asumir que el feedback y la estructuracion temporal son
elementos fundamentales del sistema de evaluacion, ya que permiten corregir y
retroalimentar en el proceso. En referencias en torno a la organizacion se menciona que:
“Me ha aportado una mejor organizacion en cuanto al orden Yy estructuracion de las clases.
También el tener una mirada mucho mas critica y reflexiva de las mismas sesiones, sin

duda favorece integralmente la formacion docente” (EA, 16)

Segun nuestro analisis, estos resultados favorables hacia la experiencia obedecen al
buen efecto que este tipo de experiencias tiene en el alumnado y que se contrasta con la
excelente respuesta e idoneidad en contextos educativos, tal como se ha evidenciado en

otras experiencias en donde se afirma que:

En los ciclos de investigacion-accion desarrollados a lo largo de este tiempo, hemos

comprobado en repetidas ocasiones que la propuesta es viable en un alto grado, y
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que es lo suficientemente flexible para que pueda ser adaptada a todo tipo de

contexto y proceso educativo (Lopez-Pastor, 2006, p.40).

Tambieén se analizaron ocho afirmaciones presentadas en el “cuestionario sobre la
experiencia de buena practica” de manera negativa (AF 2, 6, 8,9, 10, 11, 12 y 13). Bajo el
criterio de que un alto grado de acuerdo a estas afirmaciones seria una muy mala sefial
hacia el sistema de evaluacién formativa que se implemento.

Los resultados dejaron ver una baja puntuacion a las afirmaciones que fueron
presentadas con esta intencionalidad (ver tabla 17).

Se puede constatar que incluso en el item 11 se presentd la valoracion mas baja
(M=1.18); correspondiente al item que hace referencia a la posible injusticia frente a otros
procesos de evaluacion. De hecho los alumnos manifestaron estar entre nada o poco de
acuerdo con estas afirmaciones. Sin embargo y como se pudo ver en la tabla 17, las
afirmaciones que se referian a la carga de trabajo (AF 5) y a las exigencias del sistema (AF
7) de evaluacién formativa obtuvieron altas valoraciones, comportdndose en contraste de
manera similar a otros estudios que encontraron resistencia inicial en la aplicacién de
sistemas de evaluacion formativa, principalmente por la carga de trabajo extra que esta
supone (Zaragoza, Luis-Pascual y Manrique, 2009) y en donde se resalta ademas que los
sistemas de evaluacion formativa sisteméatica pueden ser tediosos, sin embargo son
promotores del ejercicio reflexivo del docente en torno a los aprendizajes del alumnado
(Molinuevo, Sagardoy y Gomez, 2009), aungue en la presente experiencia esto no interfirid
en el alto grado de satisfaccion que manifestaron los participantes de la experiencia.

A pesar de los inconvenientes que supuso la experiencia (mayoritariamente
referidos a las exigencias del sistema de evaluacién y a la carga de trabajo) el alumnado
manifestd sentirse satisfecho con la misma, por lo que podemos entender que encontré mas
ventajas que dificultades.

En las entrevistas se sometié al alumnado a preguntas acerca de las preferencias
evaluativas, poniendo a la evaluacion formativa en contraste con las de corte tradicional.
Los relatos surgidos ubican a la evaluacion formativa en una posicion de mejor

consideracion:
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Prefiero las evaluaciones de procesos formativos. Ya que desde nifios hemos sido
formados con “examenes finales”... cuesta salir de esa estructura. Pero claramente
he aprendido mucho mas de los procesos en los cuales debo reflexionar y obtener

conocimientos de ello. (EA, 11).

En torno a lo anterior podemos encontrar antecedentes en una investigacion que
hace referencia a inconvenientes como las posibles resistencias por parte del alumnado,
debido a la novedad que la evaluacion formativa presenta (LOpez-Pastor, 2006). En cambio,
en los relatos del alumnado no aparecen referencias a este tipo de resistencias. De hecho, en
los casos en que se encontraron relatos en torno a las evaluaciones de tipo tradicional, se
utiliza la mencion solo para contrastarla y relevar el valor de las de corte formativo: “Creo
que las evaluaciones tradicionales son necesarias en determinados momentos, pero yo
prefiero la formativa ya que acé el tiempo de evaluacion se transforma en el tiempo de
aprendizaje”. (EA, 16).

c¢) Diferencias en Torno a las Calificaciones Entre Alumno-Tutores

Como podemos ver en la tabla 18 el “cuestionario de valoracion del practicum”,
arrojé que solo en una de las ocho variables se presentd una diferencia estadisticamente
significativa entre profesores y el alumnado. Para la dimension profesional se presentaron
diferencias solo en la variable “trabajo de apoyo en el aula”, con una significacion del
p=.02*. Asi los alumnos y profesores presentaron un comportamiento equivalente para siete
de las ocho variables estudiadas, al contrario de lo que se encontr6 en el estudio de Tejeiro,
Luis-Pascual y Manrique. (2012) en donde si hubo diferencias entre la evaluacion del

profesor y la autoevaluacién del alumnado.
Tabla 18

U de Mann Whitney obtenidas entre X alumnos y X profesores

X X U de Mann Z Significancia
Profesores  Alumnos Whitney

Dimension personal

Puntualidad 39+.3 3.9+.2 278.5 -.29 a7
Presentacion personal 40+ .2 40+.1 287.5 -.03 .98
Empatia 40+.01 40+.1 276.0 -1.00 .32
Comunicacién 39+.2 39+.2 263.0 -.73 A7
Pro actividad 39+.2 39+.1 285.0 -.07 .94
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Dimensién Profesional

Dominio de Grupo 39+%.2 39+.2 246.0 -1.14 .25
Motivacion 39+.2 40+.1 261.0 -.86 .39
Trabajo de apoyo enelaula 4.0+.1 3.9+.3 215.5 -2.31 .02*

Gran parte de la informacion recabada durante la experiencia presentd un
comportamiento comun en torno a las valoraciones, asi como a los relatos entre los
profesores tutores y el alumnado, aunque hay autores como Lew, Alwis y Schmidt (2010,
p.147) quienes manifiestan que “por lo general, los estudiantes muestran una ejecucion
bastante mala a la hora de juzgar de forma adecuada su propio aprendizaje”.

Solo la valoracién del profesor tutor del centro educativo hacia el estudiante que
desarrolld su practicum y la auto-valoracion del propio alumnado en proceso de practicum
dejo ver esta diferencia antes mencionada en una de las sub dimensiones, como se puede

ver en la figura 1.

emigms ALUMNOS el PROFESORES

3,75

Presentacion Comunicacion Motivacion

Presonal

Puntualidad Empatia Dominio grupo Trabajo de apoyo

enel aula

Proactividad ‘

Dimensién Personal ‘ Dimesnién Profesional ‘

Figura 1. Diferencias de medias obtenidas por dimension alumnos y profesores tutores.

Los resultados de las medias obtenidas en la aplicacion del “cuestionario de
valoracion del practicum”, nos demuestran una muy buena disposicion en cada una de las
variables consideradas, tanto las dimensiones personal como profesional son evaluadas
entre los 3.86 y los 3.99 puntos, acercandose de manera estrecha entre el alumnado y los
profesores tutores del centro educativo.

En la figura 1 se observa que en la dimensidn personal el alumnado ha obtenido una
auto-valoracion superior a la de sus tutores. Si bien los profesores tutores tienen una

valoracion mas baja sobre los desempefios del alumnado durante sus procesos de
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practicum, hay muy buenas valoraciones sobre el logro de los resultados propuestos. De la
misma manera se comporta la dimensién profesional tomando en cuenta la diferencia
presentada en la variable “trabajo de apoyo en el aula”, donde el alumnado, aunque lo

considera muy bueno, esta un poco por debajo de la valoracion de sus tutores.

Desde el andlisis cualitativo nos encontramos con relatos que podrian reforzar
dichos resultados. Al analizar el relato de los profesores tutores surgen apreciaciones que
sitlan la experiencia como un aporte, tanto desde el profesor tutor al alumnado, como
también en sentido contrario, a manera de feedback bidireccional, valorando este vinculo

profesor tutor-alumnado por:

El hecho de poder compartir ideas y experiencias a veces las metodologias que uno
utiliza se pueden mezclar con las innovaciones que el alumno trae de la

universidad, porque el feedback constante es lo que mas me gusto. (EP, 23).

CONCLUSIONES

Creemos que se ha cumplido en gran medida el objetivo planteado, que hacia
referencia a presentar un ejemplo de “buena practica” de evaluacion formativa, y las
ventajas e inconvenientes y diferencias obtenidas entre el profesorado y el alumnado,
durante el periodo de practicum en la Formacion Inicial del Profesorado de Educacion
Fisica en Chile, asi lo muestran los resultados obtenidos. El alumnado encuentra que el
sistema de evaluacion posee mas ventajas que desventajas, encontrandose solo valores que
podrian catalogarse como inconvenientes en torno a la carga de trabajo y a las exigencias
del sistema. En las entrevistas realizan variados comentarios positivos en torno a la
experiencia, sin datos que nos permitieran detectar desventajas. Esto no coincide con otros

estudios que si han logrado detectar algunas desventajas.

Los datos parecen indicar una gran claridad en torno al sistema de evaluacion
formativa y se gener0 una interaccion constante mediante el feedback. Esto se puede
comprobar en la informacién recabada durante la experiencia y en el elevado grado de

acuerdo en el instrumento aplicado a alumnos y profesores tutores.
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El trabajo podria ser importante para profesores que trabajan en docencia
universitaria, especialmente en FIP; especialmente en la actual realidad educativa en que

las universidades estan transitando a modelos basados en competencias.

En prospectiva futura seria de gran ayuda la realizacion de estudios en torno a esta
tematica, por lo que se pretende incorporar este tipo de iniciativas, con el fin de construir
nuevo conocimiento desde la base de la propia practica educativa en otros modulos del
itinerario formativo del estudiante de FIP de Educacion Fisica en Chile. Respecto a esta
linea ademas se pretende en futuros estudios recabar informacion en torno a la evaluacion

en la FIPEF en Chile, por medio de las percepciones de alumnos, egresados y profesores.
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4.2. Estudio 2:(Publicado en Julio del 2017)

¢Hay evaluacion formativa y compartida en formacion inicial del profesorado en

Chile? Percepcién de alumnado, profesorado y egresados de una universidad

There are formative and shared assessment in Pre-service Teacher Education in

Chile? A university students, teacher and graduate perception
RESUMEN

Este estudio se centra en conocer las practicas de evaluacion formativa empleadas en el
proceso de formacion inicial del profesorado de Educacidon Fisica en el contexto de una
universidad publica de Chile. Se compara la percepcion de alumnado, profesorado y
egresados. El estudio se llevé a cabo con una muestra de 23 alumnos de Gltimo curso, 50
egresados y 17 profesores de la carrera de Pedagogia, mencion en Educacion Fisica. Para la
obtencién de datos se utilizd un cuestionario previamente validado, denominado:
“Cuestionario para el estudio del sistema de evaluacion en la formacion inicial del
profesorado de educacion fisica”, que cuenta con 63 items, medidos a través de una escala
tipo Likert. Los resultados muestran que: (a) existe una alta coherencia interna entre los
programas de asignatura y los sistemas de evaluacion realmente utilizados; (b) las técnicas
e instrumentos de evaluacion mas y menos utilizados, que parecen indicar que se estan
llevando a cabo sistemas de evaluacion formativa; (c) la escasa participacion del alumnado
en la evaluacion. Parece necesario seguir investigando esta tematica en mas universidades

chilenas.
Palabras Claves

Evaluacion Formativa, Evaluacion Compartida, Formacién Inicial Del Profesorado,

Educacion Superior, Chile.
ABSTRACT

The paper is focused on knowing formative assessment practices used in Pre-service
Physical Education Teacher Educacion (PETE) in a public university of Chile. It compares

the perception of students, teachers and graduates. The investigation was made with a
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sample of 23 students, 50 graduates and 17 physical education teacher’s. To obtain the data
a previously validated questionnaire was applied, named: “Questionnaire for the study of
assessment systems used in pre-service PETE”, which contains 63 items, evaluated by a
Likert scale. The results are: (a) high internal coherence between programs and assessment
systems; (B) the techniques and instruments more and less used in assessment, which
suggests that they are carrying out formative assessment systems; (C) student has a scarce
involvement in the Assessment. It seems necessary to further investigate this issue in more

Chilean universities.
Keywords

Formative Assessment, Shared Assessment, Pre-Service Teacher Education, Higher
Education, Chile.

INTRODUCCION

Las experiencias innovadoras han demostrado que implicar al alumnado en los
procesos evaluativos genera una mejora en sus propios procesos de aprendizaje (Brown,
2015). Teniendo esto en cuenta seria relevante plantearnos las siguientes preguntas: ¢Qué
evaluamos en “Formacion inicial del Profesorado de Educacion Fisica” (FIPEF)? ;Para qué
y como evaluamos en FIPEF? Gibbs (2003, p.61) afirma que “la evaluacion es el arma mas
poderosa que tienen los profesores para influir en el modo en el que los estudiantes

responden a las asignaturas y orientan el aprendizaje”.

En este sentido, la evaluacion formativa y compartida constituye una alternativa.
“La evaluacion formativa es conocida como... todo proceso de constatacion, valoracion y
toma de decisiones cuya finalidad es optimizar el proceso de ensefianza-aprendizaje que
tiene lugar, desde una perspectiva humanizadora y no como mero fin calificador” (Lépez-
Pastor, 2009, p. 35) y debe tener siempre presente para que ocurra un elemento basico, “el
feedback” (Barrientos y LOpez-Pastor, 2015). Por su parte, Lopez-Pastor (2009) nos dice
que “la evaluacion formativa debe considerar la participacion del alumnado en los procesos
de evaluacion, por lo que acufia el concepto denominado “evaluacion compartida”, en

donde... la evaluacion debe ser mas un didlogo y una toma de decisiones mutuas y/o
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colectivas con el alumnado, y no tanto un proceso individual e impuesto” (Lopez-Pastor,
Martinez y Julian, 2007, p.10). Este tipo de evaluaciones ha mostrado resultados positivos

en educacion superior desde hace tiempo:

El sistema de evaluacion formativa... ha sido puesto en practica, investigado,
evaluado y mejorado durante los ultimos dieciséis afios, demostrando su viabilidad
y adecuacion. Desde hace nueve afios la Red Interuniversitaria de Evaluacion
Formativa y Compartida en Docencia Universitaria esta generando una mayor
difusion, experimentacién, innovacion e investigacién sobre la tematica (Lopez-
Pastor, 2012, p.124).

Existen estudios que demuestran que la evaluacién formativa y compartida es
idonea y factible en FIPEF (Castejon, Lopez-Pastor, Julidn y Zaragoza, 2011; Gallardo-
Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; Lopez-Pastor, Pérez, Barba y Lorente, 2016; Romero,
Asun y Chivite, 2016), ya que presenta una estrecha relacion con la adquisicion de
competencias profesionales especificas, mediante la implicacion del alumnado en los

procesos evaluativos. (Delgado y Oliver, 2009)

A pesar de los buenos resultados obtenidos en la utilizacion de sistemas de
evaluacion formativa, algunos estudios muestran que “en evaluacion se mantienen
costumbres tradicionales a la hora de disefiar los instrumentos de evaluacion, donde
subyacen preguntas centradas en el recuerdo, como: ;qué es?, ¢cuales son?, ;cOmo se
define?, ;cuantos son?...” (Ayala, Messing, Labbe y Obando, 2010, p.62); 0 “que se miden
aspectos muy parciales de la competencia del alumnado y tienen una validez muy relativa a
la hora de emitir juicios globales sobre el aprendizaje logrado” (Ayala et al., 2010 p.54).
Por ello, hay estudios que muestran una clara diferencia de percepcién entre lo que los
profesores consideran que hacen en la evaluacién (formativa) y lo que consideran alumnado
y egresados (enfoque centrado en pruebas y/o exdmenes finales) (Gutiérrez, Pérez y Pérez,
2013; Martinez-Minguez y Flores, 2014; Martinez, Castejon y Santos-Pastor, 2012).
Revisando estudios acumulados sobre esta temética (Arribas, Manrique y Tabernero, 2015;
Gutiérrez et al., 2013; Hamodi, Lépez y Lbpez-Pastor, 2015; Romero-Martin, Castejon-
Oliva y Lopez-Pastor, 2015; Silva y Lopez-Pastor, 2015; Tabernero y Daniel, 2012),
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muestran divergencias entre las percepciones de alumnado, profesorado y egresados
respecto a los instrumentos de evaluacion que se utilizan en FIP. Estas diferencias suelen
centrarse en las técnicas e instrumentos utilizados, y especialmente, entre el alumnado y

egresados vs. el profesorado.

No hemos encontrado estudios especificos sobre esta tematica llevados a cabo en
Chile, solo estudios que buscaban vislumbrar la intencionalidad de la evaluacion que se
utilizaba en el nivel universitario, asi como los resultados de una innovacion que
incorporaba la intencionalidad formativa en el proceso evaluativo (Ayala et al., 2010;
Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016). Pero no encontramos estudios que muestren
una practica sistematica en torno a esta tematica, por lo que parece necesario explorar como
es la situacion en este pais. Por ello, el objetivo de este estudio es saber si se estan llevando
cabo sistemas de evaluacion formativa y compartida en la FIPEF en una universidad

chilena, comparando la percepcion de alumnado, profesorado y egresados.
METODOLOGIA

La muestra estaba formada por 23 alumnos de Gltimo curso, 50 egresados de las
Gltimas 4 promociones y 17 profesores de la carrera de Pedagogia mencion en Educacion
Fisica, de una universidad chilena. En la tabla 19 presentamos la distribucion de la muestra

en funcion del sexo y edad.
Tabla 19

Distribucién de la muestra en funcién del sexo (en porcentaje) y edad (en afios)

hombres mujeres edad
Alumnado 73.9% 26.1% M=234ydt=17
Egresados 60% 40% M=27.7ydt=3.1
Profesorado 65% 35% M=395ydt=7.8

Para la seleccion de la muestra de alumnado y egresados se utilizé un muestreo no
probabilistico intencional, al conocer previamente las caracteristicas de los individuos de la
muestra (Alaminos y Castejon, 2006). El cuestionario dirigido al alumnado de FIPEF se
aplicé en la dltima semana de clase de una de las asignaturas presentes en el semestre
correspondiente.

Se les aplico el instrumento a modo de muestreo aleatorio a todos los egresados de
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los ultimos 4 afos, visitandolos en sus trabajos y en la reunién anual de egresados que
celebra la universidad en el mes de agosto.

El profesorado participante responde a la totalidad de la dotacion docente que
impartia docencia en los distintos niveles de la carrera al momento de la realizacion del
estudio, independiente del grado académico que poseian, experiencia universitaria o

vinculacién contractual con la universidad.

El instrumento de medida utilizado correspondié a un cuestionario previamente
validado en concordancia con los criterios de Thurstone y Likert, con un analisis de
fiabilidad de Alpha de Cronbach de .866 en alumnos y .821 en profesores (Ruiz-Gallardo,
Ruiz y Urefia, 2013), denominado “Cuestionario para el estudio del sistema de evaluacion
en la formacion inicial del profesorado de educacion fisica”. El cuestionario esta
compuesto por un total de 63 items referentes a diferentes aspectos de los sistemas de
evaluacion y calificacion utilizados a lo largo de la carrera en una escala tipo Likert de
cinco puntos y donde 0= Ninguna o Ninguno; 1= Pocas o Poco; 2= Algunas o Medio; 3=
Bastantes o Alto y 4= Todas o Muy Alto.

El cuestionario se presentd en tres versiones dirigidas a cada una de las muestras

(alumnado; egresados y profesorado), contando con las mismas preguntas.

Anélisis de Datos

Para el analisis de datos se utilizd estadistica descriptiva por variable, obteniendo la
desviacion tipica y media aritmética de los grados de acuerdo a las afirmaciones contenidas
en el instrumento por parte del alumnado, egresados y profesorado. También se llevo a
cabo un andlisis estadistico inferencial, concretamente diferencia de medias, a través de la
prueba U de Mann-Whitney, para cada combinacién posible entre los tres grupos, con un
nivel de significacion de p<.05. Los andlisis de datos se realizaron con el programa
SPSS.18.0.
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RESULTADOS
En las tablas 20 y 21 se presentan los datos relativos al sistema de evaluacion

utilizado y su coherencia con los contenidos de la asignatura.

Tabla 20

Medias y dt. de los items correspondientes al sistema de evaluacién

Alumnado  Egresados  Profesorado

M d. M d. M dt.
En las asignaturas que has cursado/impartes, ¢los sistemas de
evaluacion aplicados se han correspondido con lo recogido en el 361 66 278 .74 3.00 71
programa?
A. (Con que frecuencia los profesores, a través del sistema de
evaluacion empleado en las diferentes asignaturas, te han 343 73 226 .80 259 .62

informado sobre tus aprendizajes? P. ¢Con que frecuencia
informas al alumnado sobre sus aprendizajes, a través del sistema
de evaluacion empleado?

Como podemos ver en la tablas 20 y 21 los valores encontrados son medios y altos,
lo que muestra que hay entre “algunas” y “bastantes” asignaturas en la carrera que tienen
una buena coherencia interna y que utilizan sistemas de evaluacion que podrian
considerarse formativos. En ambos casos la valoracion mas alta corresponde al alumnado,
con notable diferencia con las otras dos poblaciones, hasta el punto de que se observan
diferencias significativas en los dos items, tanto entre alumnos y egresados como entre

alumnos y profesores (ver tabla 21).

Tabla 21

Diferencia de medias a los items correspondientes al sistema de evaluacion

UAE Sig UA-P Sig

En las asignaturas que has cursado/impartes, ¢los sistemas de

evaluacion aplicados se han correspondido con lo recogido en el 246.5 .000* 109.0 .010*
programa?

A. ;Con que frecuencia los profesores, a través del sistema de

evaluacioén empleado en las diferentes asignaturas, te han informado 181.5 .000* 80.5 .000*

sobre tus aprendizajes? P. ¢Con que frecuencia informas al alumnado
sobre sus aprendizajes, a través del sistema de evaluacion empleado?
U= U de Mann-Whitney; P= Profesores; A= Alumnos; E= Egresados. *p< .05
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En la tabla 22 presentamos los resultados de un bloque de items que hacen
referencia a la valoracion del nivel de coherencia entre el sistema de evaluacion y diferentes
elementos didacticos de los programas de las asignaturas.

Tabla 22

Media y dt. en los items que hacen referencia a la coherencia entre elementos de los programas de las

asignaturas y el sistema de evaluacion

Alumnos Egresados Profesores
M dt. M dt. M dt.

Entre las finalidades del programa y el sistema de evaluacién 270 63 290 .51 294 .75
Entre los contenidos y el sistema de evaluacién 3.09 67 294 62 300 .71
Entre las competencias docentes el sistema de evaluacion 257 84 276 .82 276 .97
Entre la metodologia de ensefianza y el sistema de evaluacion 278 85 3.02 .65 294 .56
Entre la evaluacién y la calificacion obtenida 287 76 292 75 271 .92

Los datos de la tabla 22 muestra que las medias de los cinco items son elevadas. Las
valoraciones de las tres poblaciones son similares y sin un patrén claro, al punto de no

encontrarse ninguna diferencia significativa entre ellas en ninguno de los cinco items.

En la tabla 23 presentamos un blogue de items que hacen referencia a la frecuencia

de utilizacion de diversos procedimientos e instrumentos de evaluacion en las asignaturas.

Tabla 23

Medias y dt. en la en la frecuencia de utilizacion de diversos procedimientos e instrumentos de evaluacién

en las asignaturas

Alumnos Egresados  Profesores
M dt. M dt. M dt.

Observacién del profesor en clase (fichas de observacion) 235 .78 224 106 159 .87

Control de la participacién en el aula (en grupos y debate) 278 80 274 69 247 112
Examen tipo test 261 99 3.02 .82 265 1.06
Examen de preguntas abiertas 204 130 272 105 276 .83

Examen de preguntas cortas (explicaciones breves) 196 107 278 .74 200 1.06
Examen de preguntas cerradas (definiciones) 291 90 282 .94 171 1.05
Ex&menes escritos con documentos 226 145 240 112 171 121
Examenes orales 1.83 107 212 1.08 147 1.42

Pruebas précticas caracter fisico (ejercicios fisicos, situaciones 2.96 .98 3.40 .88 2.65 1.37
de juego,...)
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Portafolios 265 .88 240 101 159 1.50
Cuadernos de campo 1.70 111 218 1.14 153 1.50
Informes o trabajos escritos 339 66 330 .65 294 .83

Ensayos a partir de textos escritos 0 materiales audiovisuales 265 .98 320 273 235 111

Respecto a la utilizacion de diversos procedimientos e instrumentos de evaluacion
en las asignaturas, en la tabla 23 podemos ver que los méas habituales parecen ser los
trabajos escritos, las pruebas fisicas, los exdmenes escritos de preguntas abiertas y tipo test,
el control de la participacion en el aula y los ensayos. Los menos utilizados parecen ser los
examenes orales, los cuadernos de campo, los portafolios y la observacion del profesor. Las

medias son mas altas en alumnos o en egresados, aunque sin un patréon claro.

Respecto a las diferencias significativas entre las poblaciones, aparecen en 11 casos
(ver tabla 24). Entre alumnado y los egresados se encontraron diferencias de media
significativas en tres items con valoraciones mas altas para los egresados: en “examen de
preguntas abiertas” (2.04 vs. 2.72), “examen de preguntas cortas” (1.96 vs. 2.82) y “pruebas
practicas caracter fisico” (2.96 vs. 3.40). Entre el alumnado y el profesorado las diferencias
significativas resultaron en tres items, en los tres casos la valoracion del alumnado fue
considerablemente mas alta: “observacion del profesor en clase” (2.35 vs. 1.59), en el
“examen de preguntas cerradas” (2.91 vs 1.71) y en “portafolios” (2.65 vs. 1.59). Por
Gltimo, entre egresados y profesorado se dan diferencias significativas en cinco items,
siempre con valores mas altos en los egresados: “observacion del profesor en clase” (2.24
vs. 1.59), “examen de preguntas cortas” (2.78 vs. 2.00), “examen de preguntas cerradas”
(2.82 vs. 1.71), “pruebas practicas de caracter fisico” (3.40 vs. 2.65) y “portafolios” (2.40
vs. 1.59).

Tabla 24

Diferencia de medias en la frecuencia de utilizacion de diversos procedimientos/instrumentos de evaluacion

en las asignaturas por parte del profesor

UA-E Sig. UA-P Sig. UE-P Sig.
Observacion del profesor en clase (fichas de 06.5 .009* 287.5 .039*
observacion)
Examen de preguntas abiertas 410.5 .041*
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Examen de preguntas cortas (explicaciones 329.0 .002* 248.0 .007*
breves)

Examen de preguntas cerradas (definiciones) 79.5 .001* 1940 .001*
Pruebas précticas carécter fisico (ejercicios 125 .034* 85.0 027*
fisicos, situaciones de juego,...)

Portafolios 1155 .024* 288.5 .042*

U= U de Mann-Whitney; P= Profesores; A= Alumnos; E= Egresados. *p< .05

En la tabla 25 presentamos un bloque de items que hacen referencia a la
participacion del alumnado en los procesos de evaluacion y calificacion de las asignaturas
cursadas a lo largo de la carrera.

Tabla 25

Medias y dt. en el grado de acuerdo con las afirmaciones respecto a la participacion del alumnado en el

proceso de evaluacion y calificacion de las asignaturas cursadas

Alumnos Egresados Profesores
M dt. M dt. M dt.

La calificacion la decide el profesorado a partir de la 3.13 87 284 89 241 1.18
evaluacion
El alumnado se autocalifica (parcial o totalmente) 2.87 1.06 2.46 95 2.29 .92

Se califica de forma dialogada y consensuada (entre 2.22 1.31 210 18 212 1.22
profesorado y alumnado) (parcial o totalmente)

Se califica a partir de la autoevaluacion (parcial o 2.13 1.14 2.40 .83 1.88 1.32
totalmente)
Se califica a partir de la coevaluacidn (entre 2.13 92 248 93 182 1.24

comparfieros/as) (parcial o totalmente)

En la tabla 25 se ve el predominio de asignaturas donde la calificacion la decide
directamente el profesor, aunque, paraddjicamente también obtiene un valor alto la
afirmacion de que el alumnado se autocalifica parcial o totalmente. Los valores mas bajos
se dan en el item que hace referencia a que se califica a partir de la coevaluacién entre
alumnos, aunque los valores siguen siendo altos. En todos los items las medias mas altas
son del alumnado o los egresados, a veces con diferencias notables respecto al profesorado,
aunque como podemos ver en la tabla 26, sélo se dan diferencias significativas en dos
casos. En uno la valoracion del alumnado es considerablemente mas alta que la del
profesorado: “la calificacion la decide el profesorado a partir de la evaluacion” (3.13 vs.

2.41) y en el segundo caso la valoracion de los egresados es considerablemente mas alta
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que la del profesorado: “se califica a partir de la coevaluacion entre alumnos” (2.48 vs.
1.82). En ambos casos las diferencias significativas se dan al correlacionar egresados y
alumnado con profesores.

Tabla 26

Diferencia de medias en el grado de acuerdo con las afirmaciones respecto a la participacion del

alumnado en el proceso de calificacion de las asignaturas cursadas

UA-P Sig. UE-P Sig.
La calificacion la decide el profesorado a partir de la 127.5 .048*
evaluacién
Se califica a partir de la coevaluacion (entre 285.0 .036*
comparfieros/as) (parcial o totalmente)
U= U de Mann-Whitney; P= Profesores; A= Alumnos; E= Egresados. *p< .05

DISCUSION

Hemos encontrado medias altas en el grado de cumplimiento del sistema de
evaluacion marcado en el programa (2.78-3.61) y en la utilizacion de procesos de
evaluacion formativa en las asignaturas (2.26-3.43). En ambos casos, la valoracion mas alta
corresponde al alumnado, con diferencias significativas en los dos items, tanto respecto a
los egresados como al profesorado. Estos resultados son similares a los encontrados en un
estudio con alumnado universitario espafiol quienes indicaron que tanto “la
correspondencia de los sistemas de evaluacion aplicados y lo contenido en los programas
de asignatura” como “la frecuencia de informacion sobre los aprendizajes a través del
sistema de evaluacion de las asignaturas” ocurre entre algunas y bastantes veces, aunque
para el estudio espafiol la valoracion arrojo diferencias significativas siendo mas alta la del

profesorado (Gutiérrez, Pérez y Pérez, 2013).

Los resultados indican una elevada coherencia entre los elementos didacticos de los
programas de las asignaturas (finalidades, contenidos, competencias, metodologia y
calificacion) y el sistema de evaluacién (2.57-3.09); ademas de un elevado grado de
acuerdo entre las tres poblaciones, dado que no hay diferencias significativas entre los tres
colectivos. En cambio, en un estudio similar (Gutiérrez et al., 2013) se encontro diferencias

significativas entre las poblaciones, en donde siempre la valoracion del profesorado fue
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mas alta que el alumnado y los egresados. También aparecen diferencias en los estudios
(Ayala et al., 2010; Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo, Pérez-Gutiérrez y Palacios-Picos, 2011;
Martinez et al., 2012; Ruiz-Gallardo et al., 2013)

Respecto a la utilizacion de los diferentes procedimientos e instrumentos de
evaluacién en las asignaturas, las medias son muy variadas, desde puntuaciones bajas
(1.53), hasta puntuaciones muy altas (3.40). Los items de este apartado arrojaron
diferencias significativas entre las tres poblaciones en 11 casos. Al igual que en otros
estudios los instrumentos mas utilizados suelen ser “trabajos escritos, las pruebas fisicas,
los examenes escritos de preguntas abiertas y los examenes tipo test” (Gutiérrez et al.,
2013; Martinez et al., 2012), mientras que entre los menos utilizados estan los examenes
orales, en concordancia con (Arribas et al., 2015; Palacios-Picos, Lopez-Pastor y Barba-
Martin, 2013; Ruiz-Gallardo et al., 2013). Por otro lado se puede ver que en la mayoria de
los items se observaron diferencias significativas entre las tres poblaciones, pero sin seguir
ningun patron fijo; a diferencia de estudios, en los que las diferencias significativas se dan
entre el profesorado respecto a alumnado y egresados (Gutiérrez-Garcia et al., 2011;
Martinez-Minguez y Flores, 2014; Martinez et al., 2012).

Respecto a la participacion del alumnado en el proceso de evaluacion y calificacion
de las asignaturas cursadas, los resultados vuelven a mostrar una gran diversidad de medias
(Desde 1.82 hasta 3.13). Aparecen diferencias significativas s6lo en dos items. El primero
hace referencia a si la calificacion la decide so6lo el profesor. EI alumnado considera que si
en un porcentaje muy elevado, mientras que el profesorado muestra una media mas baja
(3.13 vs. 2.41). Por tanto, desde el punto de vista del alumnado en la mayoria de las
asignaturas sigue predominando el modelo tradicional, donde la decision de la calificacion
la tiene solo el profesor, como denunciaban hace casi dos décadas Trillo y Porto (1999) y
que aun se puede observar en otros estudios (Ayala et al., 2010; Silva y LOpez-Pastor,
2015; Tabernero y Daniel, 2012), aunque se pueden apreciar multiples avances en la
incorporacion de sistemas de evaluacion formativa con resultados positivos en el alumnado
(Brown, 2015; Barrientos y Lopez-Pastor, 2015; Castejon et al., 2011; Gallardo-Fuentes y
Carter-Thuillier, 2016).
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En cambio, la valoracion del profesorado podria mostrar una cierta evolucion y
cambio en este sentido, dado que parece que cada vez es mayor el porcentaje de
profesorado que implica al alumno en los procesos de evaluacién y calificacion, tal como
parece estar ocurriendo en la Gltima década en la FIP en Espafia, segun los estudios de
(Palacios-Picos y Lopez-Pastor, 2013; Romero-Martin et al., 2015; Romero-Martin et al.,
2016). Sin embargo la tendencia a evaluar de forma tradicional sigue instalada, cumpliendo
las tipologias de profesorado universitario segun los métodos evaluativos que utilizan
(“profesorado  innovador”, “profesorado tradicional” y “profesorado ecléctico™)
establecidas por Hamodi et al. (2015), Palacios y Lopez-Pastor (2013) y Palacios et al.
(2013).

Por otro lado, la valoracion de los egresados es considerablemente mas alta que la
del profesorado en el item que hace referencia a la coevaluacion entre alumnos (2.48 vs.
1.82). Este resultado es extrafio, dado que parece indicar que los egresados consideran que
habia mas situaciones de este tipo cuando ellos estudiaron que las que hay en estos
momentos en opinion del profesorado. Estos resultados, sin tener una diferencia
significativa, se comportan igual a lo encontrado en Gutiérrez-Garcia et al. (2011). Una
posible explicacion seria que los egresados no han entendido correctamente que significa el

concepto coevaluacion.
CONCLUSIONES

Los resultados muestran que si se estan llevando a cabo sistemas de evaluacion
formativa en la FIPEF en la universidad chilena en que se lleva a cabo el estudio. En lo
referente a los procedimientos e instrumentos méas utilizados, aparecen diferencias
significativas de percepcion entre los colectivos involucrados (alumnado, egresados y
profesorado) y un predominio en el uso de instrumentos que no involucran al alumnado en
la evaluacion. Parece quedar mucho camino que recorrer en lo que respecta a la implicacion
del alumnado en los procesos de evaluacion (autoevaluacién, evaluacion entre pares y
evaluacion compartida), en donde la percepcion de los colectivos involucrados difiere

significativamente entre alumnado y profesorado.
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El presente articulo puede ser un aporte para el espacio educativo universitario en
Chile y especificamente para la FIPEF, considerando la falta de investigacion encontrada
sobre la tematica. Ademas, este estudio puede ser un punto de partida para procesos de
innovacion en el aula y futuras investigaciones, en un momento en que la universidad

chilena esta adoptando el curriculum por competencias.

En futuros estudios seria importante indagar en los efectos que la implementacion
de procesos de evaluacion formativa y compartida podria tener en la percepcion del
alumnado y el profesorado chileno de FIP, asi como en aspectos como rendimiento

académico, satisfaccion y carga de trabajo para alumnado y profesorado.
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4.3. Estudio 3: (En prensa, aceptado el 20 de Febrero
del 2018)

Efectos de la aplicacion de un sistema de evaluacion formativa en la autopercepcion
de competencias adquiridas en formacién inicial del profesorado (*)

Effects of the application of a formative and shared assessment system in the self-

perception of competences acquired in Pre-service Teacher Education

RESUMEN

El objeto de estudio es analizar la valoracion del alumnado sobre el sistema de evaluacion
formativa y compartida (EFyC) utilizado en la asignatura “Fundamentos y didactica de la
Educacién corporal en Educacion Infantil”, asi como la autopercepcion de competencias
profesionales adquiridas durante la misma. Se ha llevado a cabo en una Facultad de
Educacidn espafiola bajo disefio de pre y postest en una muestra de 93 alumnos/as, de
dos grupos y cursos: (a) Titulacion Maestro, Grado en Educacion Infantil (MGEI); vy, (b)
Plan de Estudios Conjunto de Educacion Primaria y Educacion Infantil (PECEPI). Para
la recogida de datos se aplican dos escalas previamente validadas: el “Cuestionario de
evaluacion sobre la asignatura” y una “Escala para la autopercepcion de competencia de
los estudiantes . Los resultados muestran una alta valoracion de las “ventajas” del sistema
de EFyC utilizado, mientras que la mayoria de los “inconvenientes” recibieron bajas
valoraciones. Respecto a la autopercepcion de adquisicion de competencias, la mayoria de
las valoraciones del alumnado son mas elevadas en el postest. Los datos recogidos
confirman las ventajas que tiene la utilizacion de sistemas de EFyC en la formacion inicial
del profesorado y su posible aportacion en el desarrollo de competencias profesionales. Es

necesario realizar mas investigacién sobre este Gltimo aspecto.
Palabras Claves

Evaluaciéon Compartida, Educacion Superior, Educacion Infantil, Educacion Primaria,

Educacioén Fisica.
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ABSTRACT

The objective of the study is to analyze the assessment of students to the subject
"Fundamentals and didactics of body education in childhood education”, which uses
formative and shared assessment (F&SA), and self-perception on professional skills
acquired during it. It has been carried out in a Spanish Faculty of Teacher Education
under pre and postest design in a sample of 93 students, of two groups and courses: (a)
Teacher Degree, in Childhood Education (TCHE) and, (b) Joint Curriculum for
Childhood Education and Primary Education (JCCH&PE). The results show a high
appreciation to “possible advantages” of the F&SA system, and the "disadvantages"
received mainly low appreciation. In the items referring to the acquisition of
competences, the students awarded mainly higher scores in the postest, so it is
concluded that the F&SA system help improve their competences. The data collected
confirm the advantages of using F&SA systems in pre-service Teacher Education and its
possible contribution in the development of professional skills. It is necessary to carry

out more research on this last aspect.
Keywords

Co-Assessment, Higher Education, Childhood Education, Primary Education, Physical
Education.

(*) Este estudio se ha llevado a cabo dentro del proyecto de I+D+i: “La competencias docentes en la
formacién inicial del profesorado de Educacion Fisica”. Convocatoria de noviembre de 2013 del Programa
Estatal de Investigacion, Desarrollo e Innovacion Orientada a los Retos de la Sociedad, en el marco del Plan

Estatal de Investigacién Cientifica y Técnica y de Innovacion 2013-2016. Referencia; EDU 2013-42024-R.
Duracion: 3 afios (2014-2017).

INTRODUCCION

1.1. La Evaluacion Formativa y Compartida en la Formacién Inicial del

Profesorado

Segun Ibarra-Saiz, Rodriguez-Gémez y Gémez-Ruiz (2012), durante muchos afos
se ha entendido que los procesos de ensefianza-aprendizaje (E-A) estan inmersos en un

ciclo de entrega de conocimiento y constatacion de logro de estos mismos; pero que
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dicha constatacion estaba centrada en la cultura de la calificacion, que ha demostrado ser
poco o nada util en el proceso E-A. Se trata de una tradicion que parece estar cambiando,
en la que el papel del alumnado ha cobrado mayor importancia, situandose en el centro
del proceso E-A (Biggs, 2005). En este sentido, Bozu y Canto (2009) afirman que la
ensefianza universitaria deberia preocuparse de desarrollar las capacidades del alumnado;
mientras que Dochy, Segers y Dierick (2002) defienden que la universidad europea tiene
que comenzar a superar la “cultura del examen” y avanzar mas en la “cultura de la

evaluacion”.

La literatura especializada sobre esta idea de avanzar en la “cultura de la
evaluacion” muestra numerosas experiencias de éxito de evaluacion formativa y
compartida (EFyC) desarrolladas y evaluadas en los ultimos 20 afios (Biggs, 2005;
Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; Hamodi, Lopez y LoOpez-Pastor, 2014;
Knight, 2005; Lopez-Pastor, 2009; Ldopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; LoOpez-Pastor,
Pérez-Pueyo, Barba y Lorente, 2016). Se entiende por “evaluacion formativa” (EF)
aquella que mejora los procesos de E-A, o como la define Lopez-Pastor (2012) “es todo
proceso de evaluacion cuya finalidad principal es mejorar los procesos de E-A que tienen
lugar; esta orientada a que el alumnado aprenda mas y a que el profesorado aprenda a
mejorar su practica docente” (p.120). Por otro lado, la “Evaluacion Compartida™ es
aquella en la que se implica al alumnado en los procesos de evaluacion, siendo
fundamental el didlogo y la toma de decisiones conjunta entre el docente y discente”

(Lépez-Pastor, 2009, p.37).

La literatura especializada también muestra una estrecha relacion entre la
Formacion Inicial del Profesorado (FIP) y la EFyC, dado el gran nimero de estudios con
experiencias de éxito documentadas que demuestran la eficacia de los sistemas de EFyC
en FIP (Barba-Martin y Lopez-Pastor, 2017; Biggs, 2005; Castejon, Lopez-Pastor, Julian
y Zaragoza, 2011; Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; Hamodi, Lopez y Lopez-
Pastor, 2014; Knight, 2005; Ldpez-Pastor, 2008, 2009, 2012; Lopez-Pastor et al., 2016;
Martin, 2007; Romero-Martin et al., 2017). Por otra parte, muchos de estos estudios

muestran que tanto el alumnado como el profesorado valoran positivamente su uso en los
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procesos de E-A en FIP. Recientes estudios hacen referencia a la trasferencia que existe
entre la utilizacion de sistemas de EFyC durante la FIP y el desarrollo y aplicacion de este
tipo de sistemas en su vida profesional cuando los estudiantes acceden posteriormente a
puestos de trabajo como maestros (Hamodi, Lopez-Pastor y Lépez, 2017; Molina y Lopez-
Pastor, 2017). Se trata de un proceso ldgico, dado que diferentes investigaciones hacen
recordar que el profesorado tiende a utilizar como métodos evaluativos los que fueron

utilizados con ellos cuando eran alumnos (Palacios y Lopez-Pastor, 2013).

En muchos de los estudios sobre experiencias de EFyC sefialados, una actividad
de aprendizaje muy coherente es la denominada: “Proyectos de Aprendizaje Tutorados”
(PAT). Los PAT consisten en una actividad de aprendizaje grupal que, normalmente,
implica la realidad de una practica (real o simulada), donde se ponen en juego diferentes
competencias profesionales. La elaboracion del proyecto implica la realizacion de una
serie de borradores que se revisan con el tutor, recibiendo feedback y mejorandolos,
hasta que tienen la calidad suficiente para ponerlos en practica con el resto de sus
compafieros. De esta forma se asegura una calidad minimamente aceptable en la puesta
en practica y en la documentacion a entregar a sus comparieros. Se trata de una
metodologia didactica muy potente en FIP, que en los ultimos 15 afios ha demostrado ser
una forma muy eficaz de trabajo teorico-practico y de desarrollo de competencias
profesionales. Pueden encontrarse trabajos en que se explica a fondo estas experiencias y
su organizacion en Manrique-Arribas, Lopez-Pastor, Monjas y Real-Rubio (2010),
Barba-Martin, Lopez-Pastor, Manrique-Arribas, Gea y Monjas (2010), y Lopez-Pastor,
Manrique-Arribas, Monjas y Gea (2010).

1.2. La Evaluacién Formativa y Compartida en la FIP de Educacién Infantil

En el apartado anterior se ha hecho referencia a las ventajas que la EFyC tiene en
el proceso de E-A en educacion superior, especialmente relevante en FIP. Por ejemplo,
en el grado de Maestro en Educacién Infantil (MGEI) pueden encontrarse experiencias
documentadas de la efectividad de los sistemas de EFyC (Barba-Martin y Lépez-Pastor,
2017; Gonzalez y Wagenaar, 2003; Gutiérrez, 2017; Martinez-Minguez, 2016). Otros

trabajos ponen el foco de atencidn en que los sistemas de EFyC permiten que el alumno
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tome conocimiento de su nivel competencial y que el profesorado pueda mejorar su
labor docente y sus asignaturas afio a afio (Manrique-Arribas, Vallés y Gea, 2012), asi
facilita que el alumnado de FIP pueda posteriormente transferirlo en su préactica
profesional futura (Hamodi, LOpez-Pastor y Lopez, 2017). Por todo ello, parece
importante que el profesorado de FIP en MGEI incorpore sistemas de EFyC en sus
asignaturas si pretendemos que luego el alumnado en formacion los apliquen y trasfieran

en su futuro trabajo docente en el aula de Educacién Infantil.
1.3. La Autopercepcion de Competencias en Formacion del Profesorado

Durante muchos afios ha primado como eje de la ensefianza la figura del profesor
y su docencia, normalmente en base a la metodologia didactica de “leccion magistral”.
Este paradigma formativo “centrado en el profesor” se ha reproducido durante tantos
afios que ha llegado a convertirse en el paradigma tradicional utilizado en el proceso de
E-A universitario (De Miguel, 2005). EI cambio hacia un paradigma educativo centrado
en el estudiante parece estar muy relacionado con la introduccion y generalizacion del
paradigma centrado en el “desarrollo de competencias” (Benito y Cruz, 2003; Biggs,
2005; Knight, 2005; Zabalza, 2001, 2003). Sobre este aspecto, Bozu y Canto (2009,
p.91) afirman: “un perfil basado en competencias se centra en el desarrollo de
capacidades en los sujetos, favoreciendo la formacion de profesionales criticos y
reflexivos, autdbnomos y responsables en su desempefio profesional”. En los ultimos afios
se pueden encontrar diferentes investigaciones que abordan la percepcion del alumnado
sobre la adquisicion de competencias (Gutiérrez-Castillo y Cabero-Almenara, 2016;
Villamizar, Becerra y Delgado, 2016). En estas investigaciones podemos encontrar casos
en los que el alumnado se percibe como medianamente competente y esta percepcion
decrece ain mas cuando avanzan en su proceso formativo. Puede estar influenciado
porque las practicas al final de su FIP les permiten confrontar con la realidad y ser mas
conscientes de los desafios que la profesion supone. También hay quienes sitGan los
estudios de percepcidon de competencias como una herramienta valiosa (Mas-Torell6 y
Olmos-Rueda, 2016; Rodrigo-Alsina y Almiron, 2013), porque puede ayudar a identificar
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posibles problemas en la adquisicion de alguna competencia especifica en alguna

disciplina.

Con respecto a la percepcion de competencias de alumnado de FIP, se pueden
encontrar investigaciones que revelan las ventajas de los sistemas de EFyC en la
adquisicién de competencias. Por ejemplo, el alumnado indica que estos sistemas de
evaluacion contribuyen a mejorar sus competencias éticas, de trabajo en equipo y sus
habilidades interpersonales, asi como sus competencias docentes, manifestando que esto se
debe principalmente a la interaccion profesor-estudiante. Aunque también se han
encontrado resistencias de parte del alumnado, que manifiesta problemas de comprension
del sistema de EFyC, aunque valoran positivamente la retroalimentacion que el docente
entrega (Aparicio y Fraile-Aranda, 2015; Hortiguela-Alcala, Pérez-Pueyo y Abella-Garcia,
2015; Hortiglela-Alcala, Abella-Garcia, Delgado y Austin, 2016; Romero-Martin,
Castejon-Oliva, Lopez-Pastor y Fraile Aranda, 2017).

1.4. La Influencia de la Evaluacion Formativa y Compartida en la Autopercepcion

de Competencias Profesionales en Formacion del Profesorado

Hemos encontrado pocos estudios que vinculen la aplicacion de procesos de
EFyC con la autopercepcion del alumnado sobre sus competencias profesionales, sin
embargo es relevante ahondar mas en este tema, especialmente cuando el modelo de
competencias se estd instalando en las estructuras universitarias europeas desde hace
algo mas de una década (Espacio Europeo de Educacion Superior -EEES-), a partir del
modelo curricular de base utilizado en la reforma de las titulaciones: Proyecto “Tuning
Educational Structures in Europe” (Gonzalez y Wagenaar, 2003). Ademas, este modelo
ha sido adoptado desde hace varios afios, en Sudamérica. Concretamente en Chile, la
universidad estatal de Talca ha sido la pionera, al redisefiar su estructura curricular
adoptando el modelo por competencias en el afio 2006 (Hawes y Corvalan, 2005;
Quezada, 2014).

En todo caso, tal como explica Biggs (2005), la evaluacion es la que condiciona
qué y cémo se aprende, de manera que es una condicionante importante en el proceso de

aprendizaje del alumnado. Por ello nos interesa explorar las relaciones que se establecen
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entre el sistema de evaluacion utilizado (EFyC) y la autopercepcién de competencia del

alumnado en FIP.
OBJETIVOS
Por todo lo dicho anteriormente, los objetivos del estudio son los siguientes:

1-Analizar la valoracion que el alumnado de dos titulaciones (MGEI y PECEPI) realiza

sobre una asignatura que utiliza un sistema de EFyC en FIP.

2-Analizar la autopercepcion del alumnado de las dos titulaciones (MGEI y PECEPI)
sobre las competencias profesionales adquiridas durante una asignatura que utiliza un

sistema de EFyC en FIP.
METODO

El disefio metodoldgico podria considerase “estudio de caso”, dado que, al
estudiar una realidad particular en su propia manifestacion, ésta constituye un caso en si
misma (Stake, 2010). En primer lugar se desarrollo todo el proceso de E-A de la

asignatura, con un sistema de EFyC.

La asignatura se imparte a dos grupos de forma paralela, durante el segundo
cuatrimestre del curso: (a) MGEI, de tercer curso de grado; (b) PECEPI, de primer curso
del doble plan de estudios de grado. Los participantes formaron parte de la investigacion
de forma voluntaria y se respetaron en todo momento los estandares éticos contenidos en

la Declaracion de Helsinki 2013.
3.1. Muestra

El estudio se desarrolldo con 93 alumnos y alumnas de la misma facultad de
Educacion de una Universidad espafiola: 52 del grado MGEI, y 41 de PECEPI. La edad
media del alumnado de MGEI es de 23.5 afios, con una desviacién tipica (dt.) de 0.8;

mientras que en el grupo de PECEPI la edad media es de 18.5 afios, con una dt. de 0.3.
3.2. Sistema de Evaluacion Utilizado

Se utilizé un sistema de EFyC que ofrece una triple via de aprendizaje y

evaluacién al alumnado (continua, mixta y final), en funcién del grado de cumplimiento
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del alumnado de los requisitos establecidos. La evaluacion “continua” implica asistir
regularmente a clase, entregar todas las evidencias en la fecha y forma adecuada
(normalmente una o dos por semana). El profesor devuelve todas las evidencias
corregidas y con feedback en el plazo maximo de una semana (normalmente al dia
siguiente de su entrega). Si alguna evidencia no supera los niveles minimos
establecidos, el alumnado tiene la obligacién de corregirla y entregarla en un plazo
maximo de una semana. La actividad de aprendizaje mas importante de la asignatura es
el PAT, que consistia en la preparacion de una sesidn practica y un marco teérico sobre
uno de los temas de la asignatura. Al finalizar el proceso de E-A se lleva a cabo un
proceso de autoevaluacién y evaluacion compartida. La tabla 27 muestra un resumen de
las actividades de aprendizaje basicas que se realizan regularmente, asi como su
relacion con el instrumento de evaluacion formativa utilizado para dar el feedback y el
peso que tiene dicha actividad en la calificacion final. Los estatutos de las universidades
espafiolas establecen una clasificacion numérica de 0 a 10, donde el suficiente se obtiene

conun 5.

Tabla 27

Actividades de evaluacion y calificacion utilizadas en la experiencia de EFyC

Actividades de aprendizaje Instrumento de evaluacion Peso en la
calificacion final
Proyecto de Aprendizaje Tutorado (PAT) Escala descriptiva (rubrica) 30 %
Trabajo grupal sobre el curriculum de El Escala descriptiva (rubrica) 10 %
Fichas de sesiones practicas Escala descriptiva (rubrica) 20 %
Examen parcial con co-evaluacion inmediata Plantilla de correccion “ad hoc” 20 %
Mapas conceptuales Escala descriptiva (rubrica) 10 %
Recensiones sobre lecturas Escala descriptiva (rubrica) 10 %

Nota: Ponderacion de cada actividad de aprendizaje en la calificacion final

La evaluacion “mixta” implica asistir al menos al 50% de las sesiones, realizar el
PAT y aprobar el examen final. La evaluacion “final” implica asistir a menos del 50%
de las sesiones. El alumnado que esté en esta situacion tiene que realizar tres pruebas el
dia fijado oficialmente para la evaluacion de la asignatura: un examen teorico, un
examen préactico y la presentacion y defensa de su PAT. Esta ultima opcion existe
porque asi lo exige el reglamento de ordenacidén académica de la universidad. Pueden

encontrarse ejemplos y referencias de este tipo de sistemas de EFyC y sus resultados en
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Castejon-Oliva, Lopez-Pastor, Julidn y Zaragoza (2011), Gallardo-Fuentes y Carter-
Thuillier (2016) o Lopez-Pastor (2008, 2009, 2012).

3.3. Instrumentos de Obtenciéon de Datos

(1)-El “Cuestionario de evaluacion sobre la asignatura”. Recoge las valoraciones que el
alumnado realiza sobre el sistema de EFyC empleado. Se trata de un cuestionario anénimo
que consta de 30 items, con una escala tipo Likert de cinco grados, en donde 0=Nada;
1=Poco; 2=Algo; 3=Bastante; 4=Mucho, en respuesta a las afirmaciones contenidas en una
serie de items (ver tablas de resultados 28 y 29). Dicho cuestionario ha sido previamente
validado (Castejon-Oliva, Santos-Pastor y Palacios, 2015), presentando un coeficiente de
.84 Alpha de Cronbach para toda la escala. En el presente estudio el analisis se centrd en
los items y variables que dan respuesta a los siguientes factores: (a) ventajas del sistema de

evaluacion (16 items); (b) posibles desventajas del sistema de evaluacion (14 items).

(2)-Una “Escala para la autopercepcion de competencia de los estudiantes”. Mide la
autopercepcion de competencia del alumnado en tres tipos de competencias:
“Transversales” (bloque I), “Docentes Generales” (bloque II) y “Docentes Especificas de
Educacion Fisica” (bloque IIT). La escala tiene 45 items agrupados en tres bloques: bloque
| (14 items); bloque 11 (17 items); bloque 111 (14 items). Los items utilizan una escala tipo
Likert de cuatro grados, en donde 1=nada; 2=poco; 3=bastante y 4=mucho (ver tablas de
resultados 30, 31 y 32). La escala se aplica dos veces: (a) durante la primera semana del
cuatrimestre (pretest); y, (b) durante la ltima semana de clase (postest). La escala ha sido
previamente validada por Salcines-Talledo, Gonzalez-Ferndndez, Ramirez-Garcia y
Martinez-Minguez (2017), con un Alpha de Cronbach de .992 para el cuestionario

global, y .962, .896 y .982 para cada una de los tres grandes bloques, respectivamente.
3.4. Procedimiento

La experiencia se desarrollo durante una asignatura de “Educacion Fisica en
Educacion Infantil”, en titulaciones propias de la FIP. En el grado MGEI la asignatura se
imparte en 6° semestre de la carrera (tercer curso, segundo semestre), mientras que en

PECEPI la asignatura se imparte en 2° semestre (primer curso, segundo semestre). Por
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tanto hay una diferencia importante en la formacion previa y la edad media del alumnado
de los dos grupos. Los analisis que se presentan corresponden al segundo semestre del

curso académico 2016-2017.

Al principio de la asignatura se aplica la “Escala para la autopercepcion de
competencia de los estudiantes” (pretest). Durante la asignatura se aplica el sistema de
EFyC ya explicado. Al finalizar la asignatura se aplica el “Cuestionario de evaluacion
sobre la asignatura” y la “Escala para la autopercepcion de competencia de los

estudiantes” (postest).
3.5. Analisis Estadisticos y de Datos

Los datos recogidos con los dos instrumentos se analizaron de dos formas: (a)
estadistica descriptiva, con la obtencion de la media aritmética (M) y la desviacion tipica
(dt.); (b) estadistica inferencial, concretamente diferencia de medias (pre y postest),
mediante la prueba de U de Mann-Whitney (U), tomando como valor de significancia
p<.05.

RESULTADOS
4.1. Valoracion de las Ventajas y Desventajas del Sistema de EFyC Utilizado

Al analizar los datos del “Cuestionario de evaluacion sobre la asignatura”, con
respecto a los items que hacen referencia a las ventajas del sistema de evaluacion utilizado
podemos ver el grado de acuerdo del alumnado que participd de la experiencia en la tabla
28.

Tabla 28

Medias y dt. en las titulaciones MGEI y PECEPI al factor “ventajas del sistema de evaluacion” (valor

medio, escala 0-4) (*indica diferencias significativas)

Preguntas MGEI PECEPI MGEI vs. PECEPI
M da. M d. U Sig.

a) Ofrece alternativas a todos los estudiantes 338 .85 321 .65 562.000 126

b) Hay un contrato previo, negociado y consensuado del

sistema de evaluacion 3.33 .94 300 .90 537.000 .051

c) Esté centrado en el proceso, importancia del trabajo

diario 393 .26 3.79 .42 608.500 071

d) El estudiante realiza un aprendizaje activo 3.84 37 379 42 674500 .585
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e) Se plantea el trabajo en equipo de forma colaborativa  3.72 .50 355 .51 576.000 .090
f) El alumno est4 més motivado, el proceso de

aprendizaje es mas motivador 342 63 297 .82 443.500 .003*
) La calificacion es mas justa 330 .91 3.00 .18 540.500 .091
h) Mejora la tutela académica (seguimiento y ayuda al

alumno) 335 .61 3.16 .83 578.000 .185
i) Permite aprendizajes funcionales y significativos 3.63 .49 322 .70 406.500 .000*
j) Se aprende mucho mas 3.63 .62 344 .82 548.500 .082
k) Mejora la calidad de los trabajos exigidos 349 63 331 .89 594.000 .262
I) Hay interrelacion entre teoria y practica 3.72 59 369 .83 654.500 .635
m) Evalla todos los aspectos posibles (saber, saber

hacer, saber estar o ser) 3.64 93 331 .89 539.000 104
n) Hay retroalimentacion y posibilidad de corregir

errores en documentos y actividades 3.79 .41 3.67 .54 638.500 322
0) Se da un seguimiento mas individualizado 316 .72 261 .70 413.500 .001*
p) Requiere mas responsabilidad 3.74 44 376 .61 692.000 .816

Nota: U=U de Mann-Whitney; M=Media; dt.= Desviacion Tipica; *=p<.05

En ambas titulaciones se observa una alta valoracion en los items referentes a
“ventajas del sistema de evaluacion”, destacando el item “estd centrado en el proceso,
importancia del trabajo diario”. En la mayoria de los items el grupo de MGEI realiza
valoraciones mas altas que los de PECEPI, pero s6lo son significativas en tres items (“el
alumno esta mas motivado, el proceso de aprendizaje es mas motivador”, “permite
aprendizajes funcionales y significativos”, “Se da un seguimiento mas individualizado”).
En la tabla 29 se presentan las valoraciones de los items que hacen referencia a las

“posibles desventajas del sistema de evaluacion”.
Tabla 29

Medias y dt. en las titulaciones MGEI y PECEPI del factor “posibles desventajas del sistema de

evaluacion” (*indica diferencias significativas)

Preguntas MGEI PECEPI MGEI vs. PECEPI
M dt. M dt. U Sig.
a) Exige una asistencia obligatoria y activa 3.65 .61 3.79 .48 637.500 .309
b)Tiene una dindmica de trabajo poco conocida,
falta de habito 265 159 261 154 696.000 .885
¢) Exige continuidad 391 .29 3.88 .33 689.500 .693
d) Hay que comprenderlo previamente 274 113 312 .89 517.000 .049*
e) Exige un mayor esfuerzo 353 .74 3.73 .52 625.000 .271
f) Existe dificultad para trabajar en grupo 184 146 236 1.08 502500 .026*
g) Se puede acumular mucho trabajo al final 219 148 291 118 513500 .034*
h) Existe una desproporcién trabajo/créditos 267 1.67 3.18 1.16 580.500 .160
i) El proceso de calificacion es mas complejo y, a
veces, poco claro 156 150 2.03 .98 520.000 .042*

j) Genera inseguridad e incertidumbre, dudassobre  1.63 1.31 2.09 1.28 574500 .147
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qué hay que realizar
k) Es injusto frente a otros procesos de evaluacion 165 190 148 154 691.000 .841

I) Las correcciones han sido poco claras 144 118 182 145 615.000 .305
m) La valoracién del trabajo es subjetiva 160 145 1.64 132 666.000 .764
n) Exige participar en mi propia evaluacion

(autoevaluarse) 345 105 333 .65 611500 .336

Nota: U=U de Mann-Whitney; M=Media; dt.=Desviacién Tipica; *=p<.05

Las valoraciones del alumnado (tabla 29) se agrupan en dos bloques. Por una parte
estan los items con valoracion media/alta (2.19-3.91 sobre 4), referentes a exigencias de
asistencia, continuidad, comprension previa, mayor esfuerzo, acumulacion de trabajo al
finalizar, desproporcién de trabajo/créditos, exigencia de autoevaluarse y el tener que
comprender previamente el sistema de EFyC empleado. El segundo recoge items con una
valoracion media/baja (1.44-2.36 sobre 4), vinculada a aspectos que interfieren con un
correcto proceso de E-A (dificultad para trabajar en grupo, poca claridad del proceso de
calificacion, incertidumbre que genera y dudas sobre lo que hay que realizar, injusticias
frente a otros procesos de evaluacion, poca claridad de las correcciones y valoracion

subjetiva de los trabajos).

En cuatro items se observan diferencias significativas entre los grupos y en todas
ellas las valoraciones mas elevadas corresponden al alumnado de PECEPI (“hay que
comprenderlo previamente”, “existe dificultad para trabajar en grupo”, “se puede
acumular mucho trabajo al final”, “el proceso de calificacion es mas complejo y, a veces,

poco claro™).
4.2. Autopercepcion de Competencia del Alumnado

Tras el analisis de los datos obtenidos en la “Escala para la autopercepcion de
competencia de los estudiantes”, pretest y postest, se ordenaron los resultados en tres
tablas correspondientes a: “Competencias Transversales”, “Competencias Docentes

Generales” y “Competencias Docentes Especificas de Educacion Fisica” (tablas 30, 31y

32).
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Tabla 30

Autopercepcion de competencias transversales: medias, dt. y diferencia de medias para MGEI y PECEPI

previo y posterior a la experiencia de EFyC. (*indica diferencias significativas)

M/dt. M/dt. U/Sig. M/dt. M/dt. U/Sig.
items pre-t post-t MGEI pre-t post-t PECEPI
MGEI MGEI PECEPI PECEPI
. N 3.05/.39 3.25/.48 681.000/ 2.97/.54 2.94/.58 666.500/
a) Analizar y sintetizar 05 816
. - 3.35/.58 3.43/.54 761.000/ 3.26/.50 3.39/.49 605.000/
b) Organizar y planificar 567 303
¢) Comunicarse de forma oral y 3.11/50 2.95/.71 761.000/ 3.16/.49 2.92/.60 557.000/
escrita en lengua nativa .396 .078
d) Comunicarse gestual y 3.03/.59 3.27/.69 663.000/ 3.16/.60 3.17/.50 663.000/
corporalmente .073 .968
. 2.21/.70 1.82/.62 602.000/ 2.50/.56  1.56/.55 198.000/
e) Conocer una lengua extranjera 013* o*
f) Utilizar las Tecnologias de la 3.13/.81 2.36/.83 441.000/ 3.05/.76  1.72/.81 194.000/
Informacion y la comunicacion en el 0* 0*

ambito de estudio

9) Trabajar en equipo 3.66/ .54 3.68/.47 809.000/ 3.45/.50 3.75/.55 460.000/

.758 .004*
h) Desarrollar habilidades en las 3.47/.60 3.49/.55 817.000/ 3.74/.44  3.47/.60 531.000/
relaciones interpersonales (empatia, .1.000 .049*
asertividad, respeto y escucha)
i) Desarrollar habilidades 3.16/ .50 3.27/ .66 3.26/ .68  3.17/.69
intrapersonales (autoestima, 721.000/ 633.000/
motivacion y confianza en uno .308 546
mismo)
j) Razonar de forma critica y 3.08/ .42 3.36/.48 614.000/ 3.13/.62  3.00/.63 611.500/
reflexiva .008* .368
K s 3.03/.63 2.95/.71 811.000/ 3.24/.59 2.75/.69 434.500/
) Desarrollar un compromiso ético 788 002%
I) Desarrollar un aprendizaje 3.18/.51 3.25/.53 785.000/ 3.38/.54 3.19/.62 568.000/
auténomo .56 .216
N 3.24/ .59 3.36/.61 740.500/ 3.34/.53 3.33/.63 676.500/
m) Adaptarse a situaciones nuevas 315 926
. 3.11/.68 3.25/.71 739.500/ 3.08/.78 3.17/.69 639.000/
n) Desarrollar la creatividad 308 597
Puntuacidn global en la escala (0-56) 4381 43.69 769714{ a4.12 41.53 %10833/
Puntuacién media global en escala 3.12 3.12 3.19 2.97

0-4

Nota: U=U de Mann-Whitney; M=Media; dt.=Desviacion Tipica; *=p<.05

Los resultados de la puntuacion global de la escala son altos, aunque inferior en el
postest en las dos titulaciones, pero con diferencias significativas solo para el grupo
PECEPI. Respecto a las medias de cada item, el alumnado de MGEI muestra valores altos

0 muy altos en la mayoria de los items. Ademas, en once competencias el alumnado tiene
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una valoracion méas elevada en el postest, aunque sélo en dos las diferencias son
estadisticamente significativas (“analizar y sintetizar” y “razonar de forma critica y
reflexiva”). En cambio, en cuatro competencias los valores del postest son inferiores del
pretest, y en dos la diferencia es significativa (“conocer una lengua extranjera” y “utilizar
las tecnologias de la informacion y la comunicacion en el ambito de estudio”). Para la
titulacion PECEPI podemos ver valores altos o muy altos en la mayoria de las
competencias, pero varian de forma muy diferente. En cuatro competencias la valoracién

del postest es mas alta (b, d, g, n) y una de ellas es significativa (“trabajar en equipo”).

En cambio, en diez competencias la valoracion final es més baja (a, c, €, f, h, i, j,
k, 1, m), de las cuales cuatro muestran diferencias significativas (“conocer una lengua
extranjera”, “utilizar las tecnologias de la informacion y la comunicacion en el &mbito de
estudio”, “desarrollar habilidades en las relaciones interpersonales” y “desarrollar un

compromiso €ético’).
En la tabla 31 se presentan los resultados para los items referidos a las
competencias docentes generales.

Tabla 31

Autopercepcion de competencias docentes generales: medias, dt. y diferencia de medias para MGEI y

PECEPI previo y posterior a la experiencia de EFyC (*indica diferencias significativas)

M/dt. M/dt. U/Sig. M/dt. M/dt. UI/Sig.
items pre-t post-t MGEI pre-t post-t PECEPI
MGEI MGEI PECEPI PECEPI
a) Conocer las caracteristicas 2.63/ .53 2.45/.62 716.000/ 2.68/.62 2.33/.63 495.000/
organizativas de los centros 211 .022*
educativos
b) Elaborar propuestas de 2.68/ .47 3.11/.61 548.000/ 2.34/.62 2.75/.77  453.000/
cambio de la realidad educativa .002* .006*
c) Disefiar situaciones de 3.03/.49 3.48/.54 500.500/ 2.66/.66 3.36/.63 318.000/.
aprendizaje .0* .0*
d) Animar situaciones de 3.08/.48 3.43/.58 566.500/ 3.00/.65 3.17/.60 583.000/
aprendizaje .004* 201
e) Gestionar la progresion de 3.00/.61 3.18/.54 712.000/ 2.55/.68 3.03/.65 439.000/
los aprendizajes .169 .004*
f) Disefiar estrategias de 2.71/ .61 3.30/.67 452.000/ 2.79/.66 3.22/.72  464.000/
atencion a la diversidad .0* .01*
g) Poner en préctica estrategias  2.63/.58 2.98/.73 623.000/ 2.87/.66 2.58/.93 551.500/
de atencion a la diversidad .03* 123

h) Implicar al alumnadoensu  3.21/.57 3.36/.53 699.500/ 3.11/.50 3.17/.69 627.000/
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aprendizaje .267 46

i) Implicar al alumnado en la 2.76/ .59 2.61/.81 728.000/ 2.95/.65 2.47/.81 455.500/
vida del centro 273 .006*

j) Participar en la gestién del 253/ .64 2.12/.62 550.000/ 2.70/.77 1.92/.64 315.000/
centro .005* .0*

K) Informar a las familias sobre ~ 2.92/.78 2.05/.68 357.000/ 3.08/.85 1.72/.61 162.500/
la evolucion de su hijo/a .0* .0*

I) Implicar a las familias en el 3.11/.72 2.14/.79 332.000/ 2.97/.82 1.83/.69 222.000/
aprendizaje de su hijo/a .0* .0*

m) Implicar a las familiasenla  3.05/.69 2.02/.82 312.000/ 2.59/.76 1.67/.58 250.000/
vida del centro 0* .0*

n) Afrontar los deberes y 3.03/.60 2.64/.78 590.500/ 2.86/.59 2.75/.73  621.000/
dilemas éticos de la profesion .018* 719

0) Atender al propio desarrollo  3.03/.59 3.39/.72 559.000/ 2.89/.68 3.17/.66 518.500/
profesional docente .004* .062

(autoevaluacion, lecturas,
cursos, jornadas, congresos,
redes de trabajo)

p) Desarrollar procesos de 3.16/.43 3.20/.73 753500/ 2.71/.73 3.14/.72  471.000/
innovacion educativa en el aula .352 .011*

q) Poner en marcha procesos de  2,66/.74 2.59/.78 806.000/ 2.58/.75 2.44/.73 612.000/
investigacion en el aula 761 .396
Puntuacién global en la escala 49.22 48.05 781.5/ 47.33 44.72 598.5/
(0-68) 611 353
Puntuacién global enescala0-4  2.90 2.82 2.78 2.63

Nota: U=U de Mann-Whitney; M=Media; dt.=Desviacién Tipica; *=p<.05

La puntuacion global en la escala es alta, aunque mas bajos en el postest en los dos
grupos, sin diferencias estadisticamente significativas. Respecto a las medias en cada
item, el alumnado de MGEI muestra valores altos en la mayoria de los items y medios en
algunos casos; ademas, en nueve competencias la valoracion es mas elevada en el postest,
aungue solo en seis las diferencias son significativas (“elaborar propuestas de cambio de
la realidad educativa”, “disefiar situaciones de aprendizaje”, “animar situaciones de
aprendizaje”, “disefiar estrategias de atencién a la diversidad”, “poner en practica
estrategias de atencion a la diversidad”, “atender al propio desarrollo profesional

docente”).

En cambio, en ocho competencias los valores del postest son inferiores y en cinco
la diferencia es significativa (“participar en la gestion del centro”, “informar a las

bR 1Y

familias sobre la evolucion de su hijo/a”, “implicar a las familias en el aprendizaje de su
29 ¢

hijo/a”, “implicar a las familias en la vida del centro” y “afrontar los deberes y dilemas

éticos de la profesion”).
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Para la titulacion PECEPI podemos encontrar valores medios y altos en la mayoria
de las competencias, por lo general ligeramente inferiores a los del alumnado de la otra
titulacion. Las diferencias son similares respecto al otro grupo. En ocho competencias el
alumnado otorga una valoracién méas alta finalizada la asignatura, pero solo cinco son
significativas (“elaborar propuestas de cambio de la realidad educativa”, “disefiar
situaciones de aprendizaje”, “gestionar la progresion de los aprendizajes”, ‘“disefiar
estrategias de atencidn a la diversidad”, “desarrollar procesos de innovacion educativa
en el aula”). En nueve competencias la valoracion final es méas baja, pero sélo seis
muestran diferencias significativas (“conocer las caracteristicas organizativas de los
centros educativos”, “implicar al alumnado en la vida del centro”, “participar en la
gestion del centro”, “informar a las familias sobre la evolucion de su hijo/a”, “implicar a

las familias en el aprendizaje de su hijo/a”, “implicar a las familias en la vida del

centro”).

En la tabla 32 se presentan las medias, desviacion tipica y diferencia de medias

para las competencias especificas docentes de Educacién Fisica.

Tabla 32

Autopercepcion de competencias especificas docentes de educacion fisica: medias, dt. y diferencia de medias para

MGEI y PECEPI previo y posterior a la experiencia de EFyC (*indica diferencias significativas)

M/dt. M/dt. U/Sig. M/dt. M/dt.

items pre-t post-t MGEI  pre-t post-t g/ESégEPI
MGEI MGEI PECEPI PECEPI

a) Disefiar, aplicar y analizar 2.55/ 3.52/  220.500/ 2.71/.69 3.39/.68  340.000/

intervenciones didacticas en el area de .50 .50 .0* .0*

Educacion Fisica

b) Disefiar, desarrollar y evaluar los 2.53/ 3.32/  339.000/ 2.66/.74 3.19/.66  415.000/

procesos de E-A relativos a la actividad .55 .60 .0* .001*

fisica y el deporte con atencion a las

necesidades especificas de apoyo

educativo

c) Conocer y promover las diferentes 2.66/ 3.14/  533.500/ 2.66/.62 3.14/.86  434.500/

manifestaciones motrices que forman .70 .59 .002* .004*

parte de la cultura tradicional
d) Conocer y aplicar los fundamentos 2.71/ 3.30/  454.500/ 2.34/.70 3.06/.67  317.500/

biol6gicos, fisiolégicos, de maduracion .61 .59 .0* .0*
evolutiva y el desarrollo psicomotor

e) Disefiar, modificar y/o adaptar al 2.79/ 3.36/  440.000/ 2.58/.72 3.25/.60  349.500/
contexto educativo situaciones motrices .52 .53 .0* 0*

orientadas al desarrollo y
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perfeccionamiento de las habilidades

motrices
f) Conocer los elementos y fundamentos  2.82/ 3.42/  418.000/ 2.89/.62 3.22/.79  471.000/
de la expresién corporal y la .56 .54 0* .029*

comunicacién no verbal y su valor
formativo y cultural
g) Saber utilizar el juego como recurso 3.58/ 3.70/  720.000/ 3.42/ .64 3.64/.65  561.500/

didéctico y como contenido de .50 .50 19 127
ensefianza

h) Conocer los fundamentos basicos de 2.79/ 3.34/.. 465500/ 2.84/.78 3.25/.55  485.500/
la iniciacion deportiva escolar y disefiar .57 .56 0* .018*

tareas especificas para utilizarlos en el
admbito de la ensefianza
i) Identificar los riesgos que se derivan 2.76/ 2.771  829.000/ 2.82/.69 2.50/.60  525.000/

para la salud de la practica de 71 .80 944 .052
actividades fisicas inadecuadas

j) Disefiar un plan de habitos de vida 3.08/ 2.64/ 547.000/ 3.18/.69 2.47/.65  316.000/
saludable (higiene y alimentacién) y de .63 71 .003* 0*
practica de actividad fisica regular

k) Saber aplicar los fundamentos 2.68/ 2,77/  793.000/ 3.03/.67 2.56/.80  487.500/
(técnicas) de las actividades fisicasenel .52 g7 657 .018*

medio natural
I) Saber utilizar diferentes instrumentos ~ 2.76/ 3.39/ 426.000/ 2.87/.66 3.25/.60  480.000/

de evaluacién en el &rea de Educacion .59 57 .0* .013*
Fisica

m) Tener capacidad de reflexion sobre el ~ 2.84/ 3.55/ 368.000/ 2.82/.65 3.36/.54  396.500/
proceso de ensefianza/aprendizaje y las .59 .50 .0* 0*

distintas metodologias dentro de las

clases de Educacion Fisica

n) Analizar y comunicar, de manera 2.95/ 3.41/  497.000/ 2.95/.73 3.39/.59  463.000/

critica y fundamentada, el valor de la 46 .58 .0* .007*

actividad fisica y el deporte y sus

posibilidades de contribuir al desarrollo

y bienestar de las personas

39.5 45.63 312/ 39.77 43.67 410/
.0001* .002*

Puntuacién global en escala 0-4 2.82 3.25 2.84 3.12

Puntuacion global en la escala (0-56)

Nota: U=U de Mann-Whitney; M=Media; dt.=Desviacién Tipica; *=p<.05

La puntuacion global en la escala es alta y significativamente mas alta el postest
en los dos grupos, con diferencias mas altas en la titulacion MGEI que en PECEPI.
Respecto a las medias en cada item, el alumnado de la titulacion MGEI muestra valores
entre altos y muy altos en la mayoria de los items (entre 2.53-3.70). Ademas, en trece de
las catorce competencias el alumnado tiene una valoracion mas elevada en el postest, y en
diez de ellas las diferencias son estadisticamente significativas (a, b, c, d, e, f, h, I, m, n).
En cambio, s6lo en una competencia los valores del postest son inferiores del pretest,

siendo la diferencia significativa (“disefiar un plan de habitos de vida saludable (higiene y
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alimentacion) y de practica de actividad fisica regular”). Por su parte, la titulacion
PECEPI también muestra valores altos o0 muy altos en la mayoria de las competencias
(entre 2.34-3.64 en la escala de 1-4). En diez de las catorce competencias el alumnado
otorga una valoracion mas alta finalizada la asignatura, todas significativas (a, b, c, d, e, f,
h, I, m, n). En cambio, en tres competencias la valoracion final es mas baja, de las cuales
solo dos muestran diferencias significativas (“disefiar un plan de habitos de vida
saludable y de practica de actividad fisica regular” y “saber aplicar los fundamentos de

las actividades fisicas en el medio natural”).

Si comparamos las puntuaciones globales en las tres escalas, se pueden comprobar
varios resultados: (a) En los dos grupos, las puntuaciones mas altas en el postest se
corresponden siempre a la autopercepcién de competencia docente especifica en EF; en
segundo lugar las competencias transversales y en tercer lugar las competencias docentes
generales; (b) en los dos grupos, las puntuaciones so6lo son mas altas en el postest en la
escala de autopercepcion de competencia docente especifica en EF, en los dos casos con
diferencias significativas; (c) en los dos grupos, en las otras dos escalas las puntuaciones
del postest es inferior en tres casos, aunque estas diferencias sélo son significativas en una

de las tres posibilidades.
DISCUSION

El primer objetivo del estudio se centraba en analizar la valoracién que el
alumnado de dos titulaciones (MGEI y PECEPI) realiza sobre una asignatura que utiliza
un sistema de EFyC en FIP. En este sentido, los resultados muestran una elevada
satisfaccion del alumnado con el sistema de EFyC vivido, con valoraciones altas en
ventajas y bajas en inconvenientes, tanto para MGEI y PECEPI, lo que esté en linea con
estudios recientes sobre estos sistemas de evaluacion (Atienza, Valencia-Peris, Martos-
Garcia, Lopez-Pastor y Devis-Devis, 2016; Delgado, Ausin, Hortigiela-Alcald y Abella-
Garcia, 2016; Romero-Martin et al., 2017), asi como con la recopilacién que se hace
sobre sistemas de EFyC en todas las etapas formativas (LOpez-Pastor y Pérez-Pueyo,
2017) y con estudios que han incluido muestras numerosas de universidades espafiolas

(Manrique-Arribas, Vallés y Gea, 2012; Hortigiela-Alcala, Pérez-Pueyo y Lopez-Pastor,
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2015), tambien con experiencias implementadas en otros contextos universitarios, como
el chileno (Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016).

A pesar de que ambos grupos otorgan altas valoraciones, hay tres items con
diferencias significativas entre grupos, en todos los casos con valoraciones mas altas
para MGEI, que es dos cursos més avanzado; estos resultados presentan concordancia
con estudios que han encontrado una mayor implicacion del alumnado de cursos
superiores hacia los sistemas de EFyC (Buscd, Rivera y Trigueros, 2012; Hortiguela-

Alcald, Pérez-Pueyo y LOpez-Pastor, 2015).

En los items referentes a las “posibles desventajas del sistema de evaluacion™ las
valoraciones se dividieron en dos grupos: (a) las afirmaciones que muestran una
valoracion media/alta, se refirieren a la asistencia, continuidad, comprension previa,
mayor esfuerzo, acumulacion de trabajo al finalizar, desproporcion de trabajo/créditos,
exigencia de autoevaluarse y el tener que comprender previamente el sistema de EFyC
empleado. En este sentido, Lopez-Pastor (2009, 2012) considera que mas que desventajas
deberian considerarse caracteristicas propias de los sistemas de EFyC; (b) otro blogue de
items obtuvieron una valoracion media/baja o muy baja: “tiene una dinamica de trabajo
poco conocida, falta de habito”, “existe dificultad para trabajar en grupo”, “el proceso de
calificacion es mas complejo y, a veces, poco claro”, “genera inseguridad e
incertidumbre, dudas sobre qué hay que realizar”, “es injusto frente a otros procesos de
evaluacion”, “las correcciones han sido poco claras”, “la valoracion del trabajo es
subjetiva”. Estos datos muestran una alta implicacién del alumnado con el sistema de
EFyC utilizado y una buena comprension del mismo; resultados similares a los
encontrados por Romero-Martin, Castejon-Oliva y Lopez-Pastor (2015). En cambio, en
otros estudios se pueden encontrar ciertas diferencias en estos ltimos aspectos (Gallardo-
Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; Manrique-Arribas et al., 2012), fundamentalmente por
resistencias del alumnado en sus primeras experiencias con estos tipos de metodologias
evaluativas. También hay casos que muestran como la implicacion del alumnado se
relaciona con el curso en el que esta matriculado, siendo los cursos superiores donde hay

mayor implicacion (Hortiguela-Alcala et al., 2015). Esto ultimo también puede observarse
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en las diferencias de medias significativas en cuatro items (“hay que comprenderlo
previamente”, “existe dificultad para trabajar en grupo”, “se puede acumular mucho
trabajo al final”, “el proceso de calificacion es mas complejo y, a veces, poco claro”),
donde el alumnado de primer curso (PECEPI) siempre muestra puntuaciones superiores.
Estos resultados estan en la misma linea de los resultados encontrados en el apartado de
“ventajas”, en lo relativo a que alumnado de cursos més avanzados valoran de forma
mas positiva la utilizacion de sistemas de EFyC (Busca y Trigueros, 2012; Hortiguela-
Alcala et al., 2015), mientras el alumnado de cursos iniciales presenta mayor dificultad
para comprender y aprovechar los sistemas de EFyC.

El segundo objetivo del estudio es analizar la autopercepcion del alumnado de las
dos titulaciones sobre las competencias profesionales adquiridas durante una asignatura
que utiliza un sistema de EFyC en FIP. Tanto en las puntuaciones globales por escalas,
coémo en el analisis por items se observan numerosas diferencias significativas entre pretest

Vs. postest.

Los resultados de la puntuacion global de la escala de autopercepcion de
competencias transversales son altos, pero con diferencias significativas sélo para el grupo
PECEPI. En cuanto a los diferentes items, para MGEI se encontraron valores altos y muy
altos en el postest en once competencias, en algunas de ellas con diferencias significativas.
Estos resultados son paraddjicos. Por un lado, los valores globales parecen empeorar la
autopercepcion de competencias transversales, aunque las diferencias solo son
significativas con el grupo PECEPI; mientras que por otro lado, algunas competencias
concretas si aumentan significativamente en el postest. En Manrique-Arribas et al. (2012),
en un estudio que analiza 29 casos de EFyC, con una muestra de 1.770 alumnos,
encuentran mejoras en la percepcién de adquisicion de competencias transversales
especificas cuando se utilizan sistemas de EFyC, especialmente en las competencias de
“aprendizaje autébnomo". Por su parte, Alonso-Martin (2010) encontrd altas valoraciones
en la competencia de “Razonamiento critico” al finalizar una asignatura de la carrera de
psicologia en una universidad espafiola. Por otra parte, en el grupo MGEI destacan dos

competencias con diferencias significativas mas bajas en el postest (“conocer una lengua
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extranjera” y “utilizar las tecnologias de la Informacion y la comunicacion en el ambito de
estudio”), lo cual choca con el estudio de Sanchez, Mirete, Garcia y Hernandez (2013), en
donde el 91% de los participantes considera como necesarias 0 muy necesarias las TICS
en las situaciones de aprendizaje. Ademas, es especialmente preocupante que sean las
puntuaciones mas bajas de toda la escala, en la situacion mundial actual, metidos de Ileno
en una era digital y con una clara necesidad de dominar al menos una segunda lengua. La
explicacion de porqué la autopercepcion de competencia baja al final de cuatrimestre
puede deberse a que realmente se trata de dos competencias muy poco utilizadas durante la
asignatura, dado que solo se utiliza la segunda lengua (inglés) en una sesion practica y solo
se utilizan las nuevas tecnologias (TIC) para la elaboracion de los documentos y trabajos.
Por tanto, es normal que la puntuacion sea muy baja cuando se les pregunta en qué medida
esta asignatura les ha ayudado a desarrollar dichas competencias. En este sentido, coincide
con lo encontrado en un estudio similar con una muestra mucho mas grande en FIP (1.243
alumnos de 24 universidades espafiolas) (Romero-Martin, Castejon-Oliva, LOpez-Pastor y
Fraile-Aranda, 2017). En lo que respecta al grupo de PECEPI, las Unicas diferencias
significativas, mas altas en el postest se dan en la competencia: “trabajar en equipo”. Se
trata de un resultado logico, dado que la organizacion de la asignatura implica mucho
tiempo de trabajo en grupos colaborativos. Pueden encontrarse resultados similares en
estudios sobre el uso de sistemas de EFyC muy basados en el trabajo colaborativo y los
proyectos de aprendizaje (Atienza et al., 2016; Hortiglela, Pérez-Pueyo y Abella, 2015;
Martinez-Minguez, 2016).

La puntuacion global en la escala de autopercepcion de competencias docentes
generales es alta, aunque mas bajos en el postest en los dos grupos, sin diferencias
estadisticamente significativas. Respecto a los items, los resultados muestran valores altos
y medios en la mayoria de las competencias, en los dos grupos. Los resultados vuelven a
ser paraddjicos. Por un lado los valores globales parecen empeorar la autopercepcion de
competencias docentes generales, aunque las diferencias no son significativas en ninguno
de los dos grupos; mientras que, por otro lado, algunas competencias concretas si
aumentan significativamente en el postest, destacando seis competencias para MGEI y

cinco para PECEPI. Estos resultados coinciden con otros estudios que utilizaran EFyC,
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que encuentran que dicho sistema de evaluacién ayuda en la adquisicion de competencias
docentes generales (Santos-Pastor, Martinez-Mufioz y Lopez-Pastor, 2009; Urefia-Ortin y
Ruiz-Lara, 2012). También hay estudios en los que el alumnado relaciona la utilizacion de
sistemas de EFyC con una mayor adquisicién de competencias docentes (Silva y Lopez-
Pastor, 2015). Por otra parte, Dochy, Segers y Dierick (2002) y Dochy, Segers y
Sluijsmans (1999) sitian a la EFyC como responsable de una mayor implicaciéon del
alumnado en sus propios procesos de E-A, lo que repercutiria en una mejor adquisicion de
competencias profesionales. Las competencias que obtuvieron valoraciones bajas en los
dos grupos se relacionaban con aspectos como: “implicar al alumnado en la vida del
centro”, “participar en la gestion del centro educativo”, “informar a las familias sobre la
evolucion de su hijo/a”, “implicar a las familias en el aprendizaje de su hijo/a”, “implicar
a las familias en la vida del centro”. Se trata de competencias docentes que se trabajan
poco a lo largo de esta asignatura, sino que son propias de otras asignaturas de la carrera.

Por tanto, se entiende gque son resultados coherentes y 16gicos.

La puntuacion global en la escala de autopercepcion de competencias docentes
especificas de EF es alta y significativamente mas alta el postest en los dos grupos, con
diferencias mas altas en la titulacion MGEI que en PECEPI. Respecto a las medias en cada
item, los resultados ofrecen valores altos y medios en los dos grupos. Ademas, en 10 items
de cada grupo las diferencias en el postest son significativas y positivas. Se trata de un
resultado légico, dado que se trata de una asignatura centrada en dotar al alumnado de
conocimientos y competencias para el trabajo de la Educacion Fisica en Educacion
Infantil. En los dos grupos se trata de la Unica asignatura de la carrera que hasta el
momento habian cursado sobre contenidos ligados a la Educacion Fisica. Resultados
similares pueden encontrarse en un estudio con alumnado de FIP en Educacion Infantil
(Barba y Ldpez-Pastor, 2017). S6lo una competencia obtuvo diferencias significativas
inferiores en el postest en los dos grupos (“disefiar un plan de habitos de vida saludable y
de practica de actividad fisica regular”), y una mas sélo en el grupo de PECEPI (“saber
aplicar los fundamentos de las actividades fisicas en el medio natural”). Al igual que
anteriores items, se trata de resultados l6gicos, al ser competencias muy especificas que no

se trabajan en esta asignatura, sino que pertenecen a otras asignaturas de cursos posteriores
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y, especialmente, en el la mencién de Educacion Fisica, dentro del grado de Educacion
Primaria. Pero también se encuentran diferencias entre los dos grupos en algunos items
(“identificar los riesgos que se derivan para la salud de la practica de actividades fisicas
inadecuadas™; “saber aplicar los fundamentos (técnicas) de las actividades fisicas en el
medio natural”). En Silva y Lopez-Pastor (2015), estudio llevado a cabo en FIP en
Educacion Infantil, el alumnado valora positivamente los sistemas de evaluacién y las

propuestas de aprendizaje utilizadas a la hora de desarrollar competencias profesionales.

Los resultados de comparar las puntuaciones globales en las tres escalas muestran
que, en los dos grupos, las puntuaciones mas altas en el postest se corresponden siempre a
la autopercepcion de competencia docente especifica en EF; también es la Gnica escala que
muestra puntuaciones mas altas en el postest. Entendemos que se trata de un resultado
I6gico y coherente, dado que es una asignatura especifica de Educacion Fisica en
Educacion Infantil, y la primera de este tipo que reciben los dos grupos. Por tanto, se
puede interpretar que el tipo de contenido y competencia trabajada en la asignatura influye
mas en el desarrollo de las mismas que la mera aplicacion de sistemas de EFyC.
Resultados similares pueden encontrarse en Fraile-Aranda, Catalina-Sancho, De diego-

Vallejo, y Aparicio-Herguedas (2018).

CONCLUSIONES

Los resultados muestran que el alumnado de los dos grupos considera que los
sistemas de EFyC presentan considerables ventajas. Aparecen pocos items en que el
alumnado manifieste la existencia de “desventajas”, que se refirieron principalmente a
aspectos como la continuidad en la asistencia, comprension previa del sistema de
evaluacion, mayor esfuerzo, etc., que mas bien deberian considerarse caracteristicas

propias de todo sistema de EFyC.

Con respecto a la autopercepcién de competencias profesionales adquiridas durante
una asignatura que utiliza un sistema de EFyC en FIP, los resultados indican valores

elevados en la tres escalas de competencias (“Transversales”, “Docentes Generales” y
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“Docentes Especificas de Educacion Fisica”), con excepciones en algunas competencias
muy concretas dentro cada una de las escalas y que, por las caracteristicas propias de la
asignatura, realmente han sido muy poco o nada trabajadas durante el desarrollo de la
misma. También indican claramente que la Unica escala que muestra puntuaciones mas
altas en el postest es la de autopercepcion de competencia docente especifica en EF, que a

su vez es la escala que obtiene puntuaciones mas altas en la escala global.

Las limitaciones de este estudio responden principalmente al reducido tamafio de la
muestra y al tratarse de un estudio muy contextualizado. Seria conveniente realizar futuros

estudios sobre la tematica con muestras mas amplias.

Este articulo puede ser de interés en las universidades que forman por
competencias, especialmente a las carreras de FIP. Parecen existir pocos estudios sobre la
autopercepcion del alumnado en la adquisicion de competencias en FIP, por lo que esta
investigacion puede ser un punto de partida para futuros estudios sobre esta tematica, asi
como apoyar procesos de innovacion e investigacion-accion en el aula sobre el desarrollo
de sistemas de EFyC en FIP. Como prospectiva, seria interesante profundizar en las
relaciones que parecen existir entre la utilizacion de sistemas de EFyC y la adquisicion de
las competencias mas relevantes para el ejercicio docente. Otra posible linea de
investigacion seria indagar més a fondo sobre el efecto de la aplicacion de sistemas de
EFyC en titulaciones distintas a MGEI y PECEPI.
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4.4, Estudio 4:(Enviada la revision con cambios el 27
de abril del 2018)

Evaluacion formativa en asignaturas de atencion a la diversidad. Percepcion del

alumnado de Educacién Fisica

Formative assessment in lessons of attention to diversity. Perception of Students’

of Physical Education

RESUMEN

El proposito del estudio es analizar y comparar la valoracion y percepcion del alumnado
sobre el sistema de evaluacién formativa y compartida (EFyC) utilizado en dos grupos de
alumnos: uno de Formacion Inicial del Profesorado en Educacion Fisica (FIPEF) y otro de
Formacion Profesional “Técnico Deportivo Universitario” (FP-TDU). Se utilizd una
metodologia mixta, incorporando datos cualitativos y cuantitativos, mediante un
cuestionario previamente validado y entrevistas en profundidad. Los resultados indican una
alta valoracion del alumnado sobre las ventajas que tiene la utilizacion de sistemas de
EFyC en asignaturas especializadas en la atencion a la diversidad, encontrandose
coherencias entre los datos cualitativos y cuantitativos. Se detallan los efectos positivos que
evidencia tener su implementacion en el espacio educativo chileno, especialmente cuando
parece existir poca investigacion previa sobre el tema. También aparecen diferentes grados
de acuerdo o desacuerdo sobre los posibles inconvenientes de la aplicacion de sistemas de
EFyC en este tipo de asignaturas. Se observan diferencias significativas entre el alumnado
de FIPEF y el de FP-TDU en algunos de los items, siempre con valoraciones mas altas en el

grupo FIP. Seria conveniente realizar mas investigacion sobre estas tematicas.
Palabras Claves

Evaluacion Formativa, Educacion Fisica, Formacion Profesional, Alumnado, Universidad.
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ABSTRACT

The purpose of the study is to analyze and compare the perception of students after a
implementation formative assessment practices (FAP) in two groups of students from Pre-
service Physical Education Teacher Education (PETE) and Professional Formation in Sport
(PFS). It was used a mixed methodology incorporating quantitative and qualitative data
through a previously validated questionnaire and In-depth interviews. The results indicate a
high valuation of the students on the advantages of the use of formative and shared
assessment systems (FSA) in subjects of attention to diversity, coherences are found
between the qualitative and quantitative data. The positive effects of its implementation in
the Chilean educational space are detailed, especially when there seems to be little previous
research on the subject. There are also different degrees of agreement or disagreement on
the possible disadvantages of the application of FSA systems in this type of subjects.
Significant differences were observed between the PETE and PFS students in some of the
items, always with higher scores in the PETE group. It would be advisable to carry out

more research on these issues.

Keywords

Formative Assessment, Physical Education, Professional Education, Students', University
TRANSFERENCIA A LA PRACTICA

El presente estudio muestra que la evaluacion formativa puede ser un sistema de
evaluacién muy adecuado y coherente en asignaturas que trabajan en torno a la tematica de
la atencion a la diversidad, tanto en la Formacion Inicial del Profesorado de Educacion
Fisica (FIPEF) como en la Formacion Profesional (FP). Utilizar procesos de feedback y
evaluacion formativa a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje posee una
serie de ventajas que son sefialadas por el alumnado que participa en el estudio,
especialmente si se compara con los sistemas tradicionales de evaluacion, que se limitan a
buscar una calificacion al final del proceso. Los resultados muestran la utilidad de estos

sistemas en los dos niveles formativos. Ademas, este estudio puede aportar ideas a los
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profesionales de la educacion sobre como abordar la evaluacién, hacer seguimiento y

extraer conclusiones del impacto real que esta tiene en el alumnado.
INTRODUCCION

Los procesos formativos estan estrechamente vinculados con los sistemas de
evaluacion que se utilizan. En el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) no hay
dudas de la importancia que la evaluacion posee dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje (E-A), ni tampoco de la relevancia que posee en el nivel universitario (Nova,
Mourelle y Feijoo, 2014). La importancia y relevancia que se le da a la evaluacion en el
proceso E-A se debe a que supone “un proceso y una oportunidad de aprendizaje y debe
hacer consciente al alumnado de su nivel competencial actual, pero también debe situar al
docente sobre qué debe mejorar para enfrentarse a situaciones de aprendizaje futuras”
(Manrique, Vallés y Gea, 2012, p.88). Respecto a la otras realidades formativas, como la FP,
Rabadan, Hernandez y Rabal (2014) consideran que “los principales objetivos de la
evaluacion se centran en analizar las necesidades de formacion profesional para el empleo,
identificar los nuevos yacimientos de empleo y evaluar la satisfaccién con los cursos
realizados (p.427). De manera que esta preocupacion por la evaluacion, independiente del
nivel formativo, nos pide alejarnos cada vez mas de las instancias finales y nos invita a
involucrar y vincular en el aula a todos los actores del proceso E-A: “hoy el aprendizaje y la
evaluacion deben tomar en consideracion el desarrollo del propio estudiante, es decir: sus
expectativas, su nivel inicial, sus estilos de aprendizaje, sus ritmos e intereses..., sus
necesidades y proyeccion futura” (Bordas y Cabrera, 2001, p.27). En este sentido, los

sistemas de evaluacion formativa pueden ser una solucién adecuada y coherente.

La evaluacion formativa es un proceso en el cual profesores y estudiantes comparten
metas de aprendizaje y evallan constantemente sus avances en relacion con estos
objetivos. Por tanto, ayuda a que el alumnado corrija sus errores y aprenda mas, siendo
ademas una herramienta muy util para que el profesorado perfeccione su practica docente,
desprendiéndose de esta interaccion una vinculacion en el proceso de E-A entre alumnado y
profesorado, asi como la revision constante de objetivos perseguidos y avances logrados

(Lopez-Pastor, 2009). La utilizacion de sistemas de evaluacion formativa es cada vez mas
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frecuente y con evidencias comprobadas de éxito (Ayala, Messing, Labbe y Obando, 2010;
Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; LOpez-Pastor, Pérez, Barba y Lorente, 2016),
ademéas de ser una herramienta que incorpora al alumnado en el proceso evaluativo,
generando mejoras en sus propios aprendizajes (Brown, 2015). A pesar de estas evidencias
de éxito en la aplicacion de sistemas de evaluacion formativa, existen estudios que muestran
divergencias, entre alumnado y profesorado, en las percepciones sobre los instrumentos de
evaluacion que se utilizan en FIP (Arribas, Manrique y Tabernero, 2015; Gutiérrez, Pérez y
Pérez, 2013; Hamodi, Lopez y Lopez-Pastor, 2015; Romero-Martin, Castejon-Oliva y
L6pez-Pastor, 2015; Silva y Lopez-Pastor, 2015).

El feedback se plante6 como elemento fundamental del sistema de evaluacion

formativa utilizado, con una estructura de ciclos integrados, considerando que:

Los estudiantes valoran que se les proporcionen directrices de lo que se espera de
ellos; que se les asesore sobre como podrian afrontar tareas; y, en definitiva, que se
les provea de consejos preventivos basados en el conocimiento que tiene el profesor
de los problemas mas comunes que se les plantea a los estudiantes, a partir de su

experiencia previa con tareas similares (Cabrera y Mayordomo, 2016, p.17).

Adicionalmente, se intentd acompafiar y retroalimentar siempre las sesiones practicas
y tedricas, teniendo cuidado en lo que postula Ferguson (2011), quien atribuye el fracaso y la
falta de claridad en el feedback a la demora en el tiempo que transcurre entre la evaluacion y
la retroalimentacion que el alumnado recibe. Tomando en cuenta que las concepciones del
profesorado sobre el feedback segin Contreras-Pérez y Zufiga-Gonzalez (2017) se agrupan
en tres tipos: a) la importancia del feedback entendido como correccion; b) el feedback
entendido como elogio o c) el feedback entendido como mejora proyectiva.

Por otra parte, tanto en la FIP como en la FP existen asignaturas destinadas a
adquirir conocimiento y competencias sobre la atencion a la diversidad en el aula o en los
grupos sociales con los que se trabaje en el futuro. Estan enfocadas a que el alumnado de FIP
y FP pueda trabajar en su futuro laboral con toda la poblacion educativa, incluido el
“alumnado con necesidades educativas especiales” (ACNEE). Este término fue acufiado en

Espafia con la entrada de la reforma del sistema educativo de 1990 (Ldépez-Pastor, Pérez-
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Pueyo y Monjas, 2007) y fue revisado y redefinido con la entrada en vigor de la ley de
educacion del 2006, en donde el ACNEE paso a ser una de las tres categorias de lo que se
denominaria "alumnos con necesidades educativas especificas de apoyo educativo” (LOE,
2006). Muchos establecimientos educativos reciben alumnado diverso, lo que requiere
generar procesos de inclusién en el aula. La inclusion es un término complejo y amplio,
que establece relaciones transversales con multiples realidades y especialidades. Segun la
UNESCO (2005), el concepto de “Educacion Inclusiva” debe ser atendido en ambitos
educativos con mas amplitud y debiera amparar la diversidad sin exclusiones entre la
totalidad del alumnado. Sin embargo, aun hay confusion al referirnos a la “Educacion
Inclusiva” o “Inclusion Educativa” y “en algunos paises, se piensa en la inclusiéon como una
modalidad de tratamiento de nifios con discapacidad dentro de un marco general de
educacion” (Echeita y Ainscow, 2011, p.14). Laiz (2009) afirma que para los docentes
existen obstaculos y dificultades al intentar aplicar la inclusion en sus aulas, principalmente
por la falta de recursos materiales y personales. En todo caso, su relacion con el sistema
educativo y la ensefianza universitaria es estrecha y debiera estar instalada como aspecto
esencial del proceso E-A a nivel universitario, mas aun en los centros que imparten FIP
(Sales, 2006). Esta realidad debe ser una preocupacion también para los estudiantes de FP
que en su futuro profesional van a interactuar con este tipo de situaciones sociales y

educativas.

Tras la revision de la literatura especializada, no se han podido encontrar estudios ni
experiencias de utilizacion de sistemas de evaluacion formativa en asignaturas de atencién
a la diversidad, ni en FIP ni en FP. Tampoco se han encontrado estudios sobre la
percepcion del alumnado de FP respecto a la utilizacion de sistemas de evaluacion
formativa. Tampoco parecen existir estudios comparativos de percepcion del alumnado de
FIP y FP tras la implementacion de sistemas de evaluacion formativa. Por todo ello, el objeto
de estudio es analizar y comparar la valoracion y percepcion del alumnado sobre el sistema
de evaluacion formativa utilizado en dos grupos de alumnos: uno de FIPEF y otro de FP-
TDU. En el apartado de metodologia se presentan con mas detalle los objetivos de

investigacion.
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METODOLOGIA

El disefio de investigacion es mixto o multimétodo, combinando datos cualitativos y
cuantitativos, en busca de conclusiones mas profundas e integrales. Segun Hernandez,
Fernandez y Baptista (2003, p.21), este tipo de disefio: “representa el mas alto grado de
integracion o combinacion entre los enfoques cualitativo y cuantitativo”. El uso de este
disefio permite profundizar y reforzar los datos cuantitativos, por medio de un analisis
cualitativo. Los métodos mixtos no buscan reemplazar el método cualitativo o el cuantitativo,
sino que buscan extraer los beneficios de cada uno de ellos y minimizar sus debilidades, lo
que la ubica en una posicion superior a la investigacion mono-método (Johnson vy
Onwuegbuzie, 2004).

OBJETIVOS
Los objetivos de este estudio son los siguientes:

a-Analizar la percepcion del alumnado de FIPEF y FP-TDU sobre el sistema de

evaluacion formativa utilizado, en asignaturas especializadas en atencion a la diversidad.

b-Comprobar si existen diferencias significativas de percepcion sobre el sistema de

evaluacion formativa utilizado entre el alumnado de FIPEF y el de FP-TDU.
POBLACION Y MUESTRA

El estudio se desarrollé con 38 alumnos de dos grupos-asignaturas: 19 alumnos de
FIPEF y 19 alumnos de FP-TDU. La edad media era de 21.3 afios, con un intervalo de +/-
1.8 afios. Los dos grupos cursan sus estudios en una universidad chilena que imparte tanto
FIP como FP, dado que en Chile la FP se ha incorporado recientemente a la universidad. La
informacion analizada corresponde a los cursos del segundo semestre del afio 2015 (agosto-
diciembre), con una duracion de 18 semanas. En el siguiente apartado se presentan las

caracteristicas académicas y el sistema de evaluacion formativa utilizado con cada grupo.
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Procedimiento y Sistema de Evaluacién Utilizado en Cada Grupo

En el grupo A, el alumnado cursaba la catedra de “Actividad Fisica y Salud para
Grupos Especiales”, de la carrera de Pedagogia en Educacion Media con Mencion en
Educacion Fisica de una universidad chilena (FIPEF). En el grupo B, el alumnado cursaba
la catedra “Acondicionamiento Fisico y Deporte Adaptado”, de la titulacion de Técnico
Deportivo Universitario, de la misma universidad (FP-TDU). Las dos asignaturas eran
implementadas por la misma docente y utilizaban el mismo sistema de evaluacion, que se
explica con mas detalle en los siguientes parrafos de este apartado, para que puedan
entenderse mejor los resultados encontrados en el estudio. La organizacion semanal de las
asignaturas era la siguiente: (a) una sesion tedrica de 120 minutos; y, (b) una sesion practica
de 90 minutos. La EF se integra en cada una de las actividades de E-A que se llevaran a
cabo a lo largo de cada semana. La sesion tedrica solia seguir la rutina explicada en la Tabla
33.

Tabla 33

Planificacion temporal de la sesion tedrica

Feedback Se entrega feedback dialdgico, reforzando de manera descriptiva las
acciones o conductas previamente observadas por el profesor en las
actividades  practicas. Se tiene cuidado de enfocar las
retroalimentaciones en las acciones a destacar o corregir y no
individualizar el caso de un alumno, dada la caracteristica grupal de la

sesion
Contenidos de la Breve leccion magistral sobre la temética a trabajar en la siguiente
préxima sesion practica | sesion préctica
Planificacion de Disefio por grupos y revision por el profesor de las actividades a
actividades implementar en la proxima sesion préactica, explicando las correcciones

a realizar cuando es necesario en la plantilla de planificacion de sesion

Fuente: Elaboracion propia

En las sesiones practicas el alumnado implementaba las actividades planificadas con
grupos de alumnos de diferentes centros educativos que cada semana visitaban la institucion
universitaria. Dichos grupos atienden principalmente a alumnado ACNEE y la mayoria de
ellos presentan patologias asociadas a problemas intelectuales, sensoriales y motores.
Ademés, a lo largo del semestre el alumnado debia asistir a tres centros que atendieran
poblacion con discapacidad intelectual, sensorial y motora (cada grupo debia visitar estas

tres realidades). Estas visitas se realizaban en grupos de tres alumnos y contaban con las
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actividades practicas disefiadas en las sesiones teoricas; se realizaban con la supervision del

profesor de la catedra, que posteriormente aportaba feedback sobre lo ocurrido.

Para la evaluacion, se utilizé un sistema de evaluacion formativa, debido a los buenos

resultados encontrados en estudios anteriores (Castejon-Oliva, Lépez-Pastor, Julidn y

Zaragoza, 2011; Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; LOpez-Pastor, Pérez, Barba y

Lorente, 2016; Martin, 2007). En la tabla 34 se resume el sistema de evaluacion formativa

utilizado.

Tabla 34

Instrumentos de evaluacién formativa para la investigacion

Actividades de
Aprendizaje

Instrumentos de
evaluacion

Evaluacion Formativa y Feedback

a) Sesiones teoricas
dirigidas por el profesor de
la catedra

b) Sesiones practicas:
Intervenciones del
alumnado.

¢) Visita a los centros con
ACNEE

d) Actividades de cierre

-Plantilla de planificacion de
sesion

-Lista de control

-Plantilla de planificacion de
sesion

-Entrevistas al alumnado
universitario

-Aplicacion del cuestionario
andnimo para el alumnado

-El profesor aporta retroalimentacion y
ayuda en el disefio de las actividades
précticas.

-El profesor supervisa y entrega
feedback durante cada intervencién
préctica, asi como al terminar.

-Las plantillas fueron retroalimentadas
en la sesién tedrica, y debian estar con
las recomendaciones el dia de la
actividad préctica.

-Después de un analisis preliminar de
los datos se le dio al alumnado
retroalimentacion sobre los alcances de
la experiencia.

Fuente: Elaboracion propia

El paso de la evaluacion a la calificacién se daba mediante una escala numérica-

verbal de desempefio, relacionada con aspectos tedricos y practicos de la ejecucion del

alumnado en las diferentes actividades de aprendizaje. La escala estd compuesta por 30

criterios de evaluacion, agrupados en ocho dimensiones (ver tabla 35). Cada criterio se

valora mediante una escala Likert de 4 grados, donde 1=Nunca; 2=A veces; 3=Casi siempre

y 4=Siempre.
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Tabla 35

Dimensiones y criterios de evaluacion de la escala numérica y verbal de desempefio

Dimensiones Criterios de Evaluacion Val.1-4
Dimension Personal
Puntualidad - Asiste a todas las actividades programadas.
- Llega a la hora programada.
Presentacion - Vestuario adecuado a la actividad que apoya o dirige.
Personal - Cuida que su vestimenta esté de acuerdo a la actividad a desarrollar.
- Adecuada presentacion personal.
Empatia - Respeta a todos los integrantes de la institucion.

- Establece relaciones de respeto.

- Es tolerante con las individualidades.

- Mantiene un trato agradable.
Comunicacion - Utiliza un lenguaje correcto y comprensible.

- Evita el uso de muletillas informales.

- Logra ser escuchado con atencion por los estudiantes.

- Utiliza el lenguaje gestual para apoyar la comunicacion.
Pro-actividad - Demuestra iniciativa personal.

- Detecta problemas y aporta ideas para resolverlos.

- Demuestra energia y compromiso con las personas y la institucion.

- Posee espiritu de superacion.

- Es responsable con los compromisos adquiridos.

Dimension Profesional

Dominio de - Presta apoyo dando instrucciones claras.

Grupo - Los estudiantes siguen sus instrucciones.
- Los estudiantes se muestran motivados a participar en las actividades
propuestas.
- Demuestra seguridad en su desempefio.

Motivacion - Presenta buena disposicion frente al trabajo solicitado.

- Se interesa por el aprendizaje de todos.
- Motiva a la participacion del grupo.
- Utiliza estrategias para motivar la préctica.

Trabajo de - Sigue las instrucciones que le entrega el docente a cargo.
apoyo en el - Esté atento a lo solicitado por el docente a cargo.
aula - Es responsable con los compromisos adquiridos.

- Mantiene un sistema de registro y seguimiento.
Fuente: Elaboracion propia

Terminado el semestre se daba la posibilidad al alumnado de discutir su calificacion
con el profesor. La calificacion final de la asignatura surgia de la sumatoria final del valor
asignado en cada criterio. Dado que en Chile la calificacion es entre 1 y 7 y la calificacién
se obtiene a partir de la escala presentada en la tabla 36, la puntuacion méaxima seria de 120.
La aprobacion se ubicaba en los 83 puntos, que correspondian a una nota de 4.0 en dicha

escala de calificacion 0-7.
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Tabla 36

Escala de conversién de puntos a calificaciones

Puntos Nota
120 pts. 7.0
108 pts. 6.0
96 pts. 5.0
83 pts. 4.0
55 pts. 3.0
28 pts. 2.0
0 pts. 1.0

Fuente: Elaboracion propia

Procedimiento de Recogida y Analisis de Datos
Instrumentos de Obtencion de Datos

Para valorar la percepcion de cada grupo respecto a la experiencia de evaluacion
formativa realizada, al final del cuatrimestre se aplican dos instrumentos de obtencion de

datos:

(1)-“Cuestionario sobre la experiencia de buena practica”. Se trata de una escala
previamente validada por Castejon-Oliva, Santos-Pastor y Palacios (2015). La finalidad de
este instrumento es conocer las percepciones del alumnado sobre el sistema de evaluacion
formativa llevado a cabo en la asignatura. En este estudio se han analizado los items y
variables de los factores que responden a: (a) ventajas del sistema de evaluacion (16 items;
n°11.x); vy, (b) posibles desventajas del sistema de evaluacién (11 items; n°12.x). El
cuestionario utiliza una escala Likert de cinco grados, en donde 0=Nada; 1=Poco; 2=Algo;
3=Bastante; 4=Mucho, respondiendo al grado de acuerdo del alumnado con las afirmaciones
contenidas en distintos items (ver tablas de resultados 39 y 40).

(2)- “Entrevista abierta o en profundidad”. Busca profundizar en las percepciones de los
participantes de la experiencia sobre el sistema de evaluacion formativa utilizado. En la tabla

37 se presentan las preguntas utilizadas.
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Tabla 37

Entrevista aplicada al alumnado

Pregunta

1- ;Qué podrias destacar (positivo o negativo) de la experiencia de evaluacidn formativa en la que has sido
parte?

2-¢,Consideras que te ha aportado?

3-¢Queé te parecio esta forma de evaluar vs. la forma tradicional donde se define todo en un examen final?
4-Indica las actividades que més te han gustado de la experiencia de la que has tomado parte

5-¢,Qué te ha parecido el ser parte del proceso evaluativo?

Fuente: Elaboracion propia

Analisis Estadisticos y de Datos
Analisis Cuantitativos

Los analisis estadisticos se realizaron con el software estadistico SPSS en su version
18.0. Mediante estadistica descriptiva se analizaron las percepciones del alumnado en cada
variable, con la obtencién de la desviacion tipica (dt) y la media aritmética (M).
Adicionalmente se sometieron los datos al analisis de diferencias de medias entre las
percepciones del alumnado de FIPEF vs. FP-TDU en cada item, para lo que se utilizo
estadistica inferencial, especificamente la prueba de U de Mann-Whitney (U), con un nivel

de significancia de p<.05.
Andlisis Cualitativos

Los datos cualitativos fueron tratados por medio del analisis de contenido, en
busqueda de informacion textual de los propios participantes del estudio. Para ello, se utiliz6
un sistema de categorias, que emergen del contenido tematico de las entrevistas (ver Tabla
38).

Tabla 38

Categorias correspondientes al analisis del contenido tematico de las entrevistas

Categorias Subcategorias Codigos

Fortalezas de la evaluacion  A-Evaluacion auténtica, relacion AFP-TDU= Alumno FP
formativa en contraste con  teoria/préactica y aplicabilidad AFIP-EF= Alumno
procesos tradicionales de B-Evaluacion continua y feedback inmediato Formacion universitaria
evaluacién

Fuente: Elaboracion propia
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RESULTADOS

Los resultados se presentan combinando los datos cuantitativos y cualitativos sobre
cada aspecto investigado. Como regla general, en primer lugar se presentan los datos

cuantitativos, para posteriormente complementarlo con los datos cualitativos recogidos.

En la tabla 39 se presentan los datos relativos a los items que corresponden a las
“Ventajas del sistema de evaluacion”, organizado en tres grandes columnas: “media y dt.” de
cada uno de los dos grupos, y “diferencia de medias” entre los dos grupos. Las puntuaciones

en negrita y con un asterisco indican que la diferencia es estadisticamente significativa.
Tabla 39

>

Grado de acuerdo y diferencia de medias de las afirmaciones del factor “ventajas del sistema de evaluacion’

Preguntas FIPEF FP-TDU FIPEF vs. FP-
TDU

11. Sefiala si estas de acuerdo con las siguientes
afirmaciones relativas al sistema de evaluacion de la

asignatura:

M d M dt U Sig.
1 Ofrece alternativas a todos los estudiantes 368 .48 316 .69 105  .014*
12 Hay un contrato previo, negociado y consensuado del
sistema de evaluacion 353 .70 353 .61 1755 .866
13- Est4 centrado en el proceso, importancia del trabajo 148 278
diario 358 .61 342 51
114 E| estudiante realiza un aprendizaje activo 368 .48 342 .61 1395 .165

115 ge plantea el trabajo en equipo de forma colaborativa ~ 3.58 .51 3.26 .81 144 229
118 El alumno est4 mas motivado, el proceso de

aprendizaje es mas motivador 368 .48 316 .76 1115 .025*
17| a calificacién es més justa 358 51 321 .71 1305 .104
118 Mejora la tutela académica (seguimiento y ayuda al 347 77 316 .90 143 228
alumno)

119 permite aprendizajes funcionales y significativos 3.68 .48 358 .61 168 .659
1110- S aprende mucho mas 363 60 363 .50 1745 .832
111 Mejora la calidad de los trabajos exigidos 337 .60 3.00 .82 1365 .154
112 Hay interrelacién entre teoria y practica 358 .51 332 67 144 229
13 Evalda todos los aspectos posibles (saber, saber 384 37 321 54 745  .000*
hacer, saber estar o ser)

1% Hay retroalimentacion y posibilidad de corregir 363 50 274 81 73 .001*
errores en documentos y actividades

11> Se da un seguimiento mas individualizado 337 .68 263 .83 935 .007*
1118 Requiere més responsabilidad 368 58 353 51 147 245

Fuente: Elaboracion propia

Como puede comprobarse en la tabla 39, el grado de acuerdo con las afirmaciones

que se presentan como “ventajas del sistema de evaluacion” esta en un nivel medio-alto
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(entre “bastante” y “mucho”), tanto para el alumnado de FIPEF como el de FP-TDU. A pesar
de esta elevada valoracion para ambas titulaciones, hay cinco afirmaciones que arrojaron
diferencias de medias significativas entre los dos colectivos, siempre con valoraciones mas
altas en el grupo FIPEF: “ofrece alternativas a todos los estudiantes”, “el alumno estd méas
motivado, el proceso de aprendizaje es mas motivador”, “evalla todos los aspectos posibles
(saber, saber hacer, saber estar o ser)”, “hay retroalimentacion y posibilidad de corregir

99 ¢¢

errores en documentos y actividades”, “se da un seguimiento mas individualizado”.

Los datos cualitativos recogidos permiten profundizar en estas valoraciones y
comprobar la buena recepcion del sistema de evaluacion en el alumnado. Se han organizado

en una categoria y dos subcategorias (ver tabla 38).

En la categoria de “fortalezas de la evaluacion formativa en contraste con procesos
tradicionales de evaluacion” hay relatos que sitian a la evaluacion formativa como un
sistema ventajoso en contraste con evaluaciones de corte tradicional. Incluso se plantea el
hecho de que, tras la experiencia, cuesta imaginarse una evaluacion distinta para esta

asignatura:

“Ahora que experimente esta forma de evaluar, en donde todos tuvimos desemperios
diferentes con la profesora apoyando en cada caso. No veo como eso se podria hacer

de una manera tradicional con materia y pruebas” (AFIP-EF1)

Por su parte, en la subcategoria A (“evaluacion auténtica, relacién teoria/practica y
aplicabilidad™) destacan afirmaciones que rescatan aspectos esenciales de la experiencia, asi
como situaciones puntuales practicas y reflexiones que valoran la experiencia evaluativa y

los posibles aportes de la misma:

“Es una forma de evaluar muy distinta a las que vemos en las otras asignaturas, hay

mucha practica y no solo teoria, creo que realmente asi se aprende mds” (AFP-

TDU11)

“La metodologia logra integrar la teoria a la practica de manera ideal, ya que
tenemos contacto directo con la realidad y ademés contamos con la

retroalimentacion de la profesora en todo momento” (AFIP-EF1)
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“Sin duda sera una experiencia inolvidable por la realidad con la que interactuamos,

creo que nos aportara mucho, ademas que de seguro la intervencion fue algo bueno

en la dificil realidad de algunos nifios de los centros que visitamos” (AFIP-EF9)

2

respecto” (AFP-TDU3)

s gratificante tener la oportunidad de vivenciar estas realidades y no solo leer al

“Un gran aporte de la asignatura, el hacernos participes de la realidad que se

abordaria” (AFP-TDUbS)

Por ultimo, en la subcategoria B (“evaluacion continua y feedback inmediato™) se

encuentran afirmaciones que dejan ver la presencia de evaluacion continua y su estrecha

relacion con la presencia de un feedback constante y habitual entre profesorado/alumnado:

“Destaco sobre todo el seguimiento y retroalimentacion constante” (AFP-TDU10)

“Es interesante como una correccion en el momento preciso es muy importante, por

lo que se valora la presencia del profesor entregando retroalimentacion oportuna”

(AFIP-EF10)

En la tabla 40 se presentan los datos relativos a los items que corresponden al factor

“posibles inconvenientes del sistema de evaluacion”, organizado en tres grandes columnas:

“media y dt.” de cada uno de los dos grupos, y diferencia de medias entre los dos grupos. Las

puntuaciones en negrita y con un asterisco indican que la diferencia es estadisticamente

significativa.

Tabla 40

Grado de acuerdo y diferencia de medias de las afirmaciones del factor de “posibles inconvenientes del

sistema de evaluacion”

Preguntas FI-PEF FP-TDU FI-PEF vs. FP-TDU
12. Sefiala si estés de acuerdo con las siguientes
afirmaciones relativas al sistema de evaluacion de la
asignatura:
M d. M dt U Sig.
121-Exige una asistencia obligatoria y activa 368 .48 379 .42 161.5 .467
122 Exige continuidad 368 .58 295 .78 82.5  .002*
123 Exige un mayor esfuerzo 353 .61 321 .92 1485 .296
124 Existe dificultad para trabajar en grupo 258 122 163 112 102  .019*
125 ge puede acumular mucho trabajo al final 258 1.30 174 .73 107.5 .027*
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128 Existe una desproporcion trabajo/créditos 242 150 158 1.12 128 .114

127 E| proceso de calificacion es mas complejoy,a 242 1.50 1.11 1.10 885 .006*

veces, poco claro

128 Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre  2.21 1.27 1.58 .77 1295 .122

qué hay que realizar

129 Eq injusto frente a otros procesos de evaluacion ~ 1.79 1.51 1.37 .90 162 574

1210-) as correcciones han sido poco claras 200 1.41 105 .62 114.5 .040*

12111 a valoracion del trabajo es subjetiva 253 150 2.16 .96 148  .330
Fuente: Elaboracion propia

Los resultados muestran que hay tres bloques de items, en funcion de las valoraciones
en la escala, el primer bloque contiene los items que recibieran altas valoraciones (12.1, 12.2
y 12.3), el segundo bloque contiene los items con las valoraciones medio/bajas (12.4, 12.5,
12.6, 12.7 y 12.11), y el tercer bloque con los items que recibieran valoraciones bajas y muy
bajas (12.8, 12.9y 12.10).

En el primer bloque los items muestran valoraciones altas en los dos grupos, lo que
indica que el alumnado considera que este tipo de sistemas de evaluacién exige una
asistencia obligatoria y activa, continuidad y un mayor esfuerzo. S6lo un item muestra
diferencias estadisticamente significativas entre los dos grupos (“el sistema de evaluacion

exige continuidad”), con una puntuacidén mas alta en el grupo de FIPEF.

El segundo bloque esta4 formado por los items con valoraciones de grado medio en
FIPEF y bajas en FP-TDU, lo que indica que el alumnado considera que este tipo de
sistemas de evaluacién implican un nivel medio o bajo de los siguientes inconvenientes:
“existe dificultad para trabajar en grupo”, “se puede acumular mucho trabajo al final”,
“existe una desproporcion trabajo/créditos”, “el proceso de calificacion es mas complejo y/o
poco claro y la valoracion del trabajo es subjetiva”. En tres items las diferencias son
estadisticamente significativas (12.4, 12.5 y 12.7), con valoraciones mas altas en alumnado
de FIPEF.

El tercer bloque esta formado por items en que las valoraciones son bajas en FIPEF
y muy bajas en FP-TDU, lo que indica que el alumnado considera que no se dan (0 muy
poco) los siguientes inconvenientes: “genera inseguridad, incertidumbre y dudas sobre qué

99 (13

hay que realizar”, “es injusto frente a otros procesos de evaluacion”, “las correcciones han
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sido poco claras”. Solo un item muestra diferencias estadisticamente significativas entre los

dos grupos, también con una valoracion mas alta en el grupo FIPEF.
DISCUSION DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Los resultados muestran valores muy elevados para el bloque de “ventajas del
sistema de evaluacion”, 10 que indica que el alumnado de los dos grupos valora muy
positivamente el sistema de evaluacion formativa aplicado. Estos resultados coinciden con
estudios previos, que también obtienen resultados positivos al incorporar sistemas de
evaluacion formativa (Castejon-Oliva et al., 2011; Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier,
2016); asi como con otros estudios similares, en que se constata que los sistemas de
evaluacion formativa suelen ayudar en la implicacion del alumnado en su proceso de
aprendizaje, confianza y motivacion (Angelini, 2016; Zaragoza, Luis-Pascual y Manrique,
2009; Valles, Urefia y Ruiz, 2011). Una reciente revision internacional del estado de la

cuestion confirma este aspecto (Barrientos y Lopez-Pastor, 2015).

En el estudio se puede apreciar la presencia de elementos de evaluacion compartida,
lo que se comporta en contraste con estudios en los que el alumnado indica que la
calificacion suele decidirla solo el profesorado (Ayala et al., 2010; Tabernero y Daniel,
2012).

Los datos cualitativos recogidos permiten profundizar en estas valoraciones positivas
sobre el sistema de EFyC utilizado. ElI alumnado destaca especialmente tres grandes

aspectos:

1.- Estos sistemas evaluativos poseen fortalezas en contraste con procesos tradicionales
de evaluacidn. Esto coincide con otros trabajos como Lopez-Pastor (2009), Manrique, Vallés
y Gea (2012), Zaragoza, Luis-Pascual y Manrique (2009), que muestran que los sistemas de
EFyC suelen ser mas formativos, educativos y eficaces, a pesar de las resistencias que a

veces produce el peso de la tradicion.

2.- El sistema de EFyC utilizado permite avanzar hacia sistemas de “evaluacion
auténtica”, que ayudan a generar una fuerte relacion entre teoria-practica, asi como, la

adquisicion de conocimientos y competencias mas aplicables en situaciones reales de trabajo.
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Este aspecto es destacado muy a menudo por el alumnado. Pueden encontrarse
resultados similares en Zaragoza, Luis-Pascual y Manrique (2009) sobre la relacion entre
teoria y practica, asi como la mayor utilidad y aplicabilidad practica de las asignaturas. Por
otra parte, Dochy, Segers y Sluijsmans (1999), Dochy, Segers y Dierick (2002) encuentran
que los sistemas de EFyC suelen generar una fuerte implicacion del alumnado en su proceso
de E-A y son una ayuda a la hora de adquirir de forma mas efectiva las competencias

profesionales.

3.- Estos sistemas aportan procesos de evaluacion continua y feedback constante e
inmediato, lo que favorece mucho el aprendizaje del alumnado; Hamodi y Lépez (2012)
encuentran que la EFyC es un sistema que ayuda a aprender mas y mejor, mientras que
Barrientos y Lopez-Pastor (2015) hacen énfasis en su importancia y estrecha vinculacién con
el feedback.

Los resultados encontrados muestran diferencias significativas en algunos de los
items entre las percepciones de los estudiantes en funcion del tipo de estudios que realiza
(FIPEF vs. FP-TDU), siempre con valores mas elevados en la FIPEF. Estas diferencias
pueden responder a que el alumnado de FIPEF tiene una formacion mas especifica sobre
evaluacion educativa, lo que le lleva a entender mejor los items y valorar mejor el sistema

de evaluacién formativa utilizada.

Otra posible explicacion es que en la FIPEF la formacion suele ser mucho mas
tedrica y académica que en la FP-TDU, ademéas de tener asignaturas que trabajan
especificamente el tema de la evaluacion educativa. En este sentido, la realizacion de una
propuesta muy préctica y la utilizaciéon de un sistema de evaluacion formativa y auténtica
(Brown, 2015; Vallejo y Molina, 2014), pueden ser especialmente mejor valorados por el
alumnado de FIP, dado que en la FP es mas habitual trabajar con aplicaciones practicas y
sistemas de evaluacion formativa. Estos resultados no se han podido contrastar con otros

estudios que comparen FIP vs. FP, al no encontrar publicaciones especificas sobre el tema.

Los resultados muestran que respecto a los “posibles inconvenientes del sistema de

evaluacion” hay tres blogues de items, en funcion de las valoraciones en la escala:
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a) Los items del primer blogue muestran grados de acuerdo altos con que este tipo de
sistemas de evaluacidn exigen una asistencia obligatoria y activa, continuidad y un mayor
esfuerzo. Estos resultados son similares a los encontrados en otros estudios. Por ejemplo, en
Zaragoza, Luis-Pascual y Manrique (2009) se detectaron criticas similares en el alumnado
universitario cuando se aplican sistemas de EFyC en diferentes asignaturas,
especificamente en la carga de trabajo y la carga organizativa que conlleva el proceso. En
Fraile y Cornejo (2013), encontraron que el alumnado sefiala que los principales
inconvenientes respondian “al mayor esfuerzo que exige”, “la constancia en el trabajo

diario”, “la asistencia obligatoria” y “la participacion activa”.

Por ultimo, Silvia y Lopez-Pastor (2015) llevan a cabo un estudio cualitativo que
muestra que parte del alumnado tiene una perspectiva critica sobre este tipo de sistemas de
evaluacion, tanto por las razones ya explicadas, como porque no entienden qué sentido

tiene utilizar sistemas de EFyC en FIP.

b) Los items del segundo bloque muestran grados de acuerdo de un nivel medio en
FIPEF y bajo en FP-TDU con los siguientes inconvenientes: “existe dificultad para trabajar
en grupo”, “se puede acumular mucho trabajo al final”, “existe una desproporcion
trabajo/créditos”, “el proceso de calificacion es mas complejo y/o poco claro y la valoracion
del trabajo es subjetiva”. Se trata de resultados similares a lo encontrado por Hortigiiela,
Pérez y Abella (2015), en un estudio con 3.618 alumnos de 17 universidades espafiolas que
utilizan sistemas de EFyC; encontraron, por ejemplo, que méas de un 70% de la muestra
considera que se puede acumular mucho trabajo al final y que el trabajo es mayor debido a la
dificultad para trabajar en grupo; también encuentran valoraciones medias sobre la

desproporcion trabajo/créditos.

c) Los items del tercer bloque muestran grados de acuerdo bajos en FIPEF y muy bajos
en FP-TDU sobre los siguientes aspectos: “genera inseguridad, incertidumbre y dudas sobre
qué hay que realizar”, “es injusto frente a otros procesos de evaluacion”, “las correcciones
han sido poco claras”. Por tanto, el alumnado considera que estas caracteristicas no se han

dado o que se han dado en un grado muy bajo. Similares resultados pueden encontrarse en el
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estudio de Monreal, Corton y Carabias (2015) y en estudios realizados en FIP (L6pez-

Pastor, Gonzalez-Pascual y Barba-Martin, 2005; Zaragoza, et al., 2009).

En este apartado de posibles inconvenientes, solo aparecen diferencias
estadisticamente significativas en algunos items de cada bloque: En el primer bloque
(“exige continuidad”), del segundo bloque (“existe dificultad para trabajar en grupo”, “se
puede acumular mucho trabajo al final” y “el proceso de calificacion es mas complejo y, a
veces, poco claro”) y finalmente en el tercer bloque (“las correcciones han sido poco
claras”), todo en funcion del tipo de estudios que realiza (FIPEF vs. FP-TDU), y siempre
con valores méas elevados en la FIPEF. En funcion de las valoraciones se puede apreciar
que el alumnado de FP-TDU no considera que existan inconvenientes, mientras que el
alumnado de FIPEF sélo lo considera a un nivel muy bajo. La razdén de por qué esta
valoracion es mas elevada en FIPEF puede deberse a que en FP-TDU los procesos de

evaluacion formativa son mas comunes, aunque no se encontraron antecedente al respecto.

A modo de conclusion del estudio, los resultados encontrados indican que el
alumnado de FIPEF y FP-TDU muestra una valoracion alta sobre las ventajas que tiene la
utilizacion de sistemas de EFyC en asignaturas especializadas en la atencion a la diversidad,
encontrandose coherencias entre los datos cualitativos y cuantitativos. Se detallan los efectos
positivos que evidencia tener su implementacion en el espacio educativo chileno,
especialmente cuando no parece existir casi investigacion previa sobre el tema. Desde los
propios relatos del alumnado se consigna a la EFyC con fortalezas en contraste con
sistemas tradicionales. Dentro de estas ventajas destaca su aplicabilidad y relacién
teoria/practica, asi como su presencia en el proceso de E-A a través de feedback constante
e inmediato. En lo que respecta a los posibles inconvenientes de la aplicacion de sistemas
de EFyC en este tipo de asignaturas, el alumnado parece agruparlas en tres grandes
bloques, desde las que reciben un grado de acuerdo alto o medio, hasta las que reciben una
valoracion tan baja que no deberian considerarse como inconvenientes. Por otra parte, los
resultados muestran diferencias significativas entre el alumnado de FIPEF y el de FP-TDU
en su percepcién sobre el sistema de evaluacion utilizado. A pesar de la alta valoracion en

ambas titulaciones, aparecen diferencias significativas en cinco items, siempre con
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valoraciones mas altas en el grupo FIP. En cambio, en lo relativo a los “posibles
inconvenientes del sistema de evaluacion”, las diferencias que aparecen siempre muestran
grados de acuerdo mas bajos para FP, hasta el punto de que no parecen entenderse como

inconvenientes.

Las principales aportaciones de este estudio son: (1) mostrar la viabilidad del uso de
sistemas de evaluacion formativa en asignaturas de atencion a la diversidad en el espacio
educativo chileno, tanto para el profesorado que trabaja en FP como en FIP; (2) su
aplicacion en asignaturas de atencion a la diversidad; y, (3) comparar los efectos que estos
sistemas tienen en la valoracion del alumnado de FIPEF vs. FP-TDU, especialmente

cuando en FP hay muy poca investigacion previa sobre el tema.

Una posible linea de investigacion futura seria incorporar sistemas de evaluacion
formativa en FP y en FIP en Educacion Fisica, tanto para otras asignaturas del plan de
estudios como en los procesos de practicum profesional, e indagar con mayor profundidad

en las percepciones de los integrantes del proceso (alumnado, profesorado, centros).
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4.5 Estudio 5:(Enviada el 23 de noviembre del 2017)

Ventajas e inconvenientes de la aplicacion de un sistema de evaluacion formativa
en la universidad chilena, e influencia en la autopercepcion de competencias

adquiridas

Advantages and inconvenient of the implementation a formative assessment

practices in Chilean university, and self-perception of acquired competencies
RESUMEN

El objetivo del estudio es analizar la percepcion del alumnado sobre las competencias
adquiridas, antes y después de haber utilizado un sistema de evaluacion formativa y
compartida (EFyC) en una catedra de la formacion inicial del profesorado en educacion
fisica de una universidad puablica chilena. Se llevé a cabo bajo disefio pretest-postest en
una muestra de 25 alumnos y alumnas (23+1.9). Los principales resultados muestran una
valoracion positiva hacia el sistema de EFyC, con medias muy altas en los items que
hacen referencia a las ventajas del mismo, mientas que la mayoria de los posibles
“inconvenientes” tienen valoraciones bajas o muy bajas; solo algunas de éstas
caracteristicas son vividas como posibles inconvenientes por algunos estudiantes. Ademas,
el sistema de EFyC parece influir positivamente en la percepcion de mejora en la
adquisicion de competencias ‘“Transversales”; “Docentes Generales” y “Especificas

Docentes de educacion Fisica”.
Palabras Claves

Evaluacién formativa, Evaluacion Compartida, Formacion Inicial del Profesorado, Auto-

Percepcion de Competencias, Universidad Chilena.
ABSTRACT

The objective of the study is to analyze the students' perception about the acquired
competences, before and after using a system of formative and shared assessment
(F&SA) in one subject of Physical Education Teacher Education (PETE) of a Chilean

public university. The study was carried under the design of a pre and postest in a
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sample of 25 students (23+1.9). The main results show a positive appreciation of the
F&SA system, with very high means in the items that refer to the advantages of the
system, while most of the possible "disadvantages™ have low or very low ratings; only
some of these characteristics are experienced as possible disadvantages by some
students. In addition to the F&SA system seems to positively influence the perception of
improvement in the acquisition of "Transversal”; "General™ and "in Physical Education

Teaching competences”.
Keywords

Formative Assessment, Co-Assessment, Pre-service Teacher Education, Skills Self-

Perception, Chilean University.
INTRODUCCION

Las competencias suelen relacionarse con las habilidades y destrezas necesarias
para desempefarse adecuadamente en distintos contextos. Es amplio el abanico de
profesiones existentes que adoptan este concepto en sus estructuras formativas,
diversifican esta finalidad y no las limitan solo a la ejecucion de tareas, destacando que
las competencias profesionales también se vinculan a atributos que se relacionan con el
saber, saber estar y saber ser (Proyecto Tunning, 2003). Es asi que surgen una serie de
definiciones para el concepto de competencias, hay quienes definen a las competencias
como ‘“el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para
desempefiar una ocupacion dada y la capacidad de movilizar y aplicar estos recursos en
un entorno determinado, para producir un resultado definido” (Yaniz y Villardon, 2006,
p.23). Por su parte, Zabalza las define como el “conjunto de conocimientos y habilidades

que los sujetos necesitamos para desarrollar alghin tipo de actividad” (2003, p.70).

En los contextos formativos el concepto de competencias se transforma en
modelo, y como nuevo paradigma educativo se muestra idoneo y efectivo para el
proceso de ensefianza-aprendizaje (E-A) actual (De Miguel, 2005). En el cambio hacia
este nuevo paradigma educativo, al que muchas instituciones universitarias estan

transitando en estos momentos, surge una condicion que, sin duda, marca la diferencia y
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es que este nuevo enfoque competencial plantea una reorientacion del trabajo docente en
el aula, en donde la labor del profesorado se debe enfocar en los procesos de aprendizaje
del alumnado, reorientando el antiguo enfoque tradicional centrado en el profesorado
(Tejada, 2009), enfoque que ademas transforma en una instancia de instruccion el
proceso de E-A (Ayala, Messing, Labbe y Obando, 2010). Es asi que un modelo por
competencias debe preocuparse en que el profesorado ya no estd para imponer su
criterio por sobre el alumnado, sino mas bien debe utilizar como herramienta el dialogo
con el alumnado y ‘“conocer sus intereses, ver qué aspectos les motivan, comprobar
cuales son sus preocupaciones, para luego integrar todo esto en la vida del aula” (Barba,

2009, p.43).

De manera que ante este nuevo paradigma surgen preguntas como: ¢;qué
evaluamos? y ¢como evaluamos? Dar respuesta a estas interrogantes no es facil,
especialmente si tomamos en cuenta lo que menciona Boud et al. (2010), ya que a su
juicio la evaluacion es la que condiciona qué y como se aprende, de manera que s una

condicionante importantisima en el aprendizaje del alumnado (Biggs, 2005).

Hemos realizado una busqueda de experiencias que pudiesen dar respuesta a las
preguntas planteadas, basadas en la aplicacion de sistemas de evaluacion que vinculen
al alumnado en el proceso de E-A y que cuenten con evidencias de éxito. La bldsqueda
muestra la existencia de una red conformada el afio 2005 por profesores universitarios
de distintos paises de habla hispana, denominada “red de evaluacién formativa y
compartida en educaciéon superior”, que cuenta con trabajos sistematicos y
documentados en este &mbito (Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; Hamodi,
Lopez y LOpez-Pastor, 2014; Lopez-Pastor, Pérez, Barba y Lorente, 2016).

La red de evaluacion formativa y compartida (EFyC) plantea que la EFyC tiene
el potencial de insertarse en el proceso de E-A siendo un aporte, ya que estos sistemas
de evaluacion ayudan a que el alumno aprenda mas y que el profesorado perfeccione su
practica docente (Lépez-Pastor, 2009), dado que la evaluacion formativa es “todo
proceso de constatacion, valoracidn y toma de decisiones cuya finalidad es optimizar el

proceso de ensefianza-aprendizaje que tiene lugar, desde una perspectiva humanizadora
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y no como mero fin calificador” (Lopez-Pastor, 2009, p.35). Ademas, la EFyC esté
inserta en el proceso de E-A, con las ventajas que esto supone. Este tipo de evaluacion
supone “un proceso y una oportunidad de aprendizaje y debe hacer consciente al alumnado
de su nivel competencial actual, pero también debe situar al docente sobre qué debe
mejorar para enfrentarse a situaciones de aprendizaje futuras” (Manrique, Vallés y Gea,
2012, p.88).

Por su parte los modelos de educacion por competencia suponen un vuelco de
paradigma, ubicando en el centro del proceso de E-A al alumnado (Cabalin-Silva y
Navarro-Hernandez, 2008). Este tipo de “curricula” se implementa como obligatorio en
los procesos educativos de obtencion de grado en las universidades del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) posterior a la Declaracion de Bolonia (1999). Por su
parte, en el Espacio Chileno de Educacion Superior (ECES), hay antecedentes de la
implementacion de “curricula” por competencia en el afio 2005 (Hawes y Corvaléan,
2005). Segun Cano, las competencias: “incluyen conjuntos de conocimientos,
habilidades y actitudes de caracter muy diferente, incorporando talentos o inteligencias
que tradicionalmente desde los sistemas educativos reglados no se habian tenido
presentes” (2008, p.3), y se alejan de “las clasicas divisiones entre asignaturas o las
clasificaciones de los saberes que parecen no servir en el contexto actual” (Cano, 2008,
pp.2-3). A pesar de emerger del mundo laboral, algunos autores coinciden en que las
competencias tienen cabida en una vision educativa (Burnier, 2001; Diaz-Barriga, 2006;

Perrenoud, 2002; Tobon, Rial, Carretero y Garcia, 2006).

Con respecto a la evaluacion de competencias, esta no solo se ocupa desde una
mirada educativa cognitivista en ver como se adquieren y aplican los conocimientos, sino
que también se ocupa de favorecer la construccion gradual de los aprendizajes desde una
mirada constructivista (Lasnier, 2000), por lo que propone el ver “la evaluacion de
competencias como un planteamiento videografico y no fotografico. En efecto, no se trata
tanto de emitir un juicio al final del trayecto como de seguir la progresion del desarrollo de

competencias” (Fernandez, 2010, p.16)

Al tener la evaluacién consideracion con el proceso y no centrarse solo en la etapa

148



Cuerpo de la Tesis

final, cobra real importancia el alumnado en la evaluacién del proceso E-A, por esto sus
percepciones en cuanto al grado de dominio competencial es una variable a tener en
cuenta, podemos ver que el alumnado en algunos casos es mas exigente que el propio
profesorado, indicando una valoracion de sus estados competenciales distinta, auto
valorandose en un nivel mas bajo que el profesorado (Torelld, 2012), encontrandose
incluso experiencias en donde el alumnado ademas de auto percibirse como medianamente
competente, esta valoracion baja a medida que avanzan en su formacién (Villamizar,
Becerra y Delgado, 2016).

OBJETIVO
Los objetivos de este estudio son:

a) Conocer la valoracion del alumnado para el sistema de EFyC utilizado, en la

asignatura de FIPEF en una universidad pablica chilena.

b) Analizar la percepcion del alumnado sobre tres tipos de competencias adquiridas:
Transversales, Docentes Genéricas y Docentes Especificas de Educacion Fisica;
tanto antes como después de haber aplicado un sistema de evaluacion formativa y

compartida a lo largo de una catedra de FIPEF de una universidad publica chilena.
METODO

El estudio tiene un disefio pretest-postest, estableciendo el grado de relacion que
existe entre la percepcion de competencias adquirida antes y después de implementado un
sistema de EFyC en una asignatura universitaria de Formacion del Profesorado de

Educacion Fisica.
3.1. Poblacion y Muestra

El estudio se llevdo a cabo con 25 alumnos y alumnas, de edades (23+1.9),
correspondientes al cuarto semestre de formacion inicial del profesorado en educacion
fisica (FIPEF). El alumnado se encontraba cursando la catedra “Gasto Energético y
Antropometria” correspondiente a la estructura curricular de FIPEF en una universidad

publica chilena.
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Los datos recogidos y analizados correspondieron al segundo semestre del afio

2016 (agosto-diciembre), que contd con una duracion de 18 semanas.
3.2. Sistema de Evaluacion Utilizado

Se consideré el sistema de EFyC, dadas las multiples experiencias que lo
consignan como ventajoso y un aporte al proceso de E-A (Castejon, Lépez-Pastor, Julian y
Zaragoza, 2011; Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; Lopez-Pastor, 2008; Lopez-
Pastor, Pérez, Barba y Lorente, 2016; Martin, 2007).

El sistema de evaluacion utilizado esta centrado en los procesos de aprendizaje del
alumnado y sirve para reforzar y orientar el esfuerzo del alumno en los aprendizajes que
deben ser realizados. En la tabla 41 se explican las relaciones entre “actividades de
aprendizaje”, “sistema de evaluacion formativa durante el proceso de aprendizaje”,
“técnicas e instrumentos de evaluacion” y “peso en la calificacion final de cada actividad
de aprendizaje”. Dado que la experiencia se ha llevado a cabo en Chile, el sistema de
calificacion final respondia a una escala 0-7, en donde la aprobacion se ubicaba en la

nota 4.

Tabla 41

Relaciones entre actividades de aprendizaje, proceso de evaluacion formativa, instrumentos utilizados y peso

en la calificacion final

N°  Actividades de Actividades formativa y de Instrumento Pesoen la
aprendizaje retroalimentacion de evaluacion calificacion final
3 Clases tedricas “Evaluaciones de proceso . Escala de 40%
dirigidas por el Retroalimentacidn del profesor en puntos al 60%
profesor de la pruebas escritas, en interrogantes que  exigencia
catedra surgen en clase, etc.
1  Clases précticas “Evaluacion integradora de proceso”.  Plantillas de 20%
dirigidas por el Supervision y feedback verbal por planificacion
alumnado, con parte del profesor, durante y al de
interaccion del terminar la accion préctica. entrenamiento
profesor
1  Disefio de proyecto “Evaluacion orientada al desempeiio  Rubrica 25%

con exposicion ante
pares

profesional ”.

Se entregd retroalimentacion en los
horarios de atencién de alumnado.
Estas recomendaciones debian estar
consideradas en la presentacion final.
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1  Proceso reflexivo de  “Autoevaluacion”. Pauta de 15%
cierre, con Terminada la asignatura y de manera autoevaluacion
interaccion del dialogada con el profesor, el alumnado
profesor se autoevalla.

Fuente: Elaboracion propia

Como se puede ver en la tabla 41, es fundamental que todas las actividades de
aprendizaje estén asociadas a procesos de EFyC, que faciliten un constante feedback entre el
profesor y el alumnado, asi como la oportunidad de corregir y mejorar los documentos o
actividades que no lleguen al estdndar minimo establecido, ademas considerando lo que
plantea Cabrera y Mayordomo, quienes manifiestan que el alumnado “valora que se les
proporcionen directrices de lo que se espera de ellos; que se les asesore sobre como podrian
afrontar tareas; y, en definitiva, que se les provea de consejos preventivos basados en el

conocimiento que tiene el profesor” (2016, p.17).
3.3. Instrumentos de Obtencién de Datos

Para conocer la valoracion de parte del alumnado hacia el sistema de EFyC
empleado, y determinar los efectos del mismo en la percepcion de la adquisicion de

competencias, se les aplico durante el semestre dos instrumentos de obtencion de datos:

- El “Cuestionario de evaluacion sobre la experiencia de buena practica”. Se trata de un
cuestionario con una escala tipo Likert de cinco grados, en donde 0= Nada; 1= Poco; 2=
Algo; 3= Bastante; 4= Mucho, en respuesta a las afirmaciones contenidas en una serie de
items (ver tablas de resultados 42 y 43). Dicho cuestionario ha sido previamente validado
(Castejon-Oliva, Pastor y Palacios, 2015), presentando un coeficiente de .84 Alpha de
Cronbach para toda la escala. En el presente estudio el analisis se centro en los items y

variables que dan respuesta a los siguientes factores:

a) Ventajas del sistema de evaluacion (18 items; n°11.x).

b) Posibles desventajas del sistema de evaluacion (13 items; n°12.x)
- Una “Escala para la autopercepcion de competencia de los estudiantes”, que cuenta con
una escala tipo Likert de cuatro grados, en donde 1= Nada; 2= Poco; 3= Bastante y 4=
Mucho, para responder a los items (ver tablas de resultados 44, 45 y 46) contenidos en los

tres bloques que componian el instrumento, que son las siguientes:
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a) Bloque I: Competencias Transversales que ha de adquirir un estudiante universitario
(14 items; BI.X).

b) Bloque Il: Competencias Docentes (17 items; BII.x).

c) Bloque Ill: Competencias Especificas Docentes de Educacion Fisica (14 items;
BIII.x).

Esta escala ha sido previamente validada por Salcines-Talledo, Fernandez,
Ramirez-Garcia y Martinez-Minguez (2017). Se ha llevado a cabo un analisis factorial
confirmatorio con el que se ha comprobado la validez de constructo del cuestionario.
Para dicho andlisis se utilizé una rotacion varimax que identific tres componentes, tal y
como se establecié tedricamente, los cuales explican un 72% de la varianza. Ademas, se
ha determinado la consistencia interna del cuestionario a través del analisis de la
fiabilidad mediante la prueba Alpha de Cronbach. Dicha prueba se ha realizado tanto
para el cuestionario global (.992), eliminando los items identificativos, como para cada
una de los tres grandes bloques por separado (.962, .896 y .982 respectivamente). Estos

resultados muestran una alta fiabilidad de la herramienta.
3.4. Andlisis Estadisticos y de Datos

Para el andlisis de datos se utilizd estadistica descriptiva, analizando las
percepciones del alumnado en cada variable del “Cuestionario sobre la experiencia de
buena practica”, por medio de la media aritmética (M) y la desviacion tipica (dt.). Ademés
se utilizd el andlisis de diferencia de medias entre las percepciones del alumnado en la
“Escala para la autopercepcion de competencia de los estudiantes” entre el pretest y el
postest aplicado al alumnado; para esto se utilizd estadistica inferencial, con la prueba de
U de Mann-Whitney (U), en un nivel de significacion de p<.05.

RESULTADOS
4.1. Evaluacion del Sistema de EFyC de la Asignatura

En la tabla 42 se presenta el grado de acuerdo a una serie de afirmaciones que se
refieren al primer factor “ventajas del sistema de evaluacion” del “Cuestionario sobre la

experiencia de buena practica”
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Tabla 42

Medias y dt. en las afirmaciones del factor “ventajas del sistema de evaluacién”

Preguntas M dt.
11. Sefiala si estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones relativas al sistema de
evaluacion de la asignatura:

1 Ofrece alternativas a todos los estudiantes 352 51
112 Hay un contrato previo, negociado y consensuado del sistema de evaluacion 3.64 1.04
113 Esta centrado en el proceso, importancia del trabajo diario 336 49
114 E| estudiante realiza un aprendizaje activo 340 .58
113 g plantea el trabajo en equipo de forma colaborativa 320 .58
118 El alumno est4 mas motivado, el proceso de aprendizaje es més motivador 300 .71
L7 a calificacion es mas justa 328 .61
118. Mejora la tutela académica (seguimiento y ayuda al alumno) 296 .61
119 permite aprendizajes funcionales 324 60
1110 permite aprendizajes significativos 332 .63
1111 ge aprende mucho mas 340 .58
1112 Mejora la calidad de los trabajos exigidos 332 .63
13 Hay interrelacion entre teorfa y practica 344 71
1114 Evalia todos los aspectos posibles (saber, saber hacer, saber estar o ser) 348 59
1115 Hay retroalimentacién en documentos y actividades 328 .79
1118 Hay posibilidad de corregir errores en documentos y actividades 2.88 .88
1117- Se da un seguimiento mas individualizado 252 .77
1118 Requiere més responsabilidad 320 .71

Fuente: Elaboracion propia

Como podemos ver en la tabla 42, las afirmaciones que se presentan como
“ventajas del sistema de evaluacion” manifiestan un grado de acuerdo muy alto, que se
ubica entre “bastante” y “mucho”. Por tanto se puede establecer que a juicio del alumnado
hubo presencia de evaluacion formativa y a su vez esta es considerada como ventajosa,
destacando las afirmaciones “ofrece alternativas a todos los estudiantes” y “hay un contrato
previo, negociado y consensuado del sistema de evaluacion” que obtuvieran las
valoraciones maés altas (3.52 y 3.64 sobre 4, respectivamente), con lo que se refuerza desde
la percepcion del alumnado y las ventajas que tiene para su aprendizaje desarrollar este

tipo de sistemas de evaluacion (ver tabla 42).

En la tabla 43 presentaremos el grado de acuerdo para las afirmaciones

correspondientes al factor “posibles inconvenientes del sistema de evaluacion”.
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Tabla 43

Medias y dt. a las afirmaciones del factor “posibles inconvenientes del sistema de evaluacion”

Preguntas M dt.
12. Sefiala si estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones relativas al
sistema de evaluacidn de la asignatura;

121-Exige una asistencia obligatoria y activa 340 58
122 Tjene una dinamica de trabajo poco conocida, falta de habito 252 .92
123 Exige continuidad 328 .74
124 Hay que comprenderlo previamente 296 .61
125 Exige un mayor esfuerzo 3.04 .79
126 Existe dificultad para trabajar en grupo 1.96 1.14
127- 5e puede acumular mucho trabajo al final 216  1.07
128 Existe una desproporcién trabajo/créditos 220 1.26
129-E| proceso de calificacién es méas complejo y, a veces, poco claro 168 1.11
1210 Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué hay que realizar 1.84  1.07
1211-Eq injusto frente a otros procesos de evaluacion 1.44 1.26
1212 as correcciones han sido poco claras 1.36  1.11
1213 a valoracion del trabajo es subjetiva 1.96  1.17

Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 43 se puede apreciar que existen dos bloques de items que se agrupan
en funcion de las percepciones del alumnado. Por un lado encontramos valoraciones
medias y altas para las afirmaciones que responden a la asistencia, la comprension previa
del sistema de evaluacion, la continuidad exigida, el esfuerzo que requiere, el trabajo que
se puede acumular al final y la desproporcion trabajo/créditos; en estos aspectos la
valoracion del alumnado se encuentra en un nivel medio/alto (2.52-3.40 sobre 4). Por otro
lado nos encontramos con un bloque de inconvenientes que desde la perspectiva del
alumnado se dan entre nada y poco (1.36-1.96 sobre 4), como: La dificultad para trabajar
en grupo, la complejidad y poco claro del sistema de evaluacion, la inseguridad e
incertidumbre sobre lo que hay que realizar, la injusticia frente a otros tipos de evaluacion,

lo poco claro de las correcciones y la valoracion subjetiva de los trabajos.
4.2. Autopercepcion de Competencias del Alumnado

En las siguientes tablas presentaremos los resultados obtenidos sobre la
autopercepcion de competencia por parte del alumnado, tanto antes como después de la
experiencia de EFyC, que se obtienen de la aplicacion de la “Escala para la
autopercepcion de competencia de los estudiantes”. Lo hemos organizado en funcién de

los tres bloques de competencias analizados. En la tabla 44 pueden observarse las
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percepciones del alumnado para el bloque I, correspondiente a las “Competencias

Transversales”.

Tabla 44

Medias, dt. y diferencia de medias entre el pre vs. postest en las afirmaciones correspondientes a las

competencias transversales que ha de adquirir un estudiante universitario

Items Mpre-t dt. Mpost-t dt. U Sig.
BH1- Analizar y sintetizar 2.74 62 3.00 60 2075  .149
B2 Organizar y planificar 2.61 50  3.09 67 165 .013*
B3 Comunicarse de forma oral y escrita en 2.74 69 313 69 1865  .062
lengua nativa

B4 Comunicarse gestual y corporalmente 3.09 60 291 51 2255  .290
B> Conocer una lengua extranjera 2.26 62 178 67 1705  .018*
B8 Utilizar las tecnologias de la informaciény la  3.00 67 296 71 2555  .827
comunicacion en el ambito de estudio

817 Trabajar en equipo 3.52 59 357 59 2535  .780
B8 Desarrollar habilidades en las relaciones 3.61 50 3.48 59 237 485
interpersonales (empatia, asertividad, respeto y

escucha)

B%- Desarrollar habilidades intrapersonales

(autoestima, motivacion y confianza en uno 3.48 51 343 .59 258.5 .880
mismo)

BL10- Razonar de forma critica y reflexiva 3.17 49 317 58 2625 957
Bl Desarrollar un compromiso ético 3.35 57 317 78 2365  .499
BL12 Desarrollar un aprendizaje auténomo 3.00 67  3.30 56 2015  .116
BI13- Adaptarse a situaciones nuevas 3.09 60  3.30 47 2175 209
Bl1% Desarrollar la creatividad 3.22 60  3.30 56 246 637

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados nos muestran que la percepcion del alumnado se encuentra en un
nivel alto (entre bastante y mucho) al inicio y termino de la catedra, salvo en un item
(conocer una lengua extranjera con un 1.78 en el postest), a su vez se puede apreciar una
buena valoracion a la experiencia de EFyC como aporte a la adquisicion de competencias
transversales dada la valoracion por sobre el pretest que se le da a siete items del primer
bloque del cuestionario “Escala para la autopercepcion de competencia de los
estudiantes”’, en donde también se deja ver que la experiencia de EFyC no aporto en la
adquisicién de las competencias contenidas en los items (1, 5, 6, 8, 9 y 11), en ellos la
valoracion posterior a la experiencia de EFyC fue méas baja. Finalmente se puede apreciar
que solo existen dos items que se pueden considerar estadisticamente significativos, por lo

que a juicio del alumnado podemos afirmar que el sistema de evaluacion fue un aporte en

155



Cuerpo de la Tesis

lo que respecta a “organizar y planificar”, sin embargo no aporto al alumnado a “conocer

una lengua extranjera”.

En la Tabla 45 presentamos los resultados de las percepciones del alumnado a los
items correspondientes a las “Competencias Docentes Generales .
Tabla 45

Medias, dt. y diferencia de medias entre el pre vs. postest de las afirmaciones correspondientes a las

competencias docentes generales

- M M .
Items pre-t dt. post-t dt. U Sig.
BILL Conocer las caracteristicas organizativas de los ~ 2.22 .42 252 67 202 .094
centros educativos

B2 Elaborar propuestas de cambio de la realidad

educativa 2.35 .65 261 .84 2115 204
B3 Disefiar situaciones de aprendizaje 265 .49 296 56 196 .067
BIL4- Animar situaciones de aprendizaje 278 42 296 64 2285 .328
BI1>- Gestionar la progresion de los aprendizajes 243 51 287 46 156 .005*
B Disefiar estrategias de atencion a la diversidad 239 .66 270 76 203 139
BI7- Poner en practica estrategias de atencion a la 239 58 2.87 87 1795  .044*
diversidad

B8 |mplicar al alumnado en su aprendizaje 265 .49 296 71 1925  .060*
B9 Implicar al alumnado en la vida del centro 239 58 2.87 55 160 .009
BIL10- participar en la gestion del centro 243 59 265 57 220 267
BIM1L Informar a las familias sobre la evolucion de su

hijo/a 2.74 75 222 .80 171 .027*
BIL12 1mplicar a las familias en el aprendizaje de su

hijo/a 2.70 76 217 .78 170.5 .026*
BILL3. Implicar a las familias en la vida del centro 261 .72 222 74 1965 .104
BIL% Afrontar los deberes y dilemas éticos de la

profesion 2.61 .78 2.96 .56 1925 .079
81115 Atender al propio desarrollo profesional

docente (autoevaluacidn, lecturas, cursos, jornadas, 2.65 57 3,09 .67 1745  .026*
congresos, redes de trabajo)

BIL1S Desarrollar procesos de innovacion educativa 257 .66  3.00 60 177 .029*
enelaula

BILT- poner en marcha procesos de investigacién en

el aula 2.35 57 3.7 .65 105 .000*

Fuente: Elaboracion propia

Podemos apreciar que la mayoria de los items recibieron valoraciones medias y altas
(entre 2.22 y 2.09 en una escala 1-4) tanto previo como posterior al sistema de EFyC

empleado en la catedra.

También se puede apreciar que para los items (5, 7, 8, 11, 12, 15 y 16), existieron
diferencias significativas entre pretest y el postest. Estos items se dividen en dos grupos. En
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el primer grupo estan los items que dejan ver un aporte significativo de la experiencia de
EFyC en la adquisicion de competencias docentes; por ejemplo, aca encontramos que a juicio
del alumnado que el sistema de evaluacién utilizado les aport6 en la “gestion y progresion de
los aprendizajes”, “poner en practica estrategias de atencion a la diversidad”, “implicar al
alumnado en su aprendizaje”, “atender al propio desarrollo profesional docente”, “desarrollar
procesos de innovacion educativa en el aula” y “poner en marcha procesos de investigacion
en el aula”. Por otro lado, en el segundo grupo encontramos dos items que arrojaron
diferencias significativas al analizar la diferencia de medias entre el pretest y el postest; son
los item: “informar a las familias sobre la evolucion de su hijo/a” y “implicar a las familias

en el aprendizaje de su hijo/a”, en estos dos items las valoraciones fueron

significativamente mas bajas en el postest.

En la Tabla 46 pueden verse los resultados de las percepciones del alumnado en lo
que respecta a las “Competencias Especificas Docentes de Educacion Fisica” y las
diferencias de medias entre el pretest y el postest.

Tabla 46

Medias, dt. y diferencia de medias entre el pre vs. postest de las afirmaciones correspondientes a las

competencias especificas docentes de educacion fisica

: M M .
Items pre-t dt. post-t dt. U Sig.
BL Disefiar, aplicar y analizar intervenciones 257 59 287 55 1925 .069
didacticas en el area de Educacion Fisica

B2 Disefiar, desarrollar y evaluar los procesos de 265 57 287 55 2135 .187
ensefianza-aprendizaje relativos a la actividad fisica y el

deporte con atencion a las necesidades especificas de

apoyo educativo

B3 Conocer y promover las diferentes manifestaciones 2.70 .56 2.78 .42 239 484
motrices que forman parte de la cultura tradicional

BIL4- Conocer y aplicar los fundamentos bioldgicos, 261 .66 300 .60 179  .036*
fisiolégicos, de maduracion evolutiva y el desarrollo

psicomotor

815 Disefiar, modificar y/o adaptar al contexto 283 39 305 58 2055 .151

educativo situaciones motrices orientadas al desarrollo y

perfeccionamiento de las habilidades motrices

B8 Conocer los elementos y fundamentos de la 248 51 304 .64 145 .003*
expresién corporal y la comunicacion no verbal y su

valor formativo y cultural

BIT- Saber utilizar el juego como recurso didactico y 317 58 265 .98 183  .053*
como contenido de ensefianza

B8 Conocer los fundamentos basicos de la iniciacion ~ 2.91 .73 2.83 .72 254 799
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deportiva escolar y disefiar tareas especificas para

utilizarlos en el &mbito de la ensefianza

BN | dentificar los riesgos que se derivan para lasalud ~ 3.09 .60 3.35 .65 2055 .143
de la préactica de actividades fisicas inadecuadas

BIN10- pisefiar un plan de hébitos de vida saludable

(higiene y alimentacion) y de practica de actividad fisica 2.96 .56 3.30 .56 187 .043*

regular

BILLL saber aplicar los fundamentos (técnicas) de las 291 .60 3.09 .67 2275 .351
actividades fisicas en el medio natural

BIN12- gaber utilizar diferentes instrumentos de 287 63 343 66 148 .005*

evaluacion en el &rea de Educacion Fisica
BILL3: Tener capacidad de reflexion sobre el procesode  2.87 .55 3.17 .83 1935 .081
ensefianza/aprendizaje y las distintas metodologias
dentro de las clases de Educacion Fisica
BILY- Analizar y comunicar, de manera critica y 300 .67 313 .76 231  .410
fundamentada, el valor de la actividad fisica y el deporte
y sus posibilidades de contribuir al desarrollo y bienestar
de las personas
Fuente: elaboracion propia

Podemos apreciar que la mayoria de los items recibieron valoraciones altas (entre
2.48 y 3.43 en una escala 1-4), tanto previo como posterior al sistema de EFyC empleado
en la catedra. Por otra parte los resultados dejan ver que, al igual que en el blogque
anterior, las diferencias significativas se dividen en dos grupos: (1) los que muestran
valores significativamente mas altos en el postest (items 4, 6, 10 y 12), que hacen
referencia a: “conocer y aplicar los fundamentos biologicos, fisiologicos, de maduracion
evolutiva y el desarrollo psicomotor”, “conocer los elementos y fundamentos de la
expresion corporal y la comunicacion no verbal y su valor formativo y cultural”, “disefiar
un plan de habitos de vida saludable (higiene y alimentacion) y de practica de actividad
fisica regular”, “saber utilizar diferentes instrumentos de evaluacion en el area de
Educacion Fisica”, (2) los que muestran valores significativamente mas altos en el pretest
(item 7), que hace referencia a: “saber utilizar el juego como recurso didéactico y como

contenido de ensenanza”.
DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados muestran que el alumnado valora muy positivamente el sistema de
EFyC utilizado, dado que se encuentran valores muy altos en las “ventajas” de este tipo de
evaluacion. Estos resultados se muestran coincidentes con estudios previos sobre la

tematica, tanto en el contexto de la universidad chilena (Gallardo-Fuentes y Carter-
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Thuillier, 2016), como en la universidad espafiola (Atienza, Valencia-Peris, Marts-Garcia,
Lépez-Pastor y Devis-Devis, 2016; Hortiguela, Abella y Pérez-Puello, 2015; Hortiguela,
Pérez-Pueyo y Abella, 2015; Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Las valoraciones mas
altas hacen referencia a las siguientes caracteristicas: “ofrece alternativas a todos los
estudiantes” y “hay un contrato previo, negociado y consensuado del sistema de
evaluacion”. Estos resultados concuerdan con los encontrados por otros estudios sobre la
tematica, en los que se defiende que la EFyC ayuda a lograr una mayor implicacion del
alumnado en su propio proceso de aprendizaje (Angelini, 2016; Atienza et al., 2016;
Hortiglela et al., 2015; Vallés, Urefia y Ruiz, 2011; Zaragoza, Luis-Pascual y Manrique,
2009), asi también podemos ver que se cumple con una caracteristica (“la participacion del
alumnado”) que estudios evidencian como importantisima en los procesos de evaluacion

en la universidad (Benito, Villaverde, Hortiguela y Abella, 2016).

Con respecto a los “posibles inconvenientes del sistema de evaluacion”, los
resultados muestran dos grupos claramente diferentes. Por un lado, existe un bloque de
items que alcanza valores medios/altos (2.52-3.40 sobre 4); son los que hacen referencia a
temas como: asistencia continua, comprension previa, continuidad del sistema de
evaluacion, esfuerzo que exige, trabajo que se puede acumular al final y desproporcion
trabajo/créditos. Mas que inconvenientes, se podria considerar que son caracteristicas que
debe tener todo sistema de EFyC que se base en el aprendizaje y evaluacion continua
(Lépez-Pastor, 2009); aunque pueden encontrarse diferentes estudios que muestran este
tipo de resistencias, como el de Fraile y Cornejo (2013), en el que mas del 90% de los
participantes indico que el sistema de EFyC implementado presentaba como inconveniente
“la asistencia obligatoria”, “la participacion activa” y “el mayor esfuerzo que exige”. Por
otra parte, en referencia a la “comprension previa”, el estudio de Zaragoza, Luis-Pascual y
Manrique (2009) muestra que el 87% del alumnado manifiesta falta de costumbre ante
este tipo de evaluacion, sintiéndose perdidos e incobmodos; ademas, en el estudio de
Romero-Martin, Castejon-Oliva y Ldpez-Pastor (2015) el alumnado indicaba como
inconveniente el trabajo acumulado al final del proceso. También se encuentran
percepciones de mayor esfuerzo y exigencia tras la aplicacion de sistemas de EFyC en

otros estudios, como en el de Hortiguela, Pérez-Pueyo y Abella (2015), que en una

159



Cuerpo de la Tesis

muestra de 3.618 estudiantes el 50% encontrd una desproporcion trabajo/créditos. Por
otro lado, también pueden encontrarse varios estudios que revisan numerosas
experiencias de EFyC en la universidad, con muestras grandes, que parecen indicar que
los datos empiricos sobre la carga de trabajo que supone para el alumnado un sistema de
EFyC suelen estar dentro de los mérgenes que establecen los créditos oficiales ECTS
(European Credit Transfer and Accumulation System) para el trabajo no presencial que
hay que realizar en cada asignatura (L6pez-Pastor, Pintor, Muros y Webb, 2013;
Romero-Martin, Fraile-Aranda, Lopez-Pastor y Castejon-Oliva, 2014); también otros
estudios dejan ver que esta percepcion no es tan cierta ya que en la mayoria de los casos
la carga de trabajo esta dentro de lo considerado en las horas de los ECTS (Atienza et al.,
2016; Julian, Zaragoza, Castejon-Oliva y Lépez-Pastor, 2010; Manrique et al., 2012), por
lo que otra cosa es que lo viva como inconvenientes el alumnado acostumbrado a solo ir a
clase durante tres meses y limitarse a estudiar mucho en las Gltimas semanas anteriores al

examen.

Por otro lado, existe otro bloque de items que alcanza valores bajos (1.36-1.96
sobre 4), lo que indica que consideran que ocurren entre nada y poco. Son los que hacen
referencia a temas como: “la dificultad para trabajar en grupo”, “la complejidad y falta de
claridad del sistema de evaluacion”, “la inseguridad e incertidumbre sobre lo que hay que
realizar”, “la injusticia frente a otros tipos de evaluacién”, “la poca claridad en las
correcciones y la valoracion subjetiva de los trabajos”. Hemos encontrado datos similares
pero gque presentan variaciones en las percepciones de alumnado con diferente avance
curricular, como el estudio de Hortiguela et al., (2015) donde el 45.2% del alumnado de
cursos iniciales considera que existe inseguridad e incertidumbre al enfrentarse a sistemas
de EFyC, mientras que solo el 2.2% del alumnado de cursos finales cree en la existencia
de esta inseguridad e incertidumbre; eso si, ambos grupos valoran el sistema de EFyC
como altamente clarificador en sus correcciones. Por otra parte también hemos encontrado
estudios que contrastan con nuestros resultados (Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier,
2016; Manrique et al., 2012; Zaragoza et al., 2009), presentando altas valoraciones a este
tipo de items; muchas veces estas responden a resistencias del alumnado que esta

acostumbrado a un modelo tradicional y que lo prefiere, dado que supone una menor carga
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de trabajo y una mayor libertad a lo largo de los tres primeros meses de cada cuatrimestre
(Lépez, 2009). En todo caso, estas percepciones no se ven como reales inconvenientes,
sino como elementos propios de un sistema de EFyC, considerandose ademas estudios en
los que la elevada carga y esfuerzo se ve recompensada con un mayor aprendizaje y
rendimiento académico (LOpez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Romero-Martin et al., 2014).
Por otra parte, también hay estudios que plantean que la EFyC podria ayudar en la
implicacion del alumnado en proceso E-A (Hortigiela, Pérez-Pueyo y Lopez-Pastor,
2015), y esta implicacion puede ser mayor cuando el alumnado participa mas veces de
sistemas de EFyC (Ldépez-Pastor, 2009), asi también hay experiencias que muestran
mejoras en la independencia y conciencia del alumnado sobre su propio aprendizaje
(Senye-Mir, Arumi-Prat, Pla-Campas y Ramirez, 2016; Zaragoza et al., 2009),
encontrandose incluso casos en que el alumnado que se ve involucrado en procesos de
EFyC con criterios claros desde el comienzo, e identifican al sistema de evaluacion como
generador de aprendizaje con una alta valoracion, independiente de la calificacion que este

sistema les entregue (Espinoza, 2013).

En referencia a la autopercepcién de competencias por parte del alumnado, hemos
encontrado diferencias estadisticamente significativas entre medias del pre y postest. Las
diferencias mas elevadas se encuentran tras la implementacion del sistema de EFyC en las
Competencias Transversales, especialmente en la denominada capacidad de “organizar y
planificar”, en esta misma linea encontramos coincidencia con el estudio de Silva y Lopez-
Pastor (2015), donde el alumnado en su totalidad indica que la EFyC ayuda a la capacidad
de organizacion, asi como con la experiencia desarrollada en la Universidad Auténoma de
Barcelona, en donde tras la aplicacion de Proyectos de Aprendizaje Tutorados (PAT) el
alumnado manifest6 una percepcion alta para la competencia de “organizacion” terminada
la experiencia (Martinez-Minguez, 2016). Esto a su vez se ve reafirmado en un libro
recientemente publicado y que recopila una serie de experiencias de EFyC en todas las
etapas formativas (LOpez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).

En lo relativo a las Competencias Docentes Generales, hemos encontrado

diferencias de medias significativas mas elevadas para el postest en las competencias:
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“gestionar la progresion de los aprendizajes”, “poner en practica estrategias de atencion a
la diversidad”, “implicar al alumnado en su aprendizaje”, “atender al propio desarrollo
profesional docente (autoevaluacion, lecturas, cursos, jornadas, congresos, redes de
trabajo)”, “desarrollar procesos de innovacion educativa en el aula” y “poner en marcha
procesos de investigacion en el aula”; a este respecto, diferentes estudios parecen encontrar
mejoras similares en competencias de este tipo tras la aplicacion de sistemas de EFyC
(Lépez-Pastor, 2011; Santos-Pastor, Martinez-Mufioz y Lépez- Pastor, 2009; Urefia-Ortin
y Ruiz-Lara, 2012); ademas, nuestros resultados se alinean con la finalidad de este tipo de
sistemas de evaluacién, ya que Lopez-Pastor (2009) afirma que los sistemas de EFyC
ayudan a perfeccionar la practica docente y, por ende, las competencias comprometidas en

la misma.

Por otra parte, en las Competencias Especificas Docentes de Educacion Fisica,
las diferencias entre medias significativas mas elevadas son las que hacen referencia a:
“conocer Yy aplicar los fundamentos bioldgicos, fisiologicos, de maduracion evolutiva y el
desarrollo psicomotor”, “conocer los elementos y fundamentos de la expresion corporal y
la comunicacion no verbal y su valor formativo y cultural”, “disefiar un plan de habitos de
vida saludable (higiene y alimentacion) y de practica de actividad fisica regular” y “saber
utilizar diferentes instrumentos de evaluacion en el area de Educacion Fisica”. En este
sentido, el estudio de Busca, Pintor, Martinez y Peire (2010), que revisa los resultados de
34 casos que aplicaron sistemas de EFyC en docencia universitaria destaca la vinculacién
que existe entre la utilizacion de sistemas de EFyC con el desarrollo de competencias
profesionales; también pueden encontrarse resultados similares en algunos estudios
recientes (Hortiguela et al., 2015; Hortigtela, Abella, Delgado y Austin, 2016), que
encuentran gue el alumnado suele tener una valoracion positiva y elevada tras la aplicacion
de sistemas de EFyC, tanto en la percepcion de competencias docentes adquirida, como en

su percepcion de aprendizaje.

Los resultados muestran que las principales ventajas encontradas tras la utilizacion
de un sistema de EFyC en una catedra de FIPEF de una universidad publica chilena son las

siguientes: (a) El alumnado entrega una positiva valoracion al sistema de EFyC que se
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implementd durante la asignatura; y (b) El sistema de EFyC influyd positivamente en la
percepcion de mejora en la adquisicion de competencias “Transversales”; “Docentes

’

Generales” y “Especificas Docentes de Educacion Fisica ™.

Se comprueba que algunas de las caracteristicas de este tipo de sistemas de
evaluacion como lo son “la asistencia continua”; ‘el trabajo que se puede acumular”; “la
desproporcion trabajo/créditos”, son vividas como inconvenientes por algunos estudiantes,
pero gue, en cambio, para la mayoria del alumnado los inconvenientes reales son escasos y
este tipo de sistemas de evaluacion se presenta como idoneo en los contextos educativos
actuales. Por otra parte, la percepcion de desproporcion entre trabajo/créditos y carga
acumulada parece estar mas relacionada con la comparacion con sistemas de evaluacién
tradicional que con las horas reales que el alumnado debe dedicar segin los créditos

oficiales de cada asignatura.

El estudio puede ser un aporte para el profesorado de FIPEF que dicta catedra en
Chile bajo un modelo competencial, dado que analiza un sistema de evaluacién que se
presenta como adecuado para la percepcion de adquisicion de competencias y es
altamente valorado por el alumnado. Las limitaciones del estudio corresponden al hecho
de que la muestra es pequefia y presenta la realidad solo de una asignatura que si utiliza
sistema de EFyC, sin la posibilidad de contraste con una asignatura que no implementa

este sistema de evaluacion.

En prospectiva futura seria de gran ayuda experimentar sistemas de EFyC en
otras asignaturas de FIPEF de la misma universidad publica en la que se llevo a cabo el
estudio, comprobando los resultados obtenidos. Otra linea de trabajo, compatible con la
primera, seria aplicar este tipo de estudios en otras universidades chilenas y analizar los

resultados.
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5.1. CONCLUSIONES

La compilaciéon posee una alta relacion tematica entre sus articulos y de manera
conjunta permiten cumplimentar y reforzar el logro del objeto de estudio: “Conocer si en la
Formacion Inicial del Profesorado que se lleva a cabo en la Universidad de los Lagos se
estan utilizando sistemas de EFyC vy, en caso positivo, analizar sus efectos en los procesos

de aprendizaje del alumnado”.

Las conclusiones globales que se desprenden de esta tesis doctoral muestran que
desde la percepcion del alumnado si se estan llevando a cabo sistemas de EFyC en la FIPEF
de la universidad chilena. El alumnado también considera que la aplicacion de sistemas de
EFyC tiene més ventajas que desventajas. Aunque hay una significativa diferencia entre la
percepcion del alumnado, egresados y profesores en cuanto a los instrumentos que se
utilizan, acentuandose un predominio en la utilizacion de instrumentos de evaluacion que

no involucran al alumnado en dicho proceso evaluativo.

Un hallazgo de las investigaciones fue la alta valoracion hacia los sistemas de EFyC
implementados por parte del alumnado que particip6 de las intervenciones. Esto se puede
apreciar en los analisis cuantitativos realizados, y deja ver que los sistemas de EFyC
presentan ventajas tras su aplicacion. Al indagar en los propios relatos de los participantes,
estos destacan el hecho de que la EFyC posee ventajas, en contraste a sistemas tradicionales
de evaluacion. Por ejemplo se destaca la EFyC dada su aplicabilidad, la mejor relacion

teoria/practica que ofrece y su presencia en el proceso E-A a través del feedback constante.

Por otra parte, las desventajas suelen referirse principalmente a aspectos como la
continuidad en la asistencia, comprension previa del sistema de evaluacién, mayor esfuerzo
y las exigencias que la implementacion de sistemas de EFyC suponen. Estos resultados
suelen encontrarse en realidades en las que se implementan sistemas de EFyC; sin embargo,
deberian considerarse mas bien como caracteristicas propias de este tipo de sistemas

evaluativos.

También se pudo advertir que la aplicacion de sistemas de EFyC en FIP influye
positivamente en la percepcion de mejora en la adquisicién de competencias. Al analizar la
percepcion de competencias adquiridas, con un disefio pretest y postest, se detectd una

percepcion mas elevada en el postest para los grupos en que se utilizaron sistemas de EFyC.
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La percepcion de adquisicion de competencia aument6 en el postest, esto se dio en los tres
tipos de competencias (“Competencias Transversales”; ‘“Competencias Docentes

Generales”; Competencias Especificas Docentes de Educacion Fisica”).

Las excepciones (percepciones mas bajas) se presentaron en competencias muy
concretas, dada su naturaleza y tematica. Por ejemplo, competencias como: “implicar al
alumnado en la vida del centro”; “participar en la gestion del centro”; “informar a las
familias sobre la evolucion de su hijo/a”; “implicar a las familias en el aprendizaje de su
hijo/a” e “implicar a las familias en la vida del centro”, no fueron trabajadas durante el

desarrollo de la asignatura.

A continuacion se presentan las conclusiones correspondientes a los estudios que

componen la tesis doctoral:

5.1.1. Primer Estudio: La evaluacién formativa y compartida durante el

practicum en la formacion inicial del profesorado: Anélisis de un caso en Chile.

El alumnado encuentra que el sistema de EFyC posee méas ventajas, esto se puede
comprobar en la informacion recabada durante la experiencia. Las desventajas arrojan
valores altos que podrian catalogarse como inconvenientes en torno a la carga de trabajo y a
las exigencias del sistema. En las entrevistas pueden encontrar variados comentarios
positivos en torno a la experiencia, sin datos que nos permitieran detectar desventajas. Esto
Gltimo no coincide con otros estudios, que si han logrado detectar algunas desventajas. De
manera que se destaca nuevamente el hecho de una valoracion positiva a la interaccion

constante que se produjera gracias al feedback.

5.1.2. Segundo Estudio: ¢Hay evaluacién formativa y compartida en la
formacion inicial del profesorado en Chile? Percepcién de alumnado, profesorado y

egresados de una universidad.

Los resultados muestran que si se estan llevando a cabo sistemas de EFyC en la
FIPEF en la universidad chilena en que se realiza el estudio. En lo referente a los

procedimientos e instrumentos mas utilizados, aparecen diferencias significativas de
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percepcion entre los colectivos involucrados (alumnado, egresados y profesorado), y un
predominio en el uso de instrumentos que no involucran al alumnado en la evaluacién, por
lo que parece quedar mucho camino que recorrer en lo que respecta a la implicacién del
alumnado en el proceso evaluativo (autoevaluacion, evaluacion entre pares y evaluacion

compartida).

5.1.3. Tercer Estudio: Efectos de la aplicacién de un sistema de evaluacion

formativa en la autopercepcion de competencias adquiridas en FIP.

Los resultados muestran que el alumnado de los dos grupos (a) Titulacion Maestro,
Grado en Educacion Infantil (MGEI); y, (b) Plan de Estudios Conjunto de Educacién
Primaria y Educacion Infantil (PECEPI), considera que los sistemas de EFyC presentan
considerables ventajas. En pocos items el alumnado manifiesta la existencia de
“desventajas”, que se refirieron principalmente a aspectos como la continuidad en la
asistencia, comprension previa del sistema de evaluacion, mayor esfuerzo, etc.; que mas

bien deberian considerarse caracteristicas propias de todo sistema de EFyC.

Con respecto a la autopercepcion de competencias profesionales adquiridas durante
una asignatura que utiliza un sistema de EFyC en FIP, los resultados indican valores
elevados en la tres escalas de competencias (‘“Transversales”, “Docentes Generales” y
“Docentes Especificas de Educacion Fisica”). Aparecen algunas excepciones en
competencias muy concretas dentro cada una de las escalas (“conocer una lengua
extranjera”, “utilizar las tecnologias de la informacion y la comunicacion en el ambito de
estudio”, “implicar al alumnado en la vida del centro”, “participar en la gestion del centro
educativo”, “informar a las familias sobre la evolucion de su hijo/a”, “implicar a las
familias en el aprendizaje de su hijo/a”, “implicar a las familias en la vida del centro” y
“disefiar un plan de habitos de vida saludable y de practica de actividad fisica regular”);
competencias que, por las caracteristicas propias de la asignatura, realmente han sido muy
poco o nada trabajadas durante el desarrollo de la misma. Los resultados a su vez, indican
claramente que la Unica escala que muestra puntuaciones mas altas en el postest es la de
autopercepcion de competencia docente especifica en Educacion Fisica, que es la escala

que obtiene puntuaciones mas altas a nivel global.
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5.1.4. Cuarto Estudio: Evaluacion formativa en asignaturas de atencion a la

diversidad. Percepcion del alumnado de Educacion Fisica.

Los resultados encontrados indican que el alumnado de FIPEF y FP-TDU muestra
una valoracién alta sobre las ventajas que tiene la utilizacion de sistemas de EFyC en
asignaturas especializadas en la atencion a la diversidad, encontrdndose coherencia entre
los datos cualitativos y cuantitativos. Se detallan los efectos positivos que evidencia tener
su implementacion en el espacio educativo chileno, especialmente cuando no parece existir
investigacion previa sobre el tema. Los propios relatos del alumnado consideran que la
EFyC tiene fortalezas respecto a los sistemas tradicionales. Dentro de estas ventajas destaca
su aplicabilidad y relacion teoria/préctica, asi como su presencia en el proceso de E-A a
través de feedback constante e inmediato.

En lo que respecta a los posibles inconvenientes de la aplicacion de sistemas de
EFyC en este tipo de asignaturas, el alumnado parece agruparlas en tres grandes bloques:
(@) El primer bloque contiene los items que recibieran altas valoraciones, lo que indica que
el alumnado considera que este tipo de sistemas de evaluacion: “exige una asistencia
obligatoria y activa”, “exige continuidad” y “exige un mayor esfuerzo”; (b) El segundo
bloque contiene los items con las valoraciones medio/bajas, 1o que indica que el alumnado
considera que este tipo de sistemas de evaluacion implican un nivel medio o bajo de los
siguientes inconvenientes: “existe dificultad para trabajar en grupo”, “se puede acumular
mucho trabajo al final”, “existe una desproporcion trabajo/créditos”, “el proceso de
calificacion es mas complejo y, a veces, poco claro” y “la valoracion del trabajo es
subjetiva”; (c) El tercer bloque con los items que recibieran valoraciones bajas y muy bajas,
indicando que el alumnado considera que no se dan (0 muy poco) inconvenientes como:

“genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué hay que realizar”, “es injusto frente a

otros procesos de evaluacion” y “las correcciones han sido poco claras”.

Por otra parte, los resultados muestran diferencias significativas entre el alumnado
de FIPEF y el de FP-TDU en su percepcidn sobre el sistema de evaluacion utilizado. A
pesar de la alta valoracién en ambas titulaciones, aparecen diferencias significativas en
cinco items, siempre con valoraciones mas altas en el grupo FIP. En cambio, en lo relativo

a los “posibles inconvenientes del sistema de evaluacioén”™, las diferencias siempre muestran
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grados de acuerdo mas bajos para FP-TDU, hasta el punto de que no parecen entenderse

como inconvenientes.

5.1.5. Quinto Estudio: Ventajas e inconvenientes de la aplicacion de un
sistema de evaluacion formativa en la universidad chilena, e influencia en la

autopercepcién de competencias adquiridas.

Los resultados muestran que las principales ventajas encontradas tras la utilizacion
de un sistema de EFyC en una catedra de FIPEF de una universidad publica chilena son las

siguientes:

(@) el alumnado realiza una valoracion positiva al sistema de EFyC que se
implemento6 durante la asignatura y se comprueba que algunas de las caracteristicas de este
tipo de sistemas de evaluacion son vividas como inconvenientes por algunos estudiantes;
por ejemplo: “la asistencia continua”, ‘“el trabajo que se puede acumular” o “la
desproporcion trabajo/créditos”. En cambio, para la mayoria del alumnado los
inconvenientes reales son escasos y este tipo de sistemas de evaluacién se presenta como

idoneo en los contextos educativos actuales.

(b) el sistema de EFyC influyé positivamente en la percepcion de mejora en la
adquisiciéon de competencias ‘“Transversales”; “Docentes Generales” y “Especificas
Docentes de Educacién Fisica”. Por otra parte, la percepcion de desproporcion entre
trabajo/créditos y carga acumulada parece estar mas relacionada con la comparaciéon que
realizan respecto a los sistemas de evaluacion tradicional que con las horas reales que el

alumnado debe dedicar segln los créditos oficiales de cada asignatura.

5.2. LIMITACIONES

Las limitaciones de la tesis responden principalmente al tamafio de las muestras de
cada estudio y al hecho de que todos los casos estudiados correspondian a asignaturas que
si utilizan sistemas de EFyC, sin la posibilidad de contraste con asignaturas que no

implementan este sistema de evaluacion.
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5.3. UTILIDAD RESULTADOS TESIS

Los resultados de esta tesis pueden ser de gran utilidad para la docencia

universitaria, en especial el incorporar iniciativas como estas en el itinerario formativo de

asignaturas de FIP y FIPEF en la universidad chilena. Las aportaciones més relevantes de

esta tesis doctoral son las siguientes:

1.

Los sistemas de EFyC son altamente valorados por el alumnado que los
experimenta. Se destaca tras su aplicacion efectos como: una alta satisfaccion por
parte del alumnado que la experimenta, mayor aprendizaje, mejor rendimiento
académico y una mayor capacidad para generar aprendizajes de alta conexion
tedrico-practica.

Considerando la falta de investigacién al respecto de esta tematica, la presente tesis
doctoral puede significar un aporte real al ECES y especificamente a la FIPEF
chilena, ubicandose como punto de partida para procesos de innovacion y futuras
investigaciones.

Este estudio pude ser de gran utilidad para las especialidades de la universidad
chilena que estdn adoptando el sistema por competencias como estructura
curricular.

Los resultados de esta tesis doctoral pueden ser de gran ayuda para fomentar la
incorporacion del alumnado al proceso de E-A, haciéndole participe del mismo a
través de elementos como la evaluacién compartida, con las ventajas que supone en
los procesos de adquisicion de competencias.

La EFyC posee un gran potencial para incorporarse en la FIP y FIPEF de la
universidad chilena, por lo que podria servir especialmente al profesorado
universitario a establecer una adecuada vinculacion profesor-alumnado en el
proceso de E-A.

Los efectos positivos encontrados tras la incorporacion de EFyC en asignaturas de

atencion a la diversidad, tanto en FP como en FIP.

180



Conclusiones, Limitaciones, Utilidad Resultados de Tesis y Prospectiva

5.4. PROSPECTIVA

A partir de los resultados encontrados en los estudios que forman parte de esta tesis,
creemos que se abren posibles lineas de investigacion, las cuales se presentan a

continuacion:

1-Se podria investigar mas a fondo sobre la relacion que los procesos de EFyC tienen con la
carga académica, para determinar si estos sistemas de evaluacion suponen una sobrecarga

para los docentes y el alumnado.

2-Investigar el efecto de la EFyC en aspectos como el rendimiento académico y la
adquisicion de competencias generales y especificas. Pudiendo incorporar ademas la
percepcion del alumnado, datos de rendimiento académico y contrastando los resultados
con los de cursos que no utilizan EFyC.

3-Indagar en la relacion entre los sistemas de EFyC y la adquisicién de las competencias
mas relevantes para el ejercicio docente, tanto en FIPEF como en otras especialidades de la
FIP.
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L aevaluadonformativay compartidadur anted practicum enlaformacidninicial de profesor ado:
Andlissdeun casoen Chile
Formative and Shared Assessment during the practicum on the Pre-service Teacher Education: a case
analyssin Chile
* Francisco Javier Galardo-Fuentes, ** Bagtian Carter Thuillier
*Universidad deLos L agos. Osorno (Chile), ** Universidad Catdlicade Temucoy Universidad de LosLagos. Osorno (Chile)

Resumen. El objetivo de este articulo es analizar 1os resultados de la implementacion de un sistema de evaluacion formativa en e aumnado
universitario chileno que cursa la carrera de pedagogia en educacion fisica: Se lleva a cabo un disefio de estudio de casos con utilizacion de metodologia
mixta. Las técnicas de recogida de datos son: lectura y andliss de documentos, observacion; conversacion y narracion. La muestra son 24 dumnos que
cursan € préacticum y los correspondientes 24 profesores tutores de los centros educativos. Los principales resultados valoran la experiencia: (a) con
una serie de ventgjas (entre algunas que se valora como un sistema de evaluacion poco injusto y los aumnos (as) sefidan preferir las evaluaciones de
procesos formativos) y inconvenientes de la experiencia, en donde se han obtenido resultados muy bgjos, por [0 que no se pueden considerar como tdl;
(b) se han encontrado diferencias estadisticamente sgnificativas (p=.02*), entre la percepcion del dumnado y los tutores en la variable de «trabajo de
gpoyo en d aula».

Palabras claves. Evaluacion Formativa, Evaluacion Compartida, Formacion Inicia del Profesorado, Précticum, Educacion Fisica, Buenas Précticas.

Abstract. The main purpose of this paper is to analyze the results of the implementation of a system about formative assessment on Physical
Education Teacher Education student in Chile. A case study design with mixed methodology was designed. The data collection techniques are: reading
and analysis of documents; observation; conversation and narration. The sample consists in 24 Students in the practicum and the corresponding 24
tutors in schools. The main results of the experience are: (8) with some advantages (Some are vauated as an unfair method and Students show to prefer
formative evaluaion) and inconvenient of experience where very low results, then are not consdered; (b) main differences are shown (p=.02*) between
the students' perception in the variable of «support working on classes»

Keywords. Formative Assessment; Shared Assessment; Pre-service Teacher Education; Practicum; Physical Education; Best Practices.

Introduccién

L aeducacion estapresenteen cua quier estructurasocia moderna,
y lasociedad chilenano eslaexcepcion aestaredidad. Aunquedeun
tiempo aestaparted protagonismo delaeducacion pasapor unagtapa
dgida, marcada por demandas y en donde actores de la formacion
primaria, secundariay quienes se desempefian en educacion terciaria
(Universitaria) se manifiestan exigiendo mejoras. Las universidades,
comoingtitucionesacargo delaformacién denuevosprofesiondesde
laeducacion, seencuentran enfocadas en dar respuestaalasdemandas
y yaasoman autoresloca es afirmando que:

Laeducacién superior chilenaactua seenfrentaamuchosdesafios

propiosdeun mundo en continuatransformacion queimpulsaalas

universidadesamirarsecriticamenteensuinterior pararesponder a

lasdemandasdelasociedad desiglo XX| (Barres, 2011: 33).

Lasuniversdades chilenashan tenido que sustentar lalabor decla
rada en sus correspondientes misiones ingtitucionales. Asl, dentro del
pais existen experiencias pioneras de innovacion en la blsqueda de
calidady nuevosenfoquescurriculares, casoscomod delaUniversidad
de Taca, que en lablsqueda de cdidad fue laprimeraen € pais que
disefiay adopta un enfoque formativo por competencias (Hawes &
Corvaéan, 2005). Como consecuencia de laimplementacion de esta
modaidad, lasestructuras curriculares por competenciascomienzan a
extenderse y a inddarse en las indituciones de educacion superior
chilena, suponiendo un cambio de paradigmaeducativo, respondiendo
alatendenciaactud y dar unvuelco haciaun paradigmacentradoene
estudiante (Cabdin & Navarro, 2008).

Dado € dinamismo quelaeducacion terciariaadquiere es preciso
profundizar eninvestigaciony aumentar lasvinculacionesconel medio,
cooperacion entre universdades, movilidad académicay estudiantil,
incorporar la produccidn deinnovacionesy conocimientos aplicados,
asi como la formulacion de programas de formacion y innovacion
curricular centradaen € gprendizgje dd estudiante (NUfiez, 2007).

Asl, d profesor, en vez deimponer su criterio, seencuentraantela

neces dad dedid ogar conlosestudiantes, conocer susintereses, ver
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qué aspectos|es motivan, comprobar cuéd es son sus preocupacio-

nes, paraluegointegrar todoestoenlavidadd aula(Barba, 2009:43)

No siempreestasinnovacionessuponen por St mismase logroded
éxito. Muchasveceslasmodificacionescurricularesy lasinnovaciones
educativasregponden aprocesosdemoda; por gemplo, Diaz-Barrigay
Lugo (2003) manifiestan que la innovacién se podia interpretar de
digtintasmaneras, perolamayoriadelasvecessedacomoresultadode
incorporar lasnovedades educativasdel momento, pero sindesarrollar
trabgjosdeinvestigaciony seguimiento deestasiniciativasenlosegpa
cioseducativos. Estrascendentd indagar afondoy dar seguimientoala
accion ddl profesor, como actor principa que condicionalaconstruc-
cionde gprendizgiedd dumnado:

No en balde = espera que | os profesores privilegien estrategias

didécticasqueconduzcan d dumnado alaadquisicion dehabilida:

descognitivesdedtonivel, alainteriorizacion razonadadeva ores

y actitudes, ala apropiacion y puesta en préctica de gprendizgjes

compleos, resultado de su participacion activaen ambientes edu-

cativosexperiencidesy stuadosen contextosred es(Diaz-Barriga,

2010: 51).

Por todollo sehallevado acabo unablsquedade experienciasque
respondan aestaideade complementar lainnovacion conlainvestigar
cion en € aula, con laevauacion y seguimiento de las experiencias
educativas innovadoras. Uno de los trabgjos més ssteméticos en este
sentidolohemosencontrado enlallamada«Red deevauacionformativa
y compartidaen Educaci 6n Superior», formadaen d afio 2005 por un
grupo de profesores universitarios (Hamodi, Lopez & Lopez, 2014).
Defienden que la evaluacion formeativa posee un gran potencia para
insertarse en € proceso educativo de maneraexitosa. Definen evaua:
ciénformativacomo: «todo proceso decongtatacion, vaoraciony toma
de decisones cuya findidad es optimizar € proceso de enseflanza:
gorendizge quetienelugar, desde una perspectivahumanizadoray no
comomerofin caificador». (Lpez, 2009: 35).

Esadl quelaeva uacionformativase presentacomo unaherramien-
taadecuadaparaasegurar € éxito end proceso ensefianza-aprendizaje
(E-A), contando ademés con e potencia devincular end aulaatodos
losactoresdeesteproceso E-A, 9 seutilizacomo premisafundamenta
la participacion compartida entre € profesor y € aumno en lo que
Hecha, Gdmezy Puigvert (2001) llaman didogoiguditario. Comohace
referencial 6pez (2009), laeva uacion formativaestodo proceso que
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sirveparaqued adumno aprendamés(y/o corrijasuserrores) y parague
d profesorado gprenda a trabgar meor (a perfeccionar su préctica
docente). Seglin este autor (Lépez, 2009) la evauacion formativay
compartidatienedindmicasdia gicasy eval uativas que establecemos
con & dumnado sobre sus procesos de gprendizgje, en donde supone
unacomunicaciéntantoindividuaizadacomogrupa y quepuededarse
tanto en grupos peguefioscomo numerosos, |o queyadesde su concep-
tualizacion posee lacondicion de permitir que ambas partes profesor-
aumno cierren este proceso vinculante que es & proceso E-A. Estos
autores proponen cinco lineas de accion paradtilizar en € aulauniver-
Stariassemas de evaluacion formativay compartida

El cuadernodd profesor, actividadesde practi caespecificas(como

laspracticasdecampo), lasproduccionesdd dumnadoy lasfichas

deseguimientodd dumnedo, losprocesosdealtoeva uacion (eva
luacién entreiguaesy eval uacion compartida) y dindmicasy ciclos

deinvestigacion y/o eva uacion (L opez, 2012: 125)

Sinembargo, laevauacion formativatieneuneementobésicoque
debe estar presente sSempre: € feedback (Barrientos & L 6pez, 2015).
Hay unestudio querelacionaestrechamented feedback conlaevdua
cion formativa (Higgins, Hartley & Skelton, 2002) en € encontraron
quelosestudiantesotorgaban muchaimportanciaa feedback quereci-
bian, indluso cuando este proveniade interacciones tan smples como
conocer |as notas o respuestas correctas obtenidas en un examen; pero
también cuando se trataba de entender algo de maneramas profunda
Por su parte, Yorke (2005) afirma que las investigaciones muestran
comolaeva uacionformativapuedecrear un potenteefectoend apren-
dizgje delosestudiantes. Pintor, Martinez y Peire (2010) andizan una
recopilacion debuenas précticasdeeva uacion formativaen educacion
superior, con unamuestrade 2491 dumnosde 14 universidades espar
fiolas; losresultadosencuentran algunasventgjas: losestudiantestienen
més moativacion, seimplican més, son més responsables de sus gpren-
dizgjes, muestran una mayor autonomiay vaoran positivamente su
participacion en la evauacion. Por Ultimo, € estudio de Webber y
Tschepikow (2011) demuestra también las ventgjas de la evaluacion
formativa a la hora de promover d aprendizgje dd dumnedo, tras
andlizar datosrecol ectados durante 11 afios.

En estudios que abordan innovacionesentorno alaformadeeva-
luar en educaci én nosencontramos con un concepto que seestausando
paradefinir unaintervencion positiva, este concepto ese de «practica
de éxito». Experienciasindican que laincorporacion de metodologias
participativas estén sendo utilizadas en las intervenciones educativas
yaque

Seproduceendidogosquesoniguditarios, eninteraccionesenlas

quesereconocelainteligenciacultural entodaslaspersonasy que

estan orientadasalatransformacion del osnivelespreviosde cono-
cimientoy del contexto sociocultura paraavanzar heciadl éxitode
todos y todas (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha & Racionero,

2009:167).

Asl también sedegjaver end estudio de Herranz (2015) quientras
d uso sstemdico autoeva uacion, evaluacion compartida, evaluacion
por pares'y otorgando un papel activo y participaivo alos dumnos
logro documentar como suintervencién secondtituye como unapracti-
cadeéxito por lasventgjasqueestainteraccion genera

A partir de etarevison del estado de la cuestion, hemos optado
por gplicar procesosdeeva uacionformativay compartidaend contex-
to educativo universtario chileno, concretamenteenlaUniversided de
losLagos, dentrodelaasignaturadd précticum.

Por tanto, € objetivo de este articulo es presentar un gemplo de
«buenapréctica» deevauacion formativa, y lasventgjas, inconvenien-
tesy diferenciasobtenidasentred profesoradoy € aumnado, durante
€ periodo deprécticumenlaformacioninicia del profesorado deedu-
caciénfiscaenChile

M etodologia

La experiencia de evaluacion formativa en Formacion Inicial
del Profesorado

Retos, nimero 29, 2016 (1° semestre)

Contexto

El grupo deestudiantesqueformaé partedelaexperiencial o confor-
maban 24 a umnos que se encontraban cursando en & cuarto afio dela
carrerade Pedagogiaen Educacion Fiscadelauniversidad delosLagos,
ubicadaend sur de Chile, 024 profesorestutores correspondientesa
cada centro educativo en € que seredizabad précticumy losnueve
docentes supervisoresdelauniversidad.

Durante @ précticum & dumnado debia asistir por separado a
diferentescentroseducativosdelaciudad paratrabgar conaumnos(as)
de ensefianzamedia (equivaldriaen Espafiaalaeducacion secundaria
obligatoria (ESO) y bachillerato) junto alos respectivos profesoresde
Educacion Fisicaqueexistian en cadauno deloslugares. Cabe sefidar
quelosprofesoressupervisoresdelauniversdady losdocentesde cada
centro sostenian a menosunareunion previaantesdequed estudiante
iniciarasu proceso depréctica

Estos centros educativos sirven para laredlizacion del précticum
pedagdgicod dumnadouniverstariodeFl P Losestablecimientosatien-
den aadolescentes de entre 14 afios a 18 afios y presentan diferentes
formasd financiar su funcionamiento: (8) establecimientos de educa-
cién municipal (establecimientoseducaciondesfinanciadospor € go-
bierno); (b) establecimientosde educaci én privadasubvencionada(es-
tablecimientoseducaci ond esfinanciadosdemaneracompartida, tanto
particular como financiados por € gobierno); (c) establecimientos de
educacion privada(financiadosatravésdd cobrodemensudidadesasu
aumnado).

Sstema de eval uacion formativa einstrumentos utilizados

El sstemadeeva uacion formativaque se utilizo estababasado en
lopropuesto por lared deeva uacionformativay compartidaen docen-
clauniversitaria, procurando trabgar en alo menos dos de las cinco
lineas de accion propuestas por Lépez (2012) y que son: € cuaderno
del profesor, actividades de practi caespecificas (como las practicas de
campo), lasproduccionesdd dumnadoy lasfichasde seguimiento del
alumnado, |os procesos de autoeval uacion (evaluacion entreiguaesy
evaluacion compartida) y dinamicasy ciclosdeinvestigaciony/o eva
luacion.

El estudio responde a las mltiples experiencias que ubican ala
utilizacion de procesos de eval uacion formetiva con resultados positi-
vos, lo queencuentraseme anzacon diferentesexperienciasinternacio-
na esquesehan presentado como evidenciadeestetipo deprocesosde
innovaci on pedagogica(Biggs, 2005; Black & Wiliam, 2006; Brown&
Pickford, 2013; Gibbs, 2003; Knight, 2006; Sambell & Mcdowell,
2003).

El sstema de evauacion formativa utilizada en la intervencion
buscafavorecer lainteracciony feedback entreel dumnado, € profesor
tutor del centro educativo y € profesor supervisor de la universidad,
procurando favorecer € proceso formetivo del dumnado. Paradlo se
procuro distribuir en un semestre que a su vez condtituyo € espacio
tempora deduracionde précticum unaserie de accioneseinsrumen-
tos contenidos en latabla 1y que eran redlizadas por  profesor dela
universded.

Laexperienciasediseld detd maneraquelosaumnosrecibieran
todo e feedback posibledurante su proceso formativo, cond apoyode
losingrumentosy lasingancissque se detdlan enlateblal. Paradlo
contaban, ademés, con un cuaderno de précticaquecontenial osingtru-
mentos antes sefidados y en € cud debian llenar una ficha por cada
sesion, cond respectivo plany lasreflexionessobrelo ocurrido, conla
posibilidad de ser retrodimentados por escrito congtantemente, tanto
por & profesor tutor del centro, como por € supervisor delaunivers-
dad.

Para dar € sdto ala cdificacion se utilizo € «Cuestionario de
valoraciondel précticum», endonded profesor tutor del centrovaora-
bad desempefio ddl dumnado ensuproceso deprécticumy tambiénéel
alumnado respondiaamodo de autoeval uacion. En basealospuntgjes
quecadaaumno(a) obteniaa sumar € nimerolikert obtenidoen cada
item, seasociabaestaaunaescaade puntgjesy notasca culadacon un
nivel deexigenciade 70% enunaescaadecdificaciondeceroasete,
gue es la escala de cdificacion que se utiliza en Chile. El gprobado
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correspondia a un cuatro y los ciento veinte puntos correspondiaala
notamaxima (sete), en un relacion nota puntajes de 0=0 puntos; 1=2
puntos, 2= 28 puntos, 3= 55 puntos, 4= 83 puntos; 5= 96 puntos, 6=
108 puntos y 7= 120 puntos.

Lacdificacionfina seobteniadel promedio obtenidoentrelacali-
ficacion resultantedd instrumento gplicadod profesor tutor y €l instru-
mento queeragplicadod propio d umnado amodo deautoeva uacion.

Duranted proceso de précticum e & umnado erasupervisado por
un profesor de la universidad periddicamente (en adelante profesor
supervisor), quien entregabafeedback ene mismo centrodeprécticay
sosteniaunareunion con d profesor tutor del centro educativo, consti-
tuyéndose entre ambos'y & aumnado un grupo de trabgjo que debia
encargarse de la formacion préctica durante la estancia en € centro.
Posterior acadasupervision seredlizabaunareunion entreel aumnado
y € profesor supervisor delauniversidad, estareunion eragrabadaen
formato audioy secentrabaesencid menteenlaentregaderetrodimen-
tacién por parte del docente universitario, asi como la ingtancia de
congtruir mutuamente con la participacion activa ded dumnado res-
puestas asituaciones pedagdgicasemergentesrel acionadascon e pro-
ceso préctico.

Findmente & adumno disefiaba un informe referente a su propio
précticum, contrastando lainformacion con autores de referencia, to-
mando como base la pauta que figuraen latebla 2. Este informe era
presentado ante sus comparieros, utilizando una metodologia
participativadeandis's, que permitialasistematizacion delamisma

Tablal.

Instrumentos del sistema de Evaluacién Formativa

Instrumentos materia es

utilizados Reuniones sosteni das

a) Entrevistas

b) Planificaciones

c) Informes de practica

d) Cuestionario sobrela
experiencia de buena practica
€) Cuestionario de valoracion
del précticum

f) Cuaderno de Practica

a) Reuniéninicial y final con el profesor tutor
b) Tres reuniones de proceso individual con cada practicante
c) Actividad de cierrey retroaimentacion grupal

Tabla2.
Apartados del informe de préactica

Portada.
Introduccion
Descripcion del centro de practica (antecedentes académicosy administrativos del centro)
Resumen de Observaciones y descripcion del trabajo realizado
Resultados (en base alos principales | ogros obtenidos en la intervencién practica)
Conclusiones

Recogiday andlissdedatosparalaevaluacion delaexperiencia

El dissfio metodol 6gico empleado en esta ocasion responde aun
estudio de casosdetipo «intrinsecox» entendiendo quelapropiaredidad
estudiadaen su particularided representaser un casoens mismo (Stake,
2010). Etamoddidad deestudio nospermitedescribir y andizar Stua
ciones educativas epecificas (Yin, 2009), desarrollando untrabgjoin-
tengvoy profundo delasituacion aestudiar (Mufioz & Mufioz, 2001).
Edtoltimo ofreceventgasfrenteaotrotipo demetodol ogiasa centrar-
seenlassingularidadesde contexto estudiado, permitedesarrollar pro-
ceosinvestigativosapequefiaescaay en epaciosdetiempoy recur-
soslimitados (L atorre, Rincon & Arnd, 1996).

Para efectuar € levantamiento de la informacion que permitiera
determinar lasventgjas, inconvenientesy diferenciasentred profesora
doy d dumnadoenlagplicacion deunsstemadeeva uacionformativa
y compartidaen latitulacion de Pedagogiaen Educacion Fiscadeuna
universidad dd sur de Chile, se utilizaron digtintos instrumentos de
recogidadedatosque metodol dgicamenteresponderan d enfoque cuar
litetivo.

Se gplicaron dos cuestionarios tipo likert y se llevaron a cabo
entrevigas edtructuradas. Con estos instrumentos se espera generar
contrastes entre los resultados y obtener una mgor explicacion dd
fenémeno durantelaaplicacion deestetipo deeval uaciones. Estacom-
binaci 6n detécnicasderivé enunenfoquequeseadscribeal osmétodos
mixtosdeinvestigacion, dado estedid ogo entrelo cuditativoy cuanti-
tativo (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010).

-Cuestionario sobrelaexperienciadebuena préctica. Fuegplicado
conlafindidad deconocer lasva oracionesqued dumnadoledabaala
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experienciaeva uaivadelaquefueron parte. Eraun cuestionario anoni-
moy seutilizo paralaeva uacion delaasignaturapor partedd aumnedo,
esta congtruido a partir del vaidado por Castgion, Pastor y Paacios
(2015) conun CoficienteAlphade Cronbach de .84 paratodalaecda
Para efectos de este estudio <e utilizo € apartado que contenia las
dirmacionescontenidasen latabla3. El apartado estabacondtituido por
14 afirmaci ones con respuestasen unaescaladecinco grados, endonde
0= Nada; 1= Poco; 2= Algo; 3= Bagtante; 4= Mucho y responde d
grado deacuerdo del dumnado con las afirmaciones sobre evaluacion
formativadelaquetomaron parte.

- Cuestionariodevaloraciondd practicum Sufinalidad esrecoger
lasvdoraciones que otorgabad profesor tutor del centro educativo d
desempefio del alumno en proceso de préacticum, asi como la
autoeva uacion del dumnado. Esto permitecontrastar lasdosvaoracio-
nes, y comprobar s exisgendiferenciasmediasentredumnadoy profe-
sores tutores. Ambos contestaron de manera independiente y en la
etapafind del proceso. El cuestionario contaba de 30 preguntas con
respuestas en una escaa tipo likert, de cuatro niveles, en donde 1=
Nunca; 2= A veces, 3= Cas semprey 4= Sempre. El cuestionario
estaba compuesto por dos dimensiones principaes: ladimension per-
sond y ladimension profesiond, queasu vez presentaban cincoy tres
variablesrespectivamente, tal como sepresentaen latabla4.

Tabla3.

Afirmaciones aumnos en torno ala experiencia

items

Exige unaasistencia obligatoriay activa

Tiene unadindmica de trabajo poco conocida, falta de habito
Exige continuidad

Hay que comprenderlo previamente

Exige un mayor esfuerzo

Existe dificultad paratrabgjar en grupo

Se puede acumular mucho trabgjo a final

Exi ste una desproporci6n trabgj o/créditos

El proceso de calificacion esméas complegjo y, aveces, poco claro
Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué hay que realizar
Esinjusto frente a otros procesos de evaluacion

Las correcciones han sido poco claras

Lavaoracion del trabajo es subjetiva

Exige participar en mi_propia eval uacién (autoevaluarse)

Tabla4.
Dimensiones y sus respectivas variables del instrumento de valoracién utilizado
Dimension Personal Dimensién Profesional

*Puntualidad *Dominio de Grupo
*Presentacion Personal *Motivacién

*Empatia *Trabgjo de apoyo en e aula
«Comunicacion

*Pro actividad

-Entrevistasestructuradas SebasanenloquenosdiceDd Rincon,
Arnd, Latorrey Sans (1995: 334) «laentreviaestructuradaserefiere
aunasituacion enlaque un entrevistador preguntaacadaentrevistado
una serie de interrogantes preestablecidos con una serie limitada de
categoriasderespuesta». Laentrevisasegplicod adumnadoenpréctica
asi como alos profesorestutoresdel centro educativo y que participar

Tablas.
Entrevista aplicadaa alumnadoy al profesor tutor
Pregunta Profesor tutor del centro
N° PreguntaAlumnado e X
ucativo

¢Qué es lo que més te ha gustado de la ¢Qué es lo que més te ha gustado de la
1. experiencia de evaluacion formativaen la experiencia de evaluacion formativa en la que
que has sido parte? hassido parte?
¢Qué crees le aporta al alumno en précticay a
ti como profesor Tutor?

2. (Quétehaagportado?

Indica las actividades que més te han
3. gustado, y también las que menos,
explicando por qué.
¢Qué opinas sobre las reuniones con tu ¢Qué opinas sobre las reuniones que el aumno
profesor supervisor a concretar una en préctica debe redizar con su profesor de la
supervision? ¢Has aprendido algo en esta universidad a concretar una supervision?
fase? (QUE crees que aprende en esta fase?
¢Qué opinas sobre que las presentaci ones del
informe de practicael dumno debarealizarloa
sus compafieros? ¢Qué crees que aprenderden
esta fase?
¢(Qué te ha parecido e ser parte del ¢Qué te ha parecido e ser parte del proceso
proceso evauativo? evaluativo como profesor tutor?
¢Qué tipo de evaluaciones prefieres, las ¢Qué tipo de evaluaciones prefieres se le
tradicionales en donde vas solo a un realicen a los aumnos durante su précticum,
examen final, o las que responden a las tradicionales en donde vas solo a un
procesos formativos como e que has examen find, o las que responden a procesos
experimentado? Explica la razén de tu formativos como e que has experimentado?
respuesta Explicalarazén de tu respuesta.
Crees que este tipo de evaluacion aporta Crees que este tipo de evauacion aporta a
al proceso formativo y futuro quehacer proceso formativo y futuro quehacer
profesional de un profesor? Explica la profesional de un profesor? Explica la razén
razén de tu respuesta de tu respuesta.

Indica | as actividades que més te han gustado,
y también las que menos, explicando por qué.

¢Qué opinas sobre | as presentaciones del
5. informe atus compafieros? ¢Has
aprendido algo en esta fase?
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ron del sstema de evauacion. Las preguntas giraban en torno ala
experienciadeevauacionformativa

Edtas entrevistas buscaban condruir la redidad a partir de los
discursosy se conformabadelas preguntas contenidas en latablas.

Procedimiento

Laexperienciasellevoacabo duranted segundo semestredd afio
académico 2014. En Chiled caendario académico anud escolary uni-
verstario se desarrolla desde marzo a diciembre. Por tanto nuestro
segundo semestresellevaacabo deagosto adiciembre. Losparticipan-
tesfueron previamenteinformadosdelainvestigacion enlaqueibana
tomar parte, solicitando supermisoy dgjando claro qued participar en
la cumplimentacion de los instrumentos (cuestionario y entrevista)
debian ser contestados con sinceridad, teniendolagarantiaderesguardo
del anonimato en d tratamiento delosdatos.

Andlissde Datos

Enloreferidoalaescdatipolikert, seutilizé estadisticadescriptiva
por variable, obteniendo ladesviacion tipicay mediaaritméticadelas
valoracionesdd dumnado, esteandisisdetipo cuantitativofueutiliza-
do en la presentacion delosinconvenientes en torno alaexperiencia
Losandlissseredizaron cond progranaSPSSversion 18.0.

Parala presentacion de las ventgjas se redlizo una explotacion de
datoscuditativospor medio ddl andlisisdecontenido, demanerata que
permita, visudizar losrelatos en | as categorias que fueron condruidas
de manerainicia, asl como las que gparecieron deformaemergentea
partir del proceso de codificacion delainformaciony que estan conte-
nidasenlatablab.

Cadacategoriaseradescritay andizadaen bisquedadelapresen-
cladefeedback entrelosactoresdelaexperienciabasadosen latabla7
guenosmuestrad sstemade codigos. «Estetipodeandisiscorrespon-
deaunatécnicadeinvestigacion destinadaaformular, apartir deciertos
datos, inferencias reproducibles y véidas que puedan aplicarse asu
contexto» (Krippendorf & Wolfson, 1990: 28).

Tabla6.

Categoriasiniciales y emergentes

CategoriasIniciales Categor ias Emergentes

Apreciaciones sobre aportes de la Aprendizaje bidireccional profesor tutor-
evaluacion Formativa aumno

Metodol ogias de evaluacion Posibles inconvenientes en torno a la
Feedback entre pares estudiantes Evaluacién Formativa

Tabla7.

Codigosy significado

Cédigo Significado

AX Alumno

PX Profesor

EAX EntrevistaaAlumno
EPX Entrevistaa Profesor

* El simbolo X ser& remplazado por nimeros asignados a cada sujeto de formaindividual ,
con el objeto de su diferenciacion

Resultados y discusion

Dentro delosresultados obtenidos podemos destacar qued grupo
quetomo partedelaexperienciaobtuvo uneevado rendimiento acadé-
mico (6.36 puntos en unaescaade 0-7; que equivaleaun 9.08 enla
escaladecdlificacion epafiola0-10). También seobtuvo por mediode
laentrevistaun ato grado de satisfaccion por parte del dumnadoy de
los profesores tutores.

Se andliz6 toda lainformacion obtenida, considerando que en €
proceso de recoleccion de datos se recogié informacion de caracter
cuantitativo y cuditativo. Se han sstematizado |os resultados de tal
maneraque se puedan establ ecer pard e os entre ambasfuentes de da-
tos. Paralo anterior se ha segmentado lainformacion en dos mecro-
apartados. (a) ventgjaseinconvenientesdelaexperienciay (b) diferen-
ciasentre dumnositutores.

Ventagjaseinconvenientesdela experiencia

Sete delas 14 afirmaciones contenidas en latabla 8 se presentan
bagjod vaor dos, queesigud aago; cuatro itemsentreadgoy bastante
y los otros tres ftems entre bastante y mucho, con lo que se encuentra
muchasimilitud con unaexperienciaqueobtuvo unato grado deacuer-
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do en unamuestra 3013 estudiantes de diferentes universidades epa-
fiolas (Romero-Martin, Castejon-Oliva& L dpez-Pestor, 2015).

Enlatabla8 podemosver los detosreferidos a grado de acuerdo
con lasafirmaciones que se pueden leer como posiblesinconvenientes
entorno aestaexperienciadetipo formativa

El vaor més proximo a bastante se dio en laAfirmacion nimero
cuatro (en addante AF 4) hace referenciaa que hay que comprender
previamented Sstemaeva uativo, apesar de habernos cerciorado que
secumplieranlosprincipiosdetransparenciay dominio durantetodoel
proceso, ta como hace referenciaAlvarez-Méndez (2001).

En las afirmaciones que indagaban d grado de acuerdo sobre las
exigenciasqueimplicaesesstemaeva uativo nosencontramosquese
ubicaron en su mayoria entre algo y bastante, ver tabla 8. Siendo las
afirmaciones contenidas en los gpartados (AF 1, 3y 14), las que obtu-
vieron mayoresgradosdeacuerdo.

Tabla8.
Afirmacionesy grado de acuerdo o desacuerdo del alumnado en torno a sistema de eva uacion
formativa.

Afirmaciones Media dt
1. Exige una asistenciaobligatoriay activa 3.00 .885
2. Tiene una dindmica de trabajo poco conocida, falta de hébito 213 1.227
3. Exige continuidad 3.00 .834
4. Hay que comprenderlo previamente 283 917
5. Exige un mayor esfuerzo 263 .970
6. Existe dificultad paratrabajar en grupo 1.50 1.022
7. Se puede acumular mucho trabajo a fina 213 797
8. Existe una desproporcién trabajo/créditos 1.86 .964
9. El proceso de calificacion es més complejo y, a veces, poco claro 157 .788
10. Generainseguridad e incertidumbre, dudas sobre que hay que realizar 1.48 .994
11. Esinjusto frente aotros procesos de eval uacion 1.18 .958
12. Lascorrecciones han sido poco claras 1.30 1.020
13. Lavaoracién del trabajo es subjetiva 1.65 1.152
14. Exige participar en mi propia evaluacién (autoeval uarse) 329 .624

Entorno d relato delos participantesdel estudio, manifestaronen
lasentrevistasun dto grado de satisfaccion conlaexperiencia: «Esuna
experienciaenriquecedora, yague puedescompartir experienciaseidess
y enriquecer aun més nuestra préctica como docente» (ER, 10). Nos
encontramos con este tipo de afirmaciones, con gran cantided de refe-
rencias de parte dd dumnado y profesores tutores sobre [os aportes
quelaevauacionformativaentregaa proceso E-A, refuerzan mésaun
laimportanciadequelaeva uacion no seasoloun procesofing, snoque
debe estar dentro detodo € proceso E-A (Bordas & Cabrera, 2001).

En otrasafirmacionessedejaver como estessemadeevauacion
le permite d adumnado descubrir habilidades mediante lainteraccion
préctica: «Mehaparecido muy buenoyaquesoy yoquienhavividod
proceso acabdidad y con esto darme cuentadd potencid que poseo,
as también delasdebilidadesque debo mejorars (EA, 8).

Enestudiospreviosserd evaques stemasdeevauacionformativa
generan estadosde confianzay motivacion de dumneado, asi comouna
mayor implicacion en su propio gprendizgje, dado su rol protagdnico
end mismo proceso (Zaragoza, Luis-Pascud & Manrique, 2009).

Por lo anterior podemosasumir qued feedback y laestructuracion
tempora esuneementofundamental del Sstemadeevauacion, yagque
permitecorregir y retroalimentar en e proceso, en referenciasen torno
alaorganizacién ssmencionaque: «Mehaaportado unamejor organi-
zacion en cuanto d orden y estructuracion de las clases. También
tener unamiradamucho méscriticay reflexivadelasmismassesiones,
sindudafavoreceintegra mentelaformacion docente» (EA, 16)

Seguin nuestro andlis's, estos resultados favorables hecia la expe-
rienciaobedecen a buen efecto queestetipo deexperienciastieneend
adumnadoy que se contrastacon laexce enterespuestaeidoneidad en
contextoseducativos, ta como sehaevidenciado en otrasexperiencias
endondeseafirmaque:

Enloscidosdeinvestigaci on-acciondesarrolladosalolargodeeste

tiempo, hemos comprobado en repetidas ocasiones que la pro-

puesta es viable en un dto grado, y que es lo suficientemente

flexible para que pueda ser adaptada a todo tipo de contexto y

proceso educativo (L 6pez-Pastor, 2006: 40).

También seandizaron ocho afirmacionespresentadasend «cues-
tionario sobrelaexperienciadebuenapréctica» demaneranegaiva(AF
2,6,8,9,10,11, 12y 13). Bgod criteriodequeundto grado deacuerdo
aedasdfirmacionessariaunamuy maasefid haciad Ssemadeevaua
cion formativaque seimplemento.
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L osresultados dejaron ver unabajapuntuacion alas afirmaciones
quefueron presentadas con estaintencionaidad (ver tablas).

Sepuede congtatar queindusoend item 11 sepresent6 lava orae
cion méshbgja(M=1.18); correspondiented item que hacereferenciaa
laposibleinjudticiafrenteaotros procesosdeeva uacion. Dehecholos
adumnos manifestaron estar entre nada 0 poco de acuerdo con estas
dirmaciones Sinembargoy como sepudover enlatabla8, lasafirma
cionesqueerefrian alacargadetrabajo (AF5) y alasexigenciasdd
sstema(AF 7) deevauacion formativaobtuvieron dtasval oraciones,
comportandose en contraste de manera Smilar a otros estudios que
encontraronresigtenciainicia enlagplicacion desitemasdeevauacion
formativa, principa mente por lacargadetrabao extraque estasupone
(Zaragoza, Luis-Pascud & Manrique, 2009) y en donde se resdta
ademés que |os sistemas de eval uacion formativa sistemética pueden
ser tediosos, Sn embargo son promotores dd gercicio reflexivo del
docenteentornoal osgprendizgiesdd dumnado (Maolinuevo, Sagardoy
& Gomez, 2009), aunqueenlapresenteexperienciaestonointerfiriden
d dto grado de satisfaccion que manifestaron |os participantes de la
expeaienda

A pesar de los inconvenientes que supuso la experiencia
(mayoritariamentereferidosalasexigenciasdd sstemadeevauaciony
alacargadetrabgo) € aumnado manifestd sentirse satisfecho conla
misma, por lo que podemos entender que encontrd més ventgjas que
dificultades.

Enlasentrevisassesometid d dumnado apreguntasacercadelas
preferenciasevaudivas, poniendo alaeva uacion formativaen contras-
teconlasdecortetradiciond. L osreatossurgidosubicanalaevauacion
formativaen unaposicién demejor consideracion:

Prefiero las evauaciones de procesos formativos. Ya que desde

nifioshemossido formadoscon «examenesfindes»... cuestasdir

deesaedtructura. Pero claramente he gprendido mucho mésdelos
procesosenloscudesdeboreflexionar y obtener conocimientosde

dlo. (EA, 12).

En torno a lo anterior podemos encontrar antecedentes en una
investigacion que hace referenciaainconvenientes como las posibles
resigtenciaspor patedel dumnado, debido alanovedad quelaevaua
cion formativa presenta (L pez-Pastor, 2006). En cambio, enlosrela
tosdel dumnado no gparecenreferenciasaestetipo deresigencias De
hecho, enloscasosen que seencontraron relatosentorno alasevaua
cionesdetipo tradiciond, se utilizalamencion solo paracontrastarlay
rlevar d vaor delas de corte formativo: «Creo que las evauaciones
tradiciona es son necesarias en determinados momentos, pero yo pre-
fierolaformativayaqueacad tiempodeeva uacion setransformaend
tiempo de gprendizgje». (EA, 16).

Diferenciasen torno alascalificacionesentrealumno-tutores

Como podemosver enlatabla9d «Cuestionariodevaoraciondel
précticum, arrojé quesolo enunadelasocho variablessepresantd una
diferenciaestadisti camentesignificativaentre profesoresy € dumnado.
Para la dimensién profesiond se presentaron diferencias solo en la
variable«trabajo deapoyoend aula, conunasgnificaciondel p=.02*.
Asi losaumnosy profesores presentaron un comportamiento equiva-
lenteparasetedelasochovariablesestudiadas, d contrariodeloquese
encontré end estudio de Tgjeiro, L uis-Pascud & Manrique (2012) en
donde si hubo diferencias entre la evauacion del profesor y la
autoeva uaciondel dumnado.

Gran parte delainformacion recabada durante laexperienciapre-

Tabla9.

U de Mann Whitney obtenidas entre X alumnosy X profesores.
X X U deMann

Z  Significancia

Profesores  Alumnos  Whitney
Dimensién per sonal

Puntualidad 39+ 3 39+ .2 2785 -.29 77
Presentacion Personal 40+ .2 40+ .1 2875 -.03 .98
Empatia 40+.01 40+.1 276.0 -1.00 .32
Comunicacion 39+ 2 39+ .2 263.0 -73 47
Pro actividad 39+02 39+.1 285.0 -.07 .94

Dimensién Profesional
Dominio de Grupo 39+ .2 39+.2 246.0 -1.14 .25
Motivacion 39+ 2 40+ .1 261.0 -.86 .39
Trabajo de apoyo en € aula 40+.1 39+.3 2155 -2.31 .02*
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Senté un comportamiento comdn entorno alasvaloraciones, asi como
alos relatos entre los profesores tutores y & dumnado, aunque hay
autores como Lew, Alwisy Schmidt (2010: 147) quienes manifiestan
que «por lo generd, los estudiantes muestran una g ecucion bastante
maaalahoradejuzgar deformaadecuadasu propio aprendizgje».
Sololavaoracion dd profesor tutor del centro educativo heciadl
estudiante que desarrollo su précticumy laauto-vaoracion del propio
aumnado en proceso de précticum dg6 ver estadiferenciaantes men-
cionadaenunadelassub dimensiones como sepuedever enlafigural.

-+-ALUMNOS —=PROFESORES

400 399 399 39 3.99
3,95 E & 391 300 391 "
2% 3.90, 3.96 \\ - . E//i\

\ -—E; N i/ 3B\ g
38 1388 386 387 386 383
3,80
37 Puntualidad Empetia o o Dominio | Motivasion | Trabgode

‘ Pr | ‘ grupo apoyoend
ala
Dimension Persondl Dimesnién Profesionel
Figural.

Diferencias de medias obtenidas por dimensién alumnosy profesores tutores.

L osresultadosdelas medias obtenidasenlagplicacion ddl «Cues-
tionario devaloracion dd précticumy, nosdemuestran unamuy buena
disposicion en cadaunadelasvariables consi deradas, tanto lasdimen-
siones persond como profesiona son evauadas entre los 3.86 y los
3.99 puntos, acercdndose de manera estrechaentre el dumnado 'y los
profesorestutores del centro educetivo.

Enlafigural seobservagueenladimension persond € dumnado
haobtenido unaauto-val oracion superior aladesustutores. S bienlos
profesores tutores tienen una va oracion méas baja sobre los desempe-
flosdel aumnado durante sus procesos de précticum, hay muy buenas
vaoraciones sobre d logro delos resultados propuestos. Delamisma
manera 2 comporta la dimension profesional tomando en cuenta la
diferencia presentada en la varigble «Trabgo de apoyo en d aula»,
donded aumnado, aunquelo consideramuy bueno, esté un poco por
debajo delavaloracion de sustutores

Desded andlisis cuditativo nos encontramos con relatos que po-
drian reforzar dichosresultados. Al andizar € rdlato delos profesores
tutores surgen apreciaciones que sitlian laexperienciacomo un gorte,
tanto desde € profesor tutor d dumnado, como también en sentido
contrario, amanera de feedback bidirecciond, valorando este vinculo
profesor tutor- aumnado por:

El hecho de poder compartir idess y experiencias a veces las
metodol ogiasqueuno utilizase pueden mezclar conlasinnovacio-
nesqued dumnotraedelauniversidad, porqued feedback cons-
tante eslo que més me gusto. (ER, 23).

Conclusiones

Creemosquesehacumplidoengranmedidad objetivo planteado,
que hecia referencia a presentar un gemplo de «buena préctica» de
evauacionformativa, y lasventgjaseinconvenientesy diferenciasob-
tenidas entre € profesorado y € dumnado, durante € periodo de
précticumenlaformaciéniniciad del profesorado deeducacionfiscaen
Chile, asf lo muestran losresultados obtenidos. El d umnado encuentra
qued sistema de eval uacion posee més ventajas que desventgjas, en-
contrandose solo val oresque podrian catal ogarse comoinconvenientes
en torno alacarga de trabgo y alas exigencias dd sisema. En las
entrevigtas redlizan variados comentarios positivosen torno alaexpe-
riencia, Sn datos que nos permitieran detectar desventgjas. Eto no
coincidecon otrosestudiosquesi hanlogrado detectar dgunasdesven-
taas.

Losdatos parecen indicar unagran claridad entornod sstemade
evaluacion formativay se dio una interaccion constante mediante €
feedback. Esto sepuede comprobar enlainformacion recabadadurante
laexperienciay end devado grado deacuerdoend instrumento gplica
do adumnosy profesores tutores.
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El trabgo podria ser importante para profesores que trabgjan en
docenciauniversitaria, especid menteen FI P, especid menteenlaactud
redidad educativaen quelasuniversidadesestan transtando amodelos
basados en competencias.

En prospectivafuturaseriadegran ayudalaredizacion deestudios
entorno aestatemdtica, por 1o que se pretende incorporar estetipo de
iniciativas, con d fin decongtruir nuevo conocimiento desdelabasede
la propia préctica educativa en otros moédulos dd itinerario formativo
del estudiantede FIPde Educacion Fiscaen Chile. Repectoaetalinea
ademéas se pretende en futurosestudiosrecabar informecionentorno a
laevauacionenlaformacioninicia dd profesorado deeducacionfisica
enchile, por medio delaspercepcionesdea umnos, egresadosy profe-
sores.
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RESUMEN: Este estudio se centra en conocer las practicas de evaluacion formativa empleadas en el
proceso de formacion inicial del profesorado de Educacion Fisica en el contexto de una Universidad
Publica de Chile. Se compara la percepcion de alumnado, profesorado y egresados. El estudio se llevo
a cabo con una muestra de 23 alumnos de ultimo curso, 50 egresados y 17 profesores de la carrera de
pedagogia, mencion en educacion fisica. Para la obtencion de datos se utilizd un cuestionario
previamente validado, denominado: “Cuestionario para el estudio del sistema de evaluacion en la
formacion inicial del profesorado de educacion fisica”, que cuenta con 63 items, medidos a través de
una escala tipo Likert. Los resultados muestran que: (a) existe una alta coherencia interna entre los
programas de asignatura y los sistemas de evaluacion realmente utilizados; (b) las técnicas e
instrumentos de evaluaciébn mas y menos utilizados, parecen indicar que se estdn llevando a cabo
sistemas de evaluacion formativa; (c) la escasa participacion del alumnado en la evaluacion. Parece
necesario seguir investigando esta tematica en mas universidades chilenas.

Palabras claves: Evaluacion Formativa, Evaluacion Compartida, Formacion Inicial Del Profesorado,
Educacion Superior, Chile.

There are formative and shared assessment in Pre-service Teacher Education in Chile?
A university students, teacher and graduate perception

ABSTRACT: The paper is focused on knowing formative assessment practices used in Pre-service
Physical Education Teacher Educacion (PETE) in a public university of Chile. It compares the
perception of students, teachers and graduates. The investigation was made with a sample of 23
students, 50 graduates and 17 physical education teacher’s. To obtain the data a previously validated
questionnaire was applied, named: “Questionnaire for the study of assessment systems used in pre-
service PETE”, which contains 63 items, evaluated by a Likert scale.
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The results are: (a) high internal coherence between programs and assessment systems; (B) the
techniques and instruments more and less used in assessment, which suggests that they are carrying out
formative assessment systems; (C) student has a scarce involvement in the Assessment. It seems
necessary to further investigate this issue in more Chilean universities.

Keywords: Formative Assessment, Shared Assessment, Pre-Service Teacher Education, Higher
Education, Chile.

Correspondencia: Francisco Javier Gallardo Fuentes, M.Sc., Departamento Ciencias de la Actividad
Fisica, Universidad de Los Lagos, Osorno (Chile), Av. Fuchslocher 1305, Codigo Postal 5290000,
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INTRODUCCION

Las experiencias innovadoras han demostrado que implicar al alumnado en los procesos
evaluativos genera una mejora en sus propios procesos de aprendizaje (Brown, 2015).
Teniendo esto en cuenta seria relevante plantearnos las siguientes preguntas: ;Qué evaluamos
en “Formacion inicial del profesorado de educaciéon fisica” (FIPEF)?; ;Para qué y como
evaluamos en FIPEF? Gibbs (2003, p.61) afirma que la evaluacién es el arma mas poderosa
que tienen los profesores para influir en el modo en el que los estudiantes responden a las
asignaturas y orientan el aprendizaje.

En este sentido, la evaluacion formativa y compartida constituye una alternativa. La
evaluacion formativa es conocida como... todo proceso de constatacion, valoracién y toma de
decisiones cuya finalidad es optimizar el proceso de ensefianza-aprendizaje que tiene lugar,
desde una perspectiva humanizadora y no como mero fin calificador (Lopez-Pastor, 2009, p.
35) y debe tener siempre presente para que ocurra un elemento bdsico, “el feedback”
(Barrientos & Lopez-Pastor, 2015). Por su parte, Lopez-Pastor (2009) nos dice que la
evaluacion formativa debe considerar la participacion del alumnado en los procesos de
evaluacion, por lo que acuia el concepto denominado “evaluacion compartida”, en donde... la
evaluacion debe ser mas un didlogo y una toma de decisiones mutuas y/o colectivas con el
alumnado, y no tanto un proceso individual e impuesto (Lopez-Pastor, Martinez & Julian,
2007, p. 10). Este tipo de evaluaciones ha mostrado resultados positivos en educacion superior
desde hace tiempo:

El sistema de evaluacion formativa... ha sido puesto en practica, investigado, evaluado y

mejorado durante los ultimos dieciséis afios, demostrando su viabilidad y adecuacion.

Desde hace nueve afios la Red Interuniversitaria de Evaluacion Formativa y Compartida

en Docencia Universitaria estd generando una mayor difusion, experimentacion,

innovacion e investigacion sobre la tematica (Lopez-Pastor, 2012, p.124).

Existen estudios que demuestran que la evaluacién formativa y compartida es idonea y
factible en FIPEF (Castejon, Lopez-Pastor, Julidn & Zaragoza, 2011; Gallardo-Fuentes &
Carter-Thuillier, 2016; Lopez-Pastor, Pérez, Barba & Lorente, 2016; Romero, Asun & Chivite,
2016), ya que presenta una estrecha relacion con la adquisicion de competencias profesionales
especificas, mediante la implicacion del alumnado en los procesos evaluativos. (Delgado &
Oliver, 2009)

A pesar de los buenos resultados obtenidos en la utilizacion de sistemas de evaluacion
formativa, algunos estudios muestran que en evaluacion se mantienen costumbres tradicionales
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a la hora de disefiar los instrumentos de evaluacion, donde subyacen preguntas centradas en el
recuerdo, como: ;qué es?, ;cudles son?, ;como se define?, ;cudntos son?... (Ayala, Messing,
Labbe & Obando, 2010, p.62); o que se miden aspectos muy parciales de la competencia del
alumnado y tienen una validez muy relativa a la hora de emitir juicios globales sobre el
aprendizaje logrado (Ayala et al., 2010 p. 54). Por ello, hay estudios que muestran una clara
diferencia de percepcion entre lo que los profesores consideran que hacen en la evaluacion
(formativa) y lo que consideran alumnado y egresados (enfoque centrado en pruebas y/o
examenes finales) (Gutiérrez, Pérez & Pérez, 2013; Martinez-Minguez & Flores, 2014;
Martinez, Castejon & Santos-Pastor, 2012). Revisando estudios acumulados sobre esta tematica
(Arribas, Manrique & Tabernero, 2015; Gutiérrez et al., 2013; Hamodi, Lopez & Lopez-Pastor,
2015; Romero-Martin, Castejon-Oliva & Lopez-Pastor, 2015; Silva & Lopez-Pastor, 2015;
Tabernero & Daniel, 2012), muestran divergencias entre las percepciones de alumnado,
profesorado y egresados respecto a los instrumentos de evaluacion que se utilizan en FIP. Estas
diferencias suelen centrarse en las técnicas e instrumentos utilizados, y especialmente, entre el
alumnado y egresados vs. el profesorado.

No hemos encontrado estudios especificos sobre esta tematica llevados a cabo en Chile,
solo estudios que buscaban vislumbrar la intencionalidad de la evaluacion que se utilizaba en el
nivel universitario, asi como los resultados de una innovacion que incorporaba la
intencionalidad formativa en el proceso evaluativo (Ayala et al., 2010; Gallardo-Fuentes &
Carter-Thuillier, 2016). Pero no encontramos estudios que muestren una practica sistematica en
torno a esta temadtica, por lo que parece necesario explorar como es la situacidon en este pais.
Por ello, el objetivo de este estudio es saber si se estan llevando cabo sistemas de evaluacion
formativa y compartida en la FIPEF en una universidad chilena, comparando la percepcion de
alumnado, profesorado y egresados.

METODOLOGIA

La muestra estaba formada por 23 alumnos de tltimo curso, 50 egresados de las ultimas 4
promociones y 17 profesores de la carrera de pedagogia, mencion en educacion fisica, de una
universidad chilena. En la tabla 1 presentamos la distribucion de la muestra en funcion del sexo
y edad.

Tabla 1. Distribucion de la Muestra en Funcion del Sexo (en Porcentaje) y Edad (en Afios)

hombres mujeres edad
Alumnado 73.9 % 26,1% M=234ydt=1.7
Egresados 60% 40% M=277ydt=3.1
Profesorado 65% 35% M=39.5y dt=7.8

Para la seleccion de la muestra de alumnado y egresados se utiliz6 un muestreo no
probabilistico intencional, al conocer previamente las caracteristicas de los individuos de la
muestra (Alaminos & Castejon, 2006). El cuestionario dirigido al alumnado de FIPEF se aplico
en la ultima semana de clase de una de las asignaturas presentes en el semestre
correspondiente.
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A los egresados se les aplico el instrumento a modo de muestreo aleatorio entre todos los
egresados de los ultimos 4 afios, visitandolos en sus trabajos y en la reunidon anual de egresados
que celebra la universidad en el mes de agosto.

El profesorado participante responde a la totalidad de la dotacion docente que impartia
docencia en los distintos niveles de la carrera al momento de la realizacion del estudio,
independiente del grado académico que poseian, experiencia universitaria o vinculacion
contractual con la Universidad.

El instrumento de medida utilizado correspondi6 a un cuestionario previamente validado
en concordancia con los criterios de Thurstone y Likert, con un anélisis de fiabilidad de a de
Cronbach de .866 en alumnos y .821 en profesores (Ruiz-Gallardo, Ruiz & Urena, 2013),
denominado “Cuestionario para el estudio del sistema de evaluacion en la formacion inicial
del profesorado de educacion fisica”. El cuestionario estd compuesto por un total de 63 items
referentes a diferentes aspectos de los sistemas de evaluacion y calificacion utilizados a lo largo
de la carrera en una escala tipo likert de cinco puntos y donde 0 = ninguna o ninguno; 1= pocas
0 poco; 2= algunas o medio; 3= bastantes o alto y 4= todas o muy alto.

El cuestionario se presento en tres versiones dirigidas a cada una de las muestras
(alumnado; egresados y profesorado), contando con las mismas preguntas.

Anélisis de Datos

Para el andlisis de datos se utilizd estadistica descriptiva por variable, obteniendo la
desviacion tipica y media aritmética de los grados de acuerdo a las afirmaciones contenidas en
el instrumento por parte del alumnado, egresados y profesorado. También se llevo a cabo un
analisis estadistico inferencial, concretamente diferencia de medias, a través de la prueba U de
Mann-Whitney, para cada combinacion posible entre los tres grupos, con un nivel de
significacion de p<.05. Los analisis de datos se realizaron con el programa SPSS.18.0.

RESULTADOS

En las tablas 2 y 3 se presentan los datos relativos al sistema de evaluacion utilizado y su
coherencia con los contenidos de la asignatura.

Tabla 2. Medias y dt de los items Correspondientes al Sistema de Evaluacion

Alumnado Egresados Profesorado

M dt M dt M dt

En las asignaturas que has cursado/impartes, ;los sistemas de 3.61 .66 2.78 .74 3.00 .71
evaluacion aplicados se han correspondido con lo recogido
en el programa?

A. (Con que frecuencia los profesores, a través del sistema 343 73 226 .80 259 .62
de evaluacion empleado en las diferentes asignaturas, te han

informado sobre tus aprendizajes? P. ;Con que frecuencia

informas al alumnado sobre sus aprendizajes, a través del

sistema de evaluacion empleado?
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Como podemos ver en la tablas 2 y 3 los valores encontrados son medios y altos, lo que
muestra que hay entre “algunas” y “bastantes” asignaturas en la carrera que tienen una buena
coherencia interna y que utilizan sistemas de evaluacion que podrian considerarse formativos.
En ambos casos la valoracion més alta corresponde al alumnado, con notable diferencia con las
otras dos poblaciones, hasta el punto de que se observan diferencias significativas en los dos
items, tanto entre alumnos y egresados como entre alumnos y profesores (ver tabla 3).

Tabla 3. Diferencia de Medias a los items Correspondientes al Sistema de Evaluacion

UA-E Sig. UA-P Sig.
En las asignaturas que has cursado/impartes, ¢los sistemas de evaluacion  246.5 .000* 109.0 .010*
aplicados se han correspondido con lo recogido en el programa?
A. (Con que frecuencia los profesores, a través del sistema de 181.5 .000* 80.5 .000*

evaluacion empleado en las diferentes asignaturas, te han informado
sobre tus aprendizajes? P. ;Con que frecuencia informas al alumnado
sobre sus aprendizajes, a través del sistema de evaluacion empleado?

U= U de Mann-Whitney; P= Profesores; A= Alumnos; E= Egresados. *p< .05

En la tabla 4 presentamos los resultados de un bloque de items que hacen referencia a la
valoracion del nivel de coherencia entre el sistema de evaluacion y diferentes elementos
didacticos de los programas de las asignaturas.

Tabla 4. Media y dt en los items que hacen Referencia a la Coherencia entre Elementos
de los Programas de las Asignaturas y el Sistema de Evaluacion

Alumnos  Egresados  Profesores

M dt M d M dt

Entre las finalidades del programa y el sistema de 270 0.63 290 .51 294 .75
evaluacion

Entre los contenidos y el sistema de evaluacion 3.09 0.67 294 .62 3.00 .71
Entre las competencias docentes el sistema de evaluacion 257 0.84 276 .82 276 .97
Entre la metodologia de ensefianza y el sistema de 278 0.85 3.02 .65 294 .56
evaluacion

Entre la evaluacion y la calificacion obtenida 287 076 292 75 271 .92

Los datos de la tabla 4 muestra que las medias de los cinco items son elevadas. Las
valoraciones de las tres poblaciones son similares y sin un patron claro, al punto de no
encontrarse ninguna diferencia significativa entre ellas en ninguno de los cinco items.

En la tabla 5 presentamos un bloque de items que hacen referencia a la frecuencia de
utilizacion de diversos procedimientos e instrumentos de evaluacion en las asignaturas.
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Tabla 5. Medias y dt en la en la Frecuencia de Utilizacion de Diversos Procedimientos
e Instrumentos de Evaluacion en las Asignaturas

Alumnos  Egresados  Profesores
M dt M dt M dt
Observacion del profesor en clase (fichas de observacion) 235 78 224 106 1.59 .87

Control de la participacion en el aula (en grupos y debate) 80 274 69 247 1.12
2.78
Examen tipo test 261 99 3.02 .82 265 1.06
Examen de preguntas abiertas 2.04 130 272 1.05 276 .83
Examen de preguntas cortas (explicaciones breves) 1.96 1.07 2.78 0.74 2.00 1.06
Examen de preguntas cerradas (definiciones) 291 90 282 94 1.71 1.05
Examenes escritos con documentos 226 145 240 1.12 171 1.21
Examenes orales 1.83 1.07 2.12 1.08 147 142
Pruebas practicas caracter fisico (ejercicios fisicos, 296 98 340 0.88 2.65 137
situaciones de juego,...)
Portafolios 265 88 240 1.01 159 1.50
Cuadernos de campo .70 1.11 2.18 1.14 1.53 1.50
Informes o trabajos escritos 339 66 330 .65 294 83
Ensayos a partir de textos escritos o materiales 2.65 98 320 273 235 1.11
audiovisuales

Respecto a la utilizacion de diversos procedimientos e instrumentos de evaluacion en las
asignaturas, en la tabla 5 podemos ver que los mas habituales parecen ser los trabajos escritos,
las pruebas fisicas, los exdmenes escritos de preguntas abiertas y tipo test, el control de la
participacion en el aula y los ensayos. Los menos utilizados parecen ser los examenes orales,
los cuadernos de campo, los portafolios y la observacion del profesor. Las medias son mas altas
en alumnos o en egresados, aunque sin un patron claro.

Respecto a las diferencias significativas entre las poblaciones, aparecen en 11 casos (ver
tabla 6). Entre alumnado y los egresados se encontraron diferencias de media significativas en
3 items con valoraciones mas altas para los egresados: en “Examen de preguntas abiertas” (2.04
vs. 2.72), “Examen de preguntas cortas” (1.96 vs. 2.82) y “Pruebas practicas caracter fisico”
(2.96 vs. 3.40). Entre el alumnado y el profesorado las diferencias significativas resultaron en 3
items, en los tres casos la valoracion del alumnado fue considerablemente mas alta:
“Observacion del profesor en clase” (2.35 vs. 1.59), en el “Examen de preguntas cerradas”
(291 vs. 1.71) y en “Portafolios” (2.65 vs. 1.59). Por tltimo, entre egresados y profesorado se
dan diferencias significativas en 5 items, siempre con valores mas altos en los egresados:
“Observacion del profesor en clase” (2.24 vs. 1.59), “Examen de preguntas cortas” (2.78 vs.
2.00), “Examen de preguntas cerradas” (2.82 vs. 1.71), “Pruebas practicas de caracter fisico”
(3.40 vs. 2.65) y “Portafolios” (2.40 vs. 1.59).
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Tabla 6. Diferencia de Medias en la Frecuencia de Utilizacion de Diversos Procedimientos/Instrumentos
de Evaluacidn en las Asignaturas por parte del Profesor

UA-E Sig. UA-P Sig. UE-P Sig.
Observacion del profesor en clase (fichas de 106.5 .009* 287.5 039*
observacion)
Examen de preguntas abiertas 410.5 041%
Examen de preguntas cortas (explicaciones breves) 329.0 002* 248.0 007*
Examen de preguntas cerradas (definiciones) 79.5 .001* 194.0 001*
Pruebas practicas caracter fisico (ejercicios fisicos, 412.5 034* 285.0 027*
situaciones de juego,...)
Portafolios 115.5 .024* 288.5 .042*

U= U de Mann-Whitney; P= Profesores; A= Alumnos; E= Egresados. *p< .05

En la tabla 7 presentamos un bloque de items que hacen referencia a la participacion del
alumnado en los procesos de evaluacion y calificacion de las asignaturas cursadas a lo largo de
la carrera.

Tabla 7. Medias y dt en el Grado de Acuerdo con las Afirmaciones respecto a la Participacion
del Alumnado en el Proceso de Evaluacion y Calificacion de las Asignaturas Cursadas

Alumnos Egresados Profesores

M dt M dt M dt

La calificacion la decide el profesorado a partir de la evaluacion 3.13 .87 284 89 241 1.18

El alumnado se autocalifica (parcial o totalmente) 287 106 246 95 229 92

Se califica de forma dialogada y consensuada (entre profesorado  2.22 1.31 2,10 .18 2.12 1.22
y alumnado) (parcial o totalmente)

Se califica a partir de la autoevaluacion (parcial o totalmente) 213 1.14 240 .83 1.88 1.32

Se califica a partir de la coevaluacion (entre compaiieros/as) 213 92 248 93 1.82 1.24
(parcial o totalmente)

En la tabla 7 se ve el predominio de asignaturas donde la calificacion la decide
directamente el profesor, aunque, paradojicamente también obtiene un valor alto la afirmacion
de que el alumnado se autocalifica parcial o totalmente. Los valores mas bajos se dan en el item
que hace referencia a que se califica a partir de la coevaluacidon entre alumnos, aunque los
valores siguen siendo altos. En todos los items las medias més altas son del alumnado o los
egresados, a veces con diferencias notables respecto al profesorado, aunque como podemos ver
en la tabla 8, solo se dan diferencias significativas en dos casos. En uno la valoracion del
alumnado es considerablemente mas alta que la del profesorado: “La calificacion la decide el
profesorado a partir de la evaluacion” (3.13 vs. 2.41) y en el segundo caso la valoraciéon de los
egresados es considerablemente mas alta que la del profesorado: “Se califica a partir de la
coevaluacion entre alumnos” (2.48 vs. 1.82). En ambos casos las diferencias significativas se
dan al correlacionar egresados y alumnado con profesores.
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Tabla 8. Diferencia de Medias en el Grado de Acuerdo con las Afirmaciones respecto a la Participacion
del Alumnado en el Proceso de Calificacidn de las Asignaturas Cursadas

UAP Sigg UEP Sig.

La calificacion la decide el profesorado a partir de la evaluacion 127.5  .048*

Se califica a partir de la coevaluacion (entre compafieros/as) 285.0  .036*
(parcial o totalmente)

U= U de Mann-Whitney; P= Profesores; A= Alumnos; E= Egresados. *p< .05

DISCUSION

Hemos encontrado medias altas en el grado de cumplimiento del sistema de evaluacion
marcado en el programa (2.78-3.61) y en la utilizacién de procesos de evaluacion formativa en
las asignaturas (2.26-3.43). En ambos casos, la valoracién mas alta corresponde al alumnado,
con diferencias significativas en los dos items, tanto respecto a los egresados como al
profesorado. Estos resultados son similares a los encontrados en un estudio con alumnado
universitario espafiol quienes indicaron que tanto “la correspondencia de los sistemas de
evaluacion aplicados y lo contenido en los programas de asignatura” como “la frecuencia de
informacion sobre los aprendizajes a traveés del sistema de evaluacion de las asignaturas” ocurre
entre algunas y bastantes veces, aunque para el estudio espafiol la valoracion arrojo diferencias
significativas siendo mas alta la del profesorado (Gutiérrez, Pérez & Pérez, 2013).

Los resultados indican una elevada coherencia entre los elementos didacticos de los
programas de las asignaturas (finalidades, contenidos, competencias, metodologia y
calificacion) y el sistema de evaluacion (2.57-3.09); ademds de un elevado grado de acuerdo
entre las tres poblaciones, dado que no hay diferencias significativas entre los tres colectivos.
En cambio, en un estudio similar (Gutiérrez et al., 2013) se encontraron diferencias
significativas entre las poblaciones, en donde siempre la valoracion del profesorado fue mas
alta que el alumnado y los egresados. También aparecen diferencias en los estudios (Ayala et
al., 2010; Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo, Pérez-Gutiérrez & Palacios-Picos, 2011; Martinez et
al., 2012; Ruiz-Gallardo et al., 2013)

Respecto a la utilizacion de los diferentes procedimientos e instrumentos de evaluacion en
las asignaturas, las medias son muy variadas, desde puntuaciones bajas (1.53), hasta
puntuaciones muy altas (3.40). Los items de este apartado arrojaron diferencias significativas
entre las 3 poblaciones en 11 casos. Al igual que en otros estudios los instrumentos mas
utilizados suelen ser “trabajos escritos, las pruebas fisicas, los exdmenes escritos de preguntas
abiertas y los exdmenes tipo test” (Gutiérrez et al., 2013; Martinez et al., 2012), mientras que
entre los menos utilizados estan los examenes orales, en concordancia con (Arribas et al., 2015;
Palacios-Picos, Lopez-Pastor & Barba-Martin, 2013; Ruiz-Gallardo et al., 2013). Por otro lado
se puede ver que en la mayoria de los items se observaron diferencias significativas entre las
tres poblaciones, pero sin seguir ningun patron fijo; a diferencia de estudios, en los que las
diferencias significativas se dan entre el profesorado respecto a alumnado y egresados
(Gutiérrez-Garcia et al., 2011; Martinez-Minguez & Flores, 2014; Martinez et al., 2012).

Respecto a la participacion del alumnado en el proceso de evaluacion y calificacion de las
asignaturas cursadas, los resultados vuelven a mostrar una gran diversidad de medias
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(Desde 1.82 hasta 3.13). Aparecen diferencias significativas solo en dos items. El primero
hace referencia a si la calificacion la decide solo el profesor. El alumnado considera que si en
un porcentaje muy elevado, mientras que el profesorado muestra una media mas baja (3.13 vs.
2.41). Por tanto, desde el punto de vista del alumnado en la mayoria de las asignaturas sigue
predominando el modelo tradicional, donde la decision de la calificacion la tiene solo el
profesor, como denunciaban hace casi dos décadas Trillo & Porto (1999) y que aun se puede
observar en otros estudios (Ayala et al., 2010; Silva & Loépez-Pastor, 2015; Tabernero &
Daniel, 2012), aunque se pueden apreciar multiples avances en la incorporacion de sistemas de
evaluacion formativa con resultados positivos en el alumnado (Brown, 2015; Barrientos &
Lopez-Pastor, 2015; Castejon et al., 2011; Gallardo-Fuentes & Carter-Thuillier, 2016).

En cambio, la valoracion del profesorado podria mostrar una cierta evolucidon y cambio en
este sentido, dado que parece que cada vez es mayor el porcentaje de profesorado que implica
al alumno en los procesos de evaluacion y calificacion, tal como parece estar ocurriendo en la
ultima década en la FIP en Espana, segin los estudios de (Palacios-Picos & Lopez-Pastor,
2013; Romero-Martin et al., 2015; Romero-Martin et al., 2016). Sin embargo la tendencia a
evaluar de forma tradicional sigue instalada, cumpliendo las tipologias de profesorado
universitario segun los métodos evaluativos que utilizan (“profesorado innovador”,
“profesorado tradicional” y “profesorado ecléctico™) establecidas por Hamodi et al. (2015),
Palacios & Lopez-Pastor (2013) y Palacios et al. (2013).

Por otro lado, la valoracion de los egresados es considerablemente mas alta que la del
profesorado en el item que hace referencia a la coevaluacion entre alumnos (2.48 vs. 1.82). Este
resultado es extrafio, dado que parece indicar que los egresados consideran que habia mas
situaciones de este tipo cuando ellos estudiaron que las que hay en estos momentos en opinion
del profesorado. Estos resultados, sin tener una diferencia significativa, se comportan igual a lo
encontrado en Gutiérrez-Garcia et al. (2011). Una posible explicacion seria que los egresados
no han entendido correctamente que significa el concepto coevaluacion.

CONCLUSIONES

Los resultados muestran que si se estan llevando a cabo sistemas de evaluacion formativa
en la FIPEF en la universidad chilena en que se lleva a cabo el estudio. En lo referente a los
procedimientos e instrumentos mdas utilizados, aparecen diferencias significativas de
percepcion entre los colectivos involucrados (alumnado, egresados y profesorado) y un
predominio en el uso de instrumentos que no involucran al alumnado en la evaluacion. Parece
quedar mucho camino que recorrer en lo que respecta a la implicacion del alumnado en los
procesos de evaluacion (autoevaluacion, evaluacidon entre pares y evaluacion compartida), en
donde la percepcion de los colectivos involucrados difiere significativamente entre alumnado y
profesorado.

El presente articulo puede ser un aporte para el espacio educativo universitario en Chile y
especificamente para la FIPEF, considerando la falta de investigacion encontrada sobre la
tematica. Ademas, este estudio puede ser un punto de partida para procesos de innovacion en el
aula y futuras investigaciones, en un momento en que la universidad chilena esta adoptando el
curriculum por competencias.
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En futuros estudios seria importante indagar en los efectos que la implementacién de
procesos de evaluacion formativa y compartida podria tener en la percepcion del alumnado y el
profesorado chileno de FIP, asi como en aspectos como rendimiento académico, satisfaccion y
carga de trabajo para alumnado y profesorado.
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