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La evaluacién formativa en un contexto de renovacion pedagogica:

Practicas al servicio del éxito
Formative Evaluation in a Context of Pedagogical Renewal:
Practices at the service of success

Silvia Verdnica Valdivia Yabar?!
Maria Estela del Carmen Fernandez Guillén?2

Resumen: En el contexto de renovacion pedagdgica peruana la apropiacion por el profesorado de los cambios
prescritos en el plan de evaluacion necesita de la difusién de practicas ejemplares, puesto que varias
investigaciones rigurosas muestran que la observacion de ejemplos puede favorecer el aprendizaje de nuevas
practicas de ensefianza. Por tanto, el objetivo principal de la investigacion, que se realiz6 el segundo semestre
del afio 2017, y se reporta en este articulo, fue caracterizar las practicas de evaluacion formativa del personal
docente de educacion primaria. Se aplico el enfoque cualitativo y se adoptaron los disefios tanto etnografico como
estudios de casos. Se recopilaron los datos, primero, acerca de la planificacion de la actividad con una entrevista
a 13 docentes que participaron voluntariamente; luego, sobre las acciones del profesorado y del estudiantado
mediante la observacion filmada de 25 actividades de aprendizaje-ensefianza; finalmente, acerca de los
segmentos significativos de la actividad grabada con una entrevista al profesorado. Las practicas espontaneas del
personal docente fueron analizadas en su doble dimension conductual y cognitiva. La investigacion se centrd en
los diferentes elementos de los procesos requeridos y de los dispositivos implementados, asi como en los
contenidos tratados. Los resultados muestran que el personal docente integr6 a sus practicas varias
caracteristicas de la evaluacion formativa recomendada por el Ministerio de Educacion del Perd y que su principal
desafio consiste en compartir la responsabilidad de los procesos de regulacion con el estudiantado mediante la
creacion de las condiciones para desarrollar su capacidad de autorregular sus aprendizajes.

Palabras clave: evaluacion formativa, practica de la ensefianza, desarrollo profesional

Abstract: In the context of the Peruvian pedagogical renewal, the appropriation by teachers of the prescribed
changes in the evaluation plan requires the dissemination of exemplary practices, since several rigorous
investigations show that observing examples can favor the learning of new teaching practices. Therefore, the main
objective of this research, which was carried out during the second half of 2017, and is reported in this article, has
been to characterize the formative evaluation practices of primary school teachers. The qualitative approach was
applied and both ethnographic and case study designs were adopted. Data was collected, first, about the planning
of the activity with an interview with13 volunteer teachers; then, on the actions of teachers and students through
the filmed observation of 25 learning-teaching activities; finally, about the significant segments of the activity
recorded through an interview with the teachers. The spontaneous practices of teachers have been analyzed in
their double behavioral and cognitive dimension. The study focused on the different elements of the required
processes and the devices implemented; as well as, about the contents treated. The results show that the
participants have integrated into their practices many characteristics of the formative evaluation, recommended by
the Ministry of Education, and that their main challenge consists in sharing the responsibility of the regulation
processes with the student by creating the conditions to develop their ability to self-regulate their learning.
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1. Introduccion

Desde hace unos afios en el Perd, la cuestion del éxito escolar est4 cada vez mas en
el centro de los debates sociales. El curriculo de formacion de la educacion basica peruana
asocia el éxito escolar a la mision de calidad de la escuela (Ministerio de Educacion del Perd,
2016). Hadji (1999) considerd que la evaluacién se debe convertir en una poderosa palanca
para aumentar el éxito en la escuela. Para este propédsito, la mayor parte de las
investigaciones sobre la evaluacién del aprendizaje sostiene que es necesario romper con
las practicas que tienden a situar la evaluacién al final del aprendizaje (Rosales, 2003). De
alli, la importancia de una evaluacion formativa, concomitante con el aprendizaje. La revision
de la investigacion sobre la evaluacién en el aula de Black y Wiliam (1998), que marcé un
hito, descubrié que los esfuerzos orientados a mejorar la evaluaciéon formativa producian
beneficios mayores a la mitad de una desviacién estandar. En otras palabras, la evaluacion
formativa, eficazmente implementada, puede hacer tanto o més para mejorar la realizacion y
los logros que cualquier otra de las intervenciones mas poderosas de la ensefianza, tales
como la ensefianza intensiva de lectura, las clases particulares y otras parecidas.

Por su parte, la investigacion de Solé (2001) muestra que, en lectura, el estudiantado
expuesto a las practicas de evaluacion, centradas en el apoyo al aprendizaje y los progresos
individuales, tiende a estar mas orientado hacia el aprendizaje que el alumnado expuesto a
las practicas evaluativas, centradas en el desempefio. El mismo estudio indica que, en el
estudiantado, una orientacion hacia el aprendizaje esta relacionada positivamente con todos
los componentes del concepto de si mismo (escolar o no), componentes relacionados con
los resultados escolares.

En estudios de casos de dos localidades, australiana e inglesa, Klenowski (1995)
muestra la relacion entre una estrategia de autoevaluacion implementada por el estudiantado
y el control que éste ejerce sobre sus aprendizajes. Los datos de Klenowski (1995) respaldan
la aseveracion previa de Wiggins (1992) de que hacer que el estudiantado analice su propio
trabajo hace que se apropie del proceso de evaluaciéon y “hace posible llevar a los
estudiantes a niveles mas altos porque los criterios son claros y razonables” (p. 30). En un
contexto de trabajo colaborativo, la investigacion de Cohen, Lotan, Abram, Scarloss y Schultz
(2002) indica el efecto directo de una estrategia que consiste en comunicar los criterios de
evaluacion al grupo de trabajo sobre la naturaleza del grupo y sobre el desempefio del

mismo.
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Apoyandose en estos hallazgos y en el Curriculo Nacional de la Educacion Bésica, el
Ministerio de Educacién del Pert (2016) exigié al personal docente modificar sus practicas
de evaluacion para poner énfasis en la evaluacion durante el aprendizaje. Dicha prescripcion
tuvo implicaciones importantes para la formacion inicial y continua del profesorado, puesto
gue, en el momento en que se propuso la reforma curricular, prevalecia una evaluacién
sumativa con interpretacion basada en criterios, en las practicas evaluativas, y cuando se
realizaban las evaluaciones durante el aprendizaje, la funcion formativa estaba ausente.
Picaroni (2009) refiere que, en forma implicita o explicita, la mayoria del profesorado peruano
entrevistado hace al menos alguna alusion a las funciones béasicas de la evaluacion,
distingue entre evaluacién sumativa y evaluacion formativa. Sin embargo, la minoria del
personal docente da cuenta de llevar adelante las acciones que esta Ultima deberia priorizar:
proporcionar al estudiantado insumos concretos, claramente entendibles, para que tome
conciencia de sus logros y sus errores, asi como de los recorridos posibles para superarlos.

Respecto de la autoevaluacion del estudiantado, la Organizacién para la Cooperaciéon y
el Desarrollo Econdmico (2014), en TALIS 2013, informé que es un método utilizado con
menos frecuencia en la practica docente: el 35,1% del profesorado en la media OCDE
informa que permite al estudiantado evaluar su propio progreso, y poco mas de tres de cada
cinco en Chile (68%) dice utilizar con frecuencia este método para evaluar al alumnado.
Seria muy conveniente fomentar este tipo de evaluacion en el Perl, ya que favorece el
andlisis y la reflexion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje por parte del estudiantado
y del profesorado, lo cual se puede traducir en una mejora del rendimiento global del
alumnado.

Como enfatizan Wilson y Berne (1999), los cambios prescritos por un curriculo y las
directivas no transforman autométicamente las préacticas. Algunos autores, entre ellos
Fletcher, Foorman, Denton y Vaughn (2006) consideran la falta de oportunidades del
personal docente para observar las practicas, que se deben implementar, como un obstaculo
para cambiar. Windschitl (2002), quien se ocupa de las dificultades de adoptar algunas
practicas de ensefianza, argumenta que el profesorado necesita conocer la historia de los
pares que lograron implementar nuevas préacticas. El estudio de Garet, Porter, Desimone,
Birman y Yoon (2001) muestra que la participacion en las actividades de aprendizaje,
incluyendo la posibilidad de observar las practicas de ensefianza expertas, constituye una de

las caracteristicas de los programas de formacion continua con efectos positivos.
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Con relacién a las iniciativas de apoyo a la cooperacion entre el profesorado, segun las
encuestas de TALIS, una media del 64% del personal directivo sefiala adoptar estas ideas,
con miras a desarrollar nuevas técnicas de ensefianza y evaluacion. En chile, Malasia y
Rumania, entre el 80% y el 98% del personal directivo de centros educativos responde
apoyar asiduamente la cooperacion entre sus docentes para desarrollar nuevas précticas,
mientras que en Dinamarca, Estonia y Japén mas del 50% del personal directivo sefiala que
nunca, raramente u ocasionalmente lo hace (OCDE, 2014). El personal lider escolar peruano
puede ofrecer la oportunidad al profesorado de participar en actividades de desarrollo
profesional relacionadas con la mejora de sus practicas docentes. Estas actividades deben
comprender la colaboracion y tutela en el propio centro educativo (Picaroni, 2009).

En sintesis, la renovacion pedagdgica introducida en el Peru priorizé las practicas de
evaluaciéon formativa, lo cual representé un cambio para el personal docente. Puesto que
diversas investigaciones rigurosas muestran que la observacién de ejemplos puede
favorecer el aprendizaje de nuevas practicas de ensefianza, el objetivo de esta investigacion
ha sido caracterizar las practicas de evaluacion formativa de las profesoras y los profesores
de primaria, quienes incorporaron las caracteristicas de la evaluacion prescritas por el
Ministerio de Educacion del Peru. Se utiliz6 el enfoque cualitativo y los disefios tanto
etnografico como estudios de casos. Esta investigacion se realizo en los ciclos Ill, IV y V de
la educacién primaria en la institucion educativa Corazon de Jesus de la ciudad de Puno -
Per, durante el segundo semestre del afio 2017.

En este articulo, primero, se definen los conceptos de practica de ensefianza y de
evaluacion formativa. Luego, se explica la metodologia abordada, la cual comprendié
herramientas cualitativas para la obtencién de los datos necesarios para el analisis y la
construcciéon del conocimiento en el area. Seguidamente, se presentan los resultados de la
investigacion a través de una visién general y otra centrada en los ejemplos extraidos de tres

casos. Para concluir, se identifican algunas pistas relacionadas con la formacién continua.

2. Referente tedrico

Esta investigacion de las practicas de evaluacion formativa estd en linea con las
investigaciones sobre las practicas de ensefianza, las cuales permiten una mejor
comprension del trabajo docente. Esta pretende proponer un marco para aclarar la relacion

entre la evaluacion formativa y la regulacion del aprendizaje.
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2.1 Las practicas de ensefianza

Al desarrollar un estado de evolucion de los estudios sobre el analisis del trabajo
docente, Altet (2014) informé que, al inicio, una corriente conductista se centrd en las
acciones observables del profesorado; luego, otra corriente llamada proceso-producto
orienté el trabajo hacia el efecto de las practicas de ensefianza en el aprendizaje del
estudiantado. En seguida, la influencia de los modelos cognitivistas concentrd el interés en
los procesos cognitivos subyacentes en el comportamiento del personal docente
(pensamiento del profesorado) (Kagan, 1990), vistos estos como factores exclusivos que
controlan las practicas. Casalfiore (2000), al respecto, destaca una corriente fenomenolégica
gue insiste en que las metaforas, las imagenes personales y circunstanciales producidas por
los profesores y las profesoras funcionan como los organizadores cognitivos de la actividad.
Finalmente, los modelos ecolégicos e interaccionistas reintrodujeron las variables de
situacién y contexto en el estudio de las préacticas.

Segun lo propuesto por Paquay (2004), aunque estas corrientes se han visto en el
pasado como algo exclusivo, en particular, las corrientes conductista y cognitivista, se deben
considerar a la vez las dimensiones conductual y cognitiva de la accidon docente, teniendo en
cuenta el contexto. Aunado a ello, cada vez mas, las investigaciones definen las practicas de
enseflanza como una accion situada, que Altet (2002) inscribe en un marco constructivista e
interaccionista.

Una encuesta de diferentes definiciones del concepto de préactica docente (Altet, 2002)
indica que estas suelen tener en cuenta una dimensién conductual (procesos de
implementacién observables de la actividad) y una dimensién cognitiva (las elecciones y la
toma de decisiones). Estas acciones conciernen a una persona singular en una situacion
dada.

Las investigaciones sobre las practicas docentes nos llevan a privilegiar el concepto de
practicas de ensefianza, un concepto menos englobante. Las practicas docentes incluyen,
por una parte, las practicas de ensefianza y, por otra parte, otras practicas efectuadas fuera
del horario escolar, en ausencia del alumnado, incluyendo las reuniones de colegas en
equipos y las reuniones con los padres de familia.

Asi, inspirdndose en Beillerot y Mosconi (2014), el concepto de practicas de
ensefianza, cuya finalidad es el aprendizaje del estudiantado, se define en esta investigacion
como el conjunto de los actos de cada profesional, observables o no, asi como los

significados que ella o él les otorga. Las practicas de ensefianza incluyen entonces una
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dimension conductual (actos observables) y otra cognitiva (actos mentales) (Figura 1). En
cuanto a los significados otorgados a estos actos por cada docente, estdn directamente
relacionados con la accion situada contrariamente a las concepciones, que son generales.
Estos actos se implementan en presencia o ausencia del estudiantado, durante el horario
escolar y fuera del horario escolar, individual o colectivamente (con los pares u otras
personas). Finalmente, las practicas de ensefianza incluyen las acciones realizadas en las
fases preactiva (planificacion de la accién), interactiva (accion en presencia del alumnado) y
postactiva (evaluacién de la accidn) de la intervencion.

Figura 1
Practicas docentes, practicas de enseflanza y practicas de evaluacion formativa

Practicas docentes

Practicas de ensefianza
Finalidad: aprendizaje del estudiantado

Practicas de evaluacion

Practicas de evaluacion formativa
Finalidad: laregulacién del

aprendizaje del estudiantado

Fuente: Elaboracion propia, 2017

2.2 Unadefinicién de las préacticas de evaluacién formativa

La revision de las préacticas de evaluacion formativa requiere de una definicion de este
concepto, de las precisiones sobre los conceptos centrales de regulacion del aprendizaje y
de situacion auténtica, y una aclaracion sobre el lugar que las practicas de evaluacion
formativa ocupan en las practicas de ensefanza.

Allal y Mottier-Lopez (2005) muestran la evolucion del concepto de evaluacion

formativa desde la concepcion inicial neobehaviorista de Bloom. En el origen, bajo el control
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del profesorado y teniendo lugar exclusivo al final de una secuencia de aprendizaje, la
evaluaciéon formativa, en su concepcion ampliada, se vive en todo momento del proceso de
aprendizaje y da un papel activo al estudiantado.

Esta vision enriquecida de la evaluacion formativa ha llevado a Allal (1988) a distinguir
diferentes tipos de regulacion externa, esencialmente en funcion del momento en que tiene
lugar. La regulacion proactiva ocurre cuando la recopilacion de la informacion permite ajustar
la ensefianza, al comienzo del proceso de ensefianza y aprendizaje, con respecto a un
objeto dado a fin de tener en cuenta las diferencias entre el alumnado. La regulacion
interactiva interviene en el curso de las interacciones entre el estudiantado y los
componentes de la situacion (el grupo de pares, docente, material que favorece la
autorregulacion, etc.), lo que permite las adaptaciones continuas durante el proceso de
aprendizaje (adaptacion de los objetivos, criterios, herramientas, etc.). La regulacién se
considera retroactiva cuando se realiza al final de una secuencia de ensefianza y
aprendizaje para identificar los aprendizajes logrados o no por el estudiantado. Implica la
seleccidon de medios y enfoques para corregir o superar las dificultades de aprendizaje (Allal
y Mottier-Lopez, 2005).

A partir del trabajo de Black y Wiliam (1998), en esta investigacion, la evaluacion
formativa refiere al proceso ciclico mediante el cual el alumnado o sus docentes realizan la
recopilaciéon (toma y registro) y el procesamiento (andlisis e interpretacion) de la informacién
para emitir un juicio sobre el aprendizaje. La informacion recopilada se puede utilizar como
retroalimentacion para que cada estudiante active los procesos internos y autorregule sus
aprendizajes. La informacion da razon sobre la adecuacion de la ensefianza en relacion con
los diferentes estudiantes; entonces, ésta puede guiar a cada docente para regular su propia
accion. La evaluacion formativa puede ser espontanea e informal o planificada o formal.
Ademads, una perspectiva constructivista resalta el hecho de que la regulacion del
aprendizaje solo la puede lograr el estudiantado, mientras que el profesorado solo puede
intervenir indirectamente en esta regulacion (representada por la linea punteada en la Figura
2). Como propone Tardif (2006), se distinguira la regulacién externa o heterorregulacion de la

regulacion interna o autorregulacion.
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Figura 2
El ciclo de la evaluacién formativa

Situacion de ensefianza
y aprendizaje
Intenciones del profesorado
(intervencion en funcion de los aprendizajes objetivo)
Planificacion de la evaluacion formativa ¢
A """""""" SPEEN S EAARAARREES .y
Regulacion interna ¢ P> Recoleccion de
_______ en el alumnado informacion
Comunicacion Consignacion
Retroalimentacion de la informacién
al alumnado ¢
Toma de decision
P Analisis e interpretacion de
Lleva a la regulacion la informacién
de la ensefianza

Fuente: Elaboracion propia, 2017

Entre los conceptos importantes presentados por diferentes autores, quienes han
tratado la evaluacién formativa, se retoman los de situacion auténtica y regulacion del
aprendizaje. Segun Wiggins (1998), una situacion auténtica se caracteriza por el hecho de
que puede ser experimentada en la vida real; que exige juicio e innovacién del estudiantado;
que reproduce o simula las caracteristicas de un contexto real de acuerdo con los objetivos,
roles, situaciones, ambigliedades y limitaciones; que evalla la capacidad del alumnado para
utilizar un repertorio de conocimientos y saberes técnicos; que brinda oportunidades para
practicar y consultar recursos; y, por ultimo, que permite recibir retroalimentacion.

En cuanto a la nocion de regulacion del aprendizaje, ha sido tratada, en la Ultima
década, desde el angulo de la autorregulacién del aprendizaje, concepto consistente con la
perspectiva constructivista, que se conserva aqui. Varios modelos, como los de Butler (2006)
y Zimmerman (2005) permiten su estudio, pero considerando el objetivo de esta
investigacion, se han conservado los trabajos que tratan las intervenciones o las practicas

gue apoyan la autorregulacion del aprendizaje del estudiantado. Perry, VandeKamp, Mercer
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y Nordby (2010), quienes analizaron las interacciones entre el profesorado y el estudiantado
para apoyar la autorregulacion del aprendizaje, establecieron las caracteristicas siguientes:
dar a los diferentes estudiantes las oportunidades para tomar decisiones, controlar los
desafios que se les presentan, evaluar sus producciones y las de sus pares, proporcionar
apoyo a los diferentes estudiantes en los aspectos transferibles de una situacion de
aprendizaje a otra, garantizar que la evaluacion formativa se desarrolle en un clima no
amenazante y que las intervenciones estén orientadas hacia el dominio del aprendizaje mas
que solo al desempernio.

Asi, como se muestra en la Figura 2, las practicas de ensefianza basadas en la
evaluacién formativa constituyen un subconjunto de las practicas de evaluacion definido
como el conjunto de los actos singulares de cada profesional, asi como los significados que
este Ultimo da a las fases preactiva, interactiva y postactiva. Estos actos, observables o no,
tienen por finalidad la regulacion del aprendizaje por cada estudiante (autorregulacion)
mediante la regulacién de la ensefianza. Estas acciones incluyen la recopilacion y el
procesamiento de la informacion sobre los aprendizajes de los diferentes estudiantes, un
juicio sobre estos aprendizajes y una retroalimentacion al estudiante para apoyar su
autorregulacion. Sobre la base de Bru (2013), se presentan las variables que se deben tener
en cuenta al estudiar las practicas de evaluacion formativa, agrupandolas en tres conjuntos:
las variables de proceso (dinAmica de la comunicacién, roles del profesorado y del
estudiantado, dinamica del aprendizaje, procesos de regulacion externa o interna), las
variables relacionadas con los dispositivos (herramientas utilizadas, organizacion del tiempo
y del espacio) y las variables vinculadas con los contenidos (eleccién de los objetos de
aprendizaje y de las actividades, y la estructuracién de los contenidos).

El objetivo de la presente investigacion ha sido entonces caracterizar las préacticas de
evaluacién formativa del profesorado de primaria de acuerdo con las tres categorias de

variables enumeradas anteriormente.

3. Metodologia
3.1 Enfoque

En esta investigacién, se ha empleado el enfoque cualitativo en el campo de las
practicas de evaluacion formativa del profesorado de educacion primaria, y se han adoptado
los disefios tanto etnografico como estudios de casos para abordar las interacciones del

profesorado y del estudiantado en un conjunto de actividades de evaluacion. El alcance es
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descriptivo e interpretativo, por cuanto se especifica la dimensién observable de las practicas
de evaluacién formativa y se interpreta la dimensién inobservable de tales practicas, es decir,

los actos mentales de cada docente.

3.2 Participantes

La presente investigacion ha comprendido al profesorado seleccionado en forma
intencional a conveniencia de los ciclos Ill, IV y V de la educacion primaria en la institucion
educativa Corazon de Jesus de la ciudad de Puno- Peru. Los criterios de inclusién para tener
parte en la investigacion han sido los siguientes: el que sean docentes que hayan
incorporado las caracteristicas de la evaluacién prescritas por la renovacion pedagdgica, asi
como que manifestaran voluntad en participar. Esta investigacion se desarrollé el segundo
semestre del afio 2017.

De acuerdo con los criterios de inclusion definidos en el presente estudio, trece
docentes de educacién primaria, reconocidos en su entorno por sus practicas de evaluacion
correspondientes a los requerimientos del Ministerio de Educaciéon del Peru, via firma de
consentimiento, decidieron libremente participar. Entre quienes participaron, cinco trabajaban
en el tercer ciclo, dos en el cuarto ciclo y seis en el quinto ciclo. Dos docentes tenian mas de
veinte afios de experiencia; siete tenian entre once y veinte afios de experiencia; otros tres,
entre seis y diez afios; y solo una persona comenzo la carrera hace menos de seis afios.

Se observd un conjunto de 25 actividades de aprendizaje y ensefianza. Estas
actividades, que duraron aproximadamente 50 minutos, son parte de una secuencia, definida
como el conjunto de actividades de ensefianza centradas en un aprendizaje precisado por el
personal docente. Cada una de las 25 actividades centradas en la evaluacion formativa fue

elegida por cada docente en un area curricular de su eleccion.

3.3 Técnicas de recopilacion

Los datos fueron recolectados durante dos entrevistas y una observacion filmada. La
recopilacién de datos comenz6 con una entrevista estructurada abierta (Patton, 2002) que
permitio recopilar datos, principalmente, sobre la planificacién de la actividad elegida (objeto,
proceso y herramientas de evaluacion formativa), sobre su lugar en la secuencia mas amplia
de aprendizaje — ensefianza concerniente a un tema determinado, asi como sobre las

concepciones de aprendizaje, ensefianza y evaluacién formativa.

Los contenidos de este articulo estan bajo una licencia Creative Commons @@@

10


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/
https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie

Revista Actualidades Investigativas en Educacion Doi: 10.15517/aie.v20i1.40159

. . . . Volumen 20, niumero 1, Art. Cient., ene-abr 2020
Disponible en revista.inie.ucr.ac.cr

Luego, la actividad en clase fue observada y filmada, mientras se enfocaban las
acciones de cada docente en los planos visual y sonoro. También, dos micréfonos
permitieron captar las intervenciones de cualquier estudiante.

Finalmente, esta observacion filmada fue seguida por una entrevista de recuerdo
estimulado (Henderson y Tallman, 2006), que aprovechdé el tipo de preguntas de estimulo de
Vermersch (2010); a saber, las preguntas de inicializacion, focalizacion, elucidacion y de
regulacién de la entrevista. La entrevista de recuerdo estimulado fue realizada a partir de la
visualizacién de segmentos del video de la actividad observada, considerados significativos
en el plano de la evaluacion formativa. La mitad de estos segmentos fue elegida por cada
docente y la otra por el equipo de investigacién. El conjunto de los extractos duré
aproximadamente cuatro minutos. Durante la entrevista, cada docente fue invitado a
interrumpir la visualizacibn para nombrar lo que era observable en la cinta de video y

verbalizar sus acciones mentales concomitantes.

3.4 Procesamiento de andlisis

Los datos recopilados se procesaron en dos aspectos, el primero proporcioné un
analisis preciso y el segundo permiti6 un analisis mas global. Este ultimo fue seleccionado
para los fines del presente articulo. Esta seleccion, que impuso limites importantes en el
examen de los procesos, ha llevado a conservar algunos indicadores que abandonaron su

aspecto dinamico. El enfoque utilizado en este nivel de analisis se inspira en Bru (2013) y

Paquay (2004). A partir de los datos de la entrevista estructurada abierta y de la observacién

filmada, la ficha de analisis global, presentada en el Anexo 1, tomé en cuenta las variables

de proceso (items 1 y 5), las variables relacionadas con los dispositivos (items 2, 3,4y 8) y

las variables relativas al contenido (items 6 y 7). Asi, la ficha de analisis global comprende

los items siguientes:

- La temporalidad de la evaluacién formativa (micro o macro) (item 1): cuando la actividad
de evaluacion formativa se registré en el largo tiempo fue codificada macro, incluso si ésta
comprendié también los ciclos de evaluacion formativa, que caracterizan el corto tiempo,
mientras que otra que solo se situd en el corto tiempo fue codificada micro.

- El rol del profesorado en la actividad (item 2): en funcion de hacer uso o no de los
instrumentos de recopilacion y procesamiento de la informacién, de juicio o de
retroalimentacion, y en funcién de la concepcion de estas herramientas realizada o no por

el personal docente (item 3).
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- Las modalidades de organizacion del trabajo del estudiantado (item 4): observadas en los
diferentes momentos de la actividad: grupo de clase, pequefios equipos 0 contacto
individual.

- La funcién de la evaluacion formativa (item 5): observada al considerar las regulaciones
retroactiva, interactiva y proactiva en la secuencia descrita por cada docente.

- El tipo de actividad con respecto a los objetos de aprendizaje (item 6): se distinguieron
seis tipos potenciales a partir del cruce entre el caracter auténtico o no de la actividad y
tres objetos de aprendizaje posibles (competencia, componentes, conocimientos
esenciales).

- Los objetos de evaluacion formativa en funcion de los dominios del aprendizaje (item 7):
competencias transversales o disciplinares, componentes de estas y conocimientos
esenciales.

- El rol del estudiantado (item 8): en funcién de la asuncion del estudiantado de una u otra
de las etapas del proceso de evaluacion formativa, el rol minimo se refiere a una

participacién especifica mas que hacerse cargo.

El andlisis global se centré en la autorregulacion del aprendizaje a través del examen
de ciertas caracteristicas de la actividad susceptibles de apoyar esta autorregulacion. A partir
de los datos de observacion, se tratd en relacion con el estudiantado, su funcién (control de
los desafios, autoevaluacion y evaluacion entre pares durante o al final de la tarea) y las
caracteristicas de la tarea propuesta (apertura de la tarea, importancia de las interacciones
sociales para tener éxito en la tarea y la practica de acciones de autorregulacion). También,
se abordé en relacion con el profesorado, su rol (modelado cognitivo, solicitud de
verbalizacion de sus procesos a cualquier estudiante, proposicion o recordatorio de objetivos

y criterios de evaluacion formativa).

4. Resultados

Los resultados son presentados en funcion de cada una de las tres categorias de
variables enumeradas previamente: procesos, dispositivos y contenidos. Para cada una de
estas categorias, primero se informan los resultados del conjunto de las actividades
estudiadas y luego se procede a realizar un analisis basado en los ciclos y en las areas de

aprendizaje.
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4.1 Variables de procesos: temporalidad de la evaluacién, roles del
profesorado y del estudiantado, y tipo de regulacion

El andlisis global realizado en el conjunto de las actividades muestra que, en todos los
casos, la evaluacién formativa se hizo dentro de las interacciones espontaneas del
profesorado y el alumnado a través de las cuales se produjeron las microsecuencias de
“recoleccién-procesamiento-juicio-retroalimentaciéon”. En la mitad de los casos, la evaluacion
solo se realiz6 en el corto tiempo (12/25) (ver sintesis del analisis global en el Anexo 1, item
1 — micro), mientras que en la otra mitad, se situd tanto en el corto tiempo como en el largo
tiempo (13/25, item 1 - macro). En cuanto a las herramientas, de las doce actividades que
solo se situaron en el corto tiempo, diez no utilizaron herramientas especificas para la
evaluacion formativa (se volvera a las herramientas en la seccion sobre los dispositivos).
Esta situacion se invierte en las actividades ubicadas en el largo tiempo (macro), ya que en
nueve de los trece casos se utilizaron herramientas disefiadas para fines de la evaluacion
formativa (actividades calificadas como instrumentadas).

En cuanto al rol del estudiantado, en més del 50% de las actividades (14/25, ver Anexo
1, item 7), el personal docente no le confirié ningun rol o un papel minimo en una u otra de
las etapas del proceso de evaluacion formativa. En casi una cuarta parte de las actividades
(6/25), el profesorado dio un rol mas activo al estudiantado, que lo condujo a apropiarse de
las herramientas de evaluacién formativa, como una guia de evaluacién del proceso de
resolucion de problemas o una guia de evaluacion del trabajo de cooperacién en un equipo
de trabajo. Por lo tanto, se puede decir que, a menudo, diferentes estudiantes participaron en
el proceso evaluativo sin asumir un rol, el cual estuvo a cargo exclusivamente del
profesorado.

En relaciébn con la regulacién externa (Allal, 1988), que puede ejercer cualquier
docente, el analisis de los datos (ver el Anexo 1, item 4) indic6 que la mayoria de las
actividades observadas (17/25) favorecié una regulacién externa interactiva, que la
regulacion retroactiva estuvo presente en siete actividades y que una actividad privilegio la
regulacion proactiva.

En cuanto a la regulacion interna, se examind desde el punto de vista de las
caracteristicas de las actividades susceptibles de apoyar la autorregulacion del aprendizaje
del estudiantado (caracteristicas de la tarea y rol de cada estudiante) y del rol del
profesorado. Todas las actividades observadas comprendieron una presentacion o un

recordatorio de las estrategias de aprendizaje (25/25), y en casi la totalidad (23/25), el
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personal docente propuso o recordo los objetivos y los criterios de evaluacion formativa. El
modelado cognitivo estuvo presente en una quinta parte de las actividades (5/25). En cuanto
a las caracteristicas de la actividad, y, mas especificamente, de las caracteristicas de la
tarea, una pequefa proporcion de las situaciones observadas fueron estructuradas alrededor
de una tarea abierta (5/25) o llevaron al estudiantado a ejercitarse en la utilizacién de
estrategias de autorregulacion del aprendizaje (4/25). En relacion con el rol del estudiantado,
pocas actividades ofrecieron oportunidades de autoevaluacién durante la secuencia de

aprendizaje (3/25) o de evaluacion entre pares (3/25).

4.2 Variables relativas a los dispositivos: instrumentos y modalidades de
gestidn del trabajo del estudiantado

Como se muestra en el Anexo 1, en la mayoria de los casos en los que la evaluacién
formativa solo se realiz6 en las microsecuencias, que caracterizan el corto tiempo de la
referida evaluacién, no se utilizé ningun instrumento conocido especificamente para los fines
de tal evaluacion. Estas actividades han sido clasificadas como no instrumentadas en el plan
de la evaluacion (10/12). Por el contrario, en la mayoria de los casos, en los que la
evaluacion formativa se hizo en el largo tiempo, cada docente recurrié a los instrumentos
(9/13) que disefiaron (por ejemplo, las guias de autoevaluacion).

Con respecto a la organizacion del trabajo del estudiantado, surgieron tres
modalidades durante el desarrollo de las actividades (Ver Anexo 1, item 3): el profesorado
intervino ante una o un estudiante en presencia o no del grupo de clase (15/25), ante los
subgrupos de estudiantes (9/25) o ante el grupo de la clase (7/25). El total de los nimeros
indica que en cuatro casos, dos modalidades alternaron en la misma actividad: el
profesorado intervino ante una o un estudiante y delante del grupo de clase o intervino frente

a pequefios equipos de trabajo y ante el grupo de clase.

4.3 Variables relativas a los contenidos: eleccion de los objetos de
aprendizaje y tipos de actividades
Un primer examen indica que trece de las actividades analizadas corresponden al
aprendizaje de la lengua; nueve, a matematicas y tres conciernen a otras areas (el area de
personal social o el de la ciencia y tecnologia). En cuanto a los objetos de aprendizaje y de
evaluacion formativa, de acuerdo con la sintesis del andlisis global (Anexo 1, item 6), se

obtuvieron los resultados que muestran que las actividades se enfocaron en los
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conocimientos esenciales (15/25) y que los componentes de las competencias (12/25)
predominaron. Con respecto al tipo de actividades (Anexo 1, item 5), veintidés de las

veinticinco actividades analizadas pueden ser calificadas como no auténticas.

4.4 Algunos ejemplos de préacticas extraidas de tres estudios de casos

Si el andlisis global, que muestra los resultados presentados anteriormente,
proporciona informacion sobre la dimension observable de las practicas de evaluacion
formativa, los estudios de casos, que aprovecharon los datos recopilados mediante las
entrevistas de recuerdo estimulado, permiten acceder a la parte inobservable de las practicas
de ensefianza, es decir, a los actos mentales de cada docente. Los ejemplos seleccionados
revelan los modos de organizacion de la situaciébn de evaluacién o las modalidades de

utilizacion del material, que fueron particularmente interesantes.

4.4.1 Un dia bien ocupado: Rocio

Rocio propuso actividades significativas que encajaron en un marco temporal adaptado
al estudiantado del tercer ciclo, es decir, una jornada escolar. Por la mafiana, Rocio invité a
sus estudiantes a elegir una foto y a escribir dos o tres oraciones para contarlas. Rocio
corrigié durante la pausa del medio dia y agrupé las producciones del estudiantado segun el
tipo de dificultades: cronologia, estructura de las oraciones, empleo de la letra mayuscula y el
punto. Por la tarde, los equipos de trabajo fueron constituidos de acuerdo con tales
dificultades. Cada estudiante corrigié su texto solo o con la ayuda de sus pares. Luego,
Rocio invitdé a algunos estudiantes a explicar las correcciones que hicieron y aprovechoé la
oportunidad para hacer un repaso con tales estudiantes en el grupo de clase.

Los procesos de evaluacion formativa observados en Rocio se actualizaron tanto en
los macroprocesos, que se desarrollaron a lo largo del dia, como en los micros procesos, que
caracterizaron las interacciones espontaneas de Rocio con sus estudiantes agrupados en
equipos. Ademas, el andlisis de sus comentarios proporcioné informacién sobre los procesos
de procesamiento de la informacién a nivel micro, en los que Rocio se dedico a la
interaccion. Este analisis muestra una consideracién del contexto e historicidad (momento
del afio escolar y duracion del trabajo de los diferentes estudiantes), del nivel de dificultad del
objeto de aprendizaje y de las caracteristicas cognitivas y afectivas de cada estudiante.
Rocio prest6 especial atencion al aspecto no verbal del estudiantado: intenté buscar en sus

ojos para ver si habia un clic. Las palabras de Rocio indicaron también que, la
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representacion que ella tenia de sus estudiantes se construyé continuamente a través de sus
interacciones.

Finalmente, los comentarios de Rocio proporcionaron una luz interesante sobre los
vinculos entre los macroprocesos y microprocesos. Las interacciones observadas entre
Rocio y sus estudiantes dieron testimonio de microprocesos de evaluacién formativa
marcados por la espontaneidad. Sin embargo, segun Rocio, estos microprocesos
comprendieron un aspecto que se planifico bajo la influencia de los macroprocesos de
evaluacién formativa también presentes en esta actividad. Estos microprocesos, que
atestiguan las interacciones de Rocio, ganaron precision al enfocarse en ciertas dimensiones
del aprendizaje del estudiantado a la luz de las intenciones de la evaluacion formativa

establecidas durante la planificacién de los macroprocesos.

4.4.2 Una reunion privilegiada para una evaluacion compartida: Luis

Luis hizo que sus estudiantes del segundo ciclo autoevaluaran su lectura en voz alta en
reuniones individuales. El estudiantado permitio que Luis realizara una coevaluacion. Luis
cred una organizacion particular que le permitié intervenir individualmente ante cada uno de
sus estudiantes durante unos treinta minutos, en ausencia del resto del estudiantado de la
clase. El estudio de caso destaca la organizacion que hizo posible esta reunién privilegiada,
asi como los subprocesos de procesamiento, juicio y toma de decisiones inherentes a esta
coevaluacion.

Para Luis, a fin de que cada estudiante se convierta en un mejor lector, era importante
que se diera cuenta de su nivel de dominio de los diferentes componentes de la lectura en
voz alta. Gracias a la colaboracion de una colega, el alumnado tuvo, unos dias antes de la
reunion con Luis, grabada su lectura de un texto. Para que esta reunién se llevara a cabo,
Luis utiliz6 dos modos de organizacion: se reunié con el alumnado durante el periodo del
almuerzo o después de la clase. Para compensar el tiempo dedicado por Luis a estas
reuniones fuera del horario de clases, la direccion de la escuela acord6 ajustar el horario de
la escuela para que estas reuniones reemplacen el tiempo de supervision.

Los comentarios de Luis indicaron claramente los subprocesos de procesamiento,
juicio y toma de decisiones inherentes a esta coevaluacion. Luis se dio cuenta de que estaba
haciendo el mismo proceso de evaluacion mental que el que le pidi6 a cada estudiante.
Mientras hacia esta evaluacion mentalmente, Luis se preguntaba sobre la retroalimentacién

gue les iba dar al estudiantado. Esta tuvo una doble finalidad: comunicar el fruto de su propia
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evaluacién y dar las indicaciones al alumnado para que él o ella desarrolle su capacidad de
autoevaluarse. Luis constatdé que lo que anotd en la guia constituia también una
comunicacion para los padres, ya que esta guia completada se agreg6 al portafolio de cada
estudiante.

Ademas, Luis recordd que aunque todo su proceso de evaluacion se apoyd en una
norma individual, “cada nifio fue quien se enfrenté a si mismo, no se comparé con el resto”.
Luis destaco el hecho de que la norma individual se reconsideré en la escala de evaluacion
del grupo de clase: “entonces, estoy seguro que me posicioné en relacién a lo que se ha
trabajado, como se ha trabajado, a donde espero que el estudiantado debe ser capaz de
llegar en esta época del afo”. En esta situacion precisa de coevaluacion de la lectura de
cualquier estudiante, la interpretacion de los criterios y el juicio estuvieron estrechamente

relacionados con toda la experiencia del grupo en los ultimos meses.

4.4.3 Hacer manipular el material para observar los procesos: Gabriela

Al examinar el cuaderno de los diferentes estudiantes de su clase del segundo ciclo,
Gabriela constaté que el alumnado tenia dificultades con los niumeros de 5 o 6 digitos. Ella
comenzo la actividad con la intencién de prestar una atencion particular a Pablo. Gabriela
pidi6 a sus estudiantes resolver diversas operaciones en el abaco a fin de verificar su
comprension de las cuatro operaciones con los numeros y su dominio del dbaco. Ella confio
en el trabajo de equipo para que el estudiantado se ayudara en esta tarea. El caso de
Gabriela permitié identificar el aporte del material de aprendizaje, especificamente de un
material de manipulacién en matematicas, al tomar informacién sobre los procesos mentales
del estudiantado. Este caso posibilité igualmente ejemplificar un proceso de orientacién que
ayudé a un estudiante en dificultades.

El andlisis de las retroalimentaciones de Gabriela mostré que cuando ésta intervino en
los procesos de aprendizaje, ella lo hizo guiando al estudiantado paso a paso. Este tipo de
intervencion aparecié precisamente en el caso de Pablo, quien no estaba familiarizado con el
abaco, pero que logroé utilizarlo con éxito gracias a las intervenciones de Gabriela. También,
fue interesante notar que la descripcion de la accién de Pablo fue asumida completamente
por Gabriela: Pablo respondi6 a las preguntas de Gabriela manipulando el material.
Entonces, se puede suponer que el material de aprendizaje le ayudé a Pablo a pasar una
primera etapa en la comprensién, en la que pudo experimentar dificultades en describir lo

gue hacia mentalmente. Por lo tanto, se cree que el material de aprendizaje jugé un triple rol:
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le facilité a Gabriela la observacion de los procesos implementados por Pablo y del inicio del
proceso de evaluacion formativa, al mismo tiempo que favorecio el trabajo de Pablo sobre las

operaciones matematicas y la conciencia de su enfoque.

4.5 Discusion

Para cada una de las categorias de variables, se retoma lo esencial de los resultados,
se destaca su contribucion al estudio de las practicas de evaluacion formativa y se
proporcionan las pistas de interpretacion.

Con respecto a las variables de procesos, los resultados mencionados anteriormente,
que surgieron del andlisis global o de los estudios de casos, contribuyen a sostener la
pertinencia de la distincién entre dos marcos temporales de la evaluacién formativa. En
efecto, el andlisis permite constatar que las microsecuencias de evaluacion formativa, que
caracterizan el corto tiempo, estan presentes en todas las actividades y que a ellas se
afiaden las macrosecuencias. De manera interesante, el caso de Rocio puso en evidencia la
influencia de los macroprocesos de evaluacion formativa en los microprocesos.

Ademas, el estudio muestra que la evaluacion formativa tiene principalmente una
funcion de regulacion externa interactiva. Las practicas estudiadas dan testimonio de una
concepcion mas amplia de la evaluacion formativa, tal como la presentan Allal y Mottier-
Lopez (2005), y de dos maneras. En efecto, las micro secuencias contribuyen a una
integracion continua de la evaluacién formativa en las actividades de aprendizaje y
ensefianza experimentadas en la clase. Por otro lado, la funcién de regulacion interactiva
privilegiada permite constatar que cuando la actividad de evaluacién formativa se registra en
el largo tiempo, ella se sitla en el curso del aprendizaje mas que al final como la concepcién
inicial de la evaluacién formativa lo aconsejaba.

Por otro lado, la intervencion de los diferentes profesores se caracteriza en el conjunto
de las actividades por las intervenciones de sugerencia o recordatorio de estrategias de
aprendizaje, objetivos y criterios de la evaluacion formativa. Aunque el estudio de casos de
Luis proporciona un buen ejemplo de actividad dirigida a desarrollar la autoevaluacion del
estudiantado, el personal docente parece menos inclinado a recurrir a la autoevaluacion y a
la evaluacién por los pares, y propone pocas ocasiones donde los diferentes estudiantes
puedan implementar las estrategias de autorregulacién. Este hecho se puede explicar por la
novedad del concepto para el profesorado y por la polisemia de este ultimo, como lo sefiala
Tardif (2006).
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Con respecto a las variables relativas a los dispositivos, los resultados presentados
indican menos presencia de una instrumentacion especifica de la evaluacion formativa en el
corto tiempo. Este resultado se puede explicar por el hecho de que esta evaluacion formativa
estd tan integrada al aprendizaje y a la ensefianza que, naturalmente, explota las
herramientas. El caso de Gabriela, quien observa el uso del dbaco por el estudiantado,
ilustra bien las mdultiples funciones del material de aprendizaje. La evaluacion formativa, que
se registra en el largo tiempo, explota mas las herramientas de recopilacién y procesamiento
de la informacion, asi como las herramientas de retroalimentacion que le son propias. Es
razonable pensar que todas estas formas de evaluacion formativa se sitian en dos ejes que
se refieren a dos objetivos que guian las intervenciones del personal docente: el aprendizaje
y la evaluacion. Finalmente, con respecto a las variables relativas a los contenidos, los
dominios disciplinares elegidos por cada docente participante corresponden a las areas
consideradas basicas en el plan curricular: comunicacion en espafol y matematicas. Estas
materias ocupan un lugar importante en la tarea del personal docente dado el numero de
horas asignadas cada semana. Ellas corresponden también a los dominios de aprendizaje
que se han tratado mas ampliamente en la renovacién pedagdgica, particularmente en la
evaluacién de los aprendizajes.

En cuanto a los objetos de evaluacion, los resultados indican un énfasis en los
conocimientos esenciales, lo cual se podria explicar de dos maneras. Primero, debido a que
los objetos evaluados siguen siendo similares a los del programa de estudios anterior, donde
el acento estaba en los conocimientos esenciales, el personal docente podria inclinarse a
confiar en las practicas anteriores bien dominadas para introducir gradualmente otras
nuevas. Luego, desde otra perspectiva, las practicas observadas revelan una de las
caracteristicas importantes de la evaluacion formativa, que en el curso del aprendizaje, es
importante interesarse en los conocimientos esenciales y en los componentes de las
competencias.

El tipo de actividades presentadas, es decir, las actividades de caracter no auténtico,
plantean preguntas interesantes: ¢se deben preferir las actividades auténticas en todo
momento en un contexto de evaluacion formativa o se deben elegir, en diferentes momentos
del desarrollo de una competencia, las tareas que contienen diversos grados de autenticidad
y de complejidad variable, segun el objeto a evaluar?

Ademas, mas alla del enfoque utilizado para el andlisis de los datos, se constata que

varios de los resultados ilustran las categorias que describen la ecologia de la clase. Por
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tanto, se puede creer que estas categorias permiten también describir las précticas de

evaluacion formativa en un nivel mas fino que el de la clase, en términos de

comportamientos observables o de actos mentales que constituyen estas préacticas. Asi, se
puede observar:

- la multiplicidad de los eventos que ocurren o las dimensiones que se deben tratar para
hacer un juicio sobre el aprendizaje del alumnado (Rocio y Luis);

- la inmediatez de los datos verbales y no verbales recopilados cuando la evaluacion
formativa se sitla en el corto tiempo;

- la rapidez con la que las microsecuencias de evaluacién formativa se desarrollan
(caracteristica de la evaluacién formativa que se registra en el corto tiempo);

- la visibilidad de la accién del personal docente que, al proporcionar una retroalimentacion
al estudiantado, sabe también que estd en comunicacién con los padres de cada
estudiante, quienes examinaran, por ejemplo, la guia de autoevaluaciébn y de
coevaluacion completada por el alumnado y el profesorado (Luis);

- la historicidad de los eventos que se deben considerar en el procesamiento de la

informacion recopilada y el juicio emitido (Rocio).

5. Conclusiones

La presente investigaciéon se centré6 en un analisis de las practicas de evaluacion
formativa del profesorado de primaria en la institucién educativa Corazén de JesUs de la
ciudad de Puno — Peru con el fin de proporcionar los ejemplos de practicas que integran las
caracteristicas susceptibles de apoyar el aprendizaje del estudiantado tal como aparecen en
el enfoque de referencia sobre la evaluacion de los aprendizajes.

En general, los resultados que surgen del analisis de las 25 actividades de aprendizaje
y enseflanza sobre la evaluacion formativa muestran que el personal docente que ha
participado en esta investigacion ha integrado en sus practicas muchas de las caracteristicas
de la evaluacién formativa recomendada por el Ministerio de Educacion del Pera (2016). Las
concepciones de evaluacion formativa expresadas por el profesorado dan testimonio de una
concepcion mas amplia de la referida evaluacion, que no se sitia Unicamente al final del
aprendizaje, sino también durante el aprendizaje, de manera continua.

En relacion con las practicas de evaluacion formativa del profesorado, en coherencia
con sus concepciones, todas las practicas observadas incluyen los microprocesos de

recoleccién-procesamiento-juicio-retroalimentacion, inscritos en el corto tiempo. La
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observacion, la escucha y la memoria sostienen estos microprocesos. En la mitad de las
actividades analizadas, se afiaden también las practicas que se registran en el largo tiempo
de la evaluacion formativa: se observa, la mayoria de las veces, la autoevaluacion, la
evaluaciéon por los pares y la coevaluacion a partir de guias disefiadas para este fin. Esto
significa que cuando las actividades se registran en el corto tiempo, el material de
aprendizaje sirve a la vez a los fines del aprendizaje y de la evaluacion formativa, mientras
gque cuando las actividades se inscriben en el largo tiempo, un material que sirve al proceso
de recopilacion-procesamiento-juicio-retroalimentacion es utilizado.

El profesorado hizo ver las actividades donde los conocimientos esenciales y los
componentes de las competencias en matematicas y en espafol son abordados en el marco
de situaciones no auténticas. En cuanto a los dispositivos, en muchos casos, el personal
docente implementa las estrategias que les permite interactuar con el estudiantado o delante
de equipos de trabajo.

Estas actividades hacen posible una regulacién externa interactiva, que se desarrolla
durante el proceso de aprendizaje. Las actividades poseen ciertas caracteristicas
susceptibles de apoyar la regulacion del aprendizaje del estudiantado. Estas caracteristicas
se refieren principalmente al rol del profesorado. Todas las actividades llevan al personal
docente a proponer o recordar las estrategias de aprendizaje; en casi la totalidad, el
profesorado propone o recuerda los objetivos y los criterios de evaluacion formativa. Por otro
lado, una pequefia proporcion de actividades sugiere una tarea abierta al estudiantado,
brinda las oportunidades de autoevaluacioén o evaluacién por los pares durante la actividad o
las ocasiones de ejercitarse en la utilizacion de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje. Pocas actividades llevan al profesorado a realizar un modelado cognitivo. Lo
gue caracteriza a los roles del profesorado y del alumnado es que este ultimo participa en el
proceso de evaluacion bajo la responsabilidad casi exclusiva del personal docente.

Los datos de observacion indican que el profesorado ha regulado ocasionalmente la
enseflanza en accidn; sus comentarios, recopilados durante las entrevistas de recuerdo
estimulado, resaltan otras manifestaciones de regulacion e informan sobre los procesos de
reflexion que surgieron durante la accién o que continuaron después. Las reuniones de
andlisis de practicas permitieron al profesorado participante continuar este trabajo de
reflexion ya presente en el curso de accion y después de la accion.

Asimismo, respecto al analisis de las practicas docentes, en el plano conceptual, esta

investigacion ha permitido ubicar las préacticas de evaluacion formativa dentro de las
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practicas docentes. También, ha llevado a precisar una definicion de la evaluacion formativa
en una perspectiva constructivista, al mostrar que solo el estudiantado puede regular sus
aprendizajes. Considerar las dimensiones observables y no observables de las practicas
docentes permite una descripcién mas detallada, que incluye los procesos de procesamiento
de la informacién y de juicio desarrollados por el profesorado. Ademas, aunque evocadas en
la documentacién ministerial, las dos formas que adopta la evaluacion formativa han sido
agui ampliamente descritas, al distinguir dos marcos de tiempo, el largo tiempo y el corto
tiempo, que comprenden los macroprocesos y los microprocesos, respectivamente. Es sobre
todo la evaluacion formativa espontanea e informal que se destaca, incluso se valora, en
esta investigacion.

Sobre el plan de apoyo al andlisis critico del profesorado participante, la intervencién
implementada muestra la pertinencia de estrategias de analisis de practicas realizadas mas
cerca de las realidades. Tres guias de lectura sobre el proceso de evaluacién formativa, la
retroalimentacién y las caracteristicas de las actividades susceptibles de apoyar la
autorregulacion del aprendizaje llevaron al profesorado a un primer distanciamiento.

Ademas, la descripcion de estas practicas sugiere implicitamente algunas pistas de
formacion continua. El paso importante dado por una parte del profesorado ha sido compartir
con el estudiantado la responsabilidad del proceso de regulacion a través de la creacion de
las condiciones para que el estudiantado autoevalle y autorregule sus aprendizajes.

Finalmente, los limites de la investigacion presentada siguen siendo importantes, sobre
todo porque el proceso de implementacion de las practicas de evaluacion formativa continda.
En este sentido, el retrato expuesto aqui se debe ver como parcial y puntual, puesto que, en
un contexto de reforma, las practicas de ensefianza estan en constante evolucion. Este
retrato se revela también incompleto en la medida en que el presente estudio no intent6
relacionar las practicas de ensefianza y el desempefio del alumnado. Las investigaciones
dirigidas a establecer vinculos entre ciertas caracteristicas de la evaluacion formativa y el
desempenio del estudiantado segun los dominios de aprendizaje son de mayor importancia.
Ademas, la presente investigacion solo se centrd en las practicas de evaluacion formativa,
mientras que la literatura relativa a la evaluacion de los aprendizajes comprende otras
dimensiones relacionadas con la evaluacion sumativa, que convendria examinar. Otras
investigaciones sobre las practicas de evaluacién son necesarias para comprender mejor

este subconjunto y orientar mejor los temas de formacion prioritarios del profesorado.
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Anexo 1

Ficha de sintesis del andlisis global de las actividades de evaluacién formativa

LT Micro 12 Instrumentada | 02 | No instrumentada | 10
. Tiempo
P Macro 13 Instrumentada | 09 | No instrumentada | 04
2. Instrgmento de Instrumentoldesarrollado 08 Desarrollado por otro | 03
evaluacion por cualquier docente
3. Modalidades de Inicio | Desarrollo de la Retroalimentacion/
organizacion del actividad objetivacion
trabajo del [\hgividual | 05 15 05
estudiantado .
Pequeios 09
equipos
Grupo de| 20 07 06
clase
4. Funcién de la evaluacion en la| Regulacién Regulaciéon | Regulacién retroactiva
secuencia de aprendizaje proactiva interactiva
01 17 07
5.  Tipo de | Auténtica |03
actividad No 22
auténtica
6. Dominios del aprendizaje y| Competencia | Componente | Conocimiento esencial
competencias transversales
Lengua materna 01 07 06
Matematicas 01 02 07
Personal social 02
Ciencia y tecnologia 01
Competencias transversales 02
7. Rol de cualquier estudiante en la|Ningin rol o rol|14
evaluacion de su aprendizaje o la de | minimo
otros Rol no instrumentado | 05
(ejemplo:
cuestionamientos)
Rol instrumentado | 06
(ejemplo: guia de
evaluacion)
8. Ciclo de ensefianza 3° ciclo 15
4° ciclo 01
5° ciclo 09
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