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Resumen

El proposito del presente estudio es conocer desde la perspectiva de docentes formadores en Tra-
bajo Social como entienden y desarrollan la evaluacion en el aula. La metodologia consistio en un
estudio de caso descriptivo-relacional con docentes de una Escuela de Trabajo Social de la Region
Metropolitana. Se aplico un cuestionario en linea y realizaron entrevistas individuales y grupales
para validacion. Los resultados dan cuenta de un transito entre una vision tradicional de la evalua-
cion hacia una vision centrada en el logro de aprendizajes, planteando el desafio de avanzar hacia
un mayor involucramiento de los estudiantes en la evaluacion como parte de su proceso formativo
en Trabajo Social. Del mismo modo, se plantea aprovechar la informacion que provee la evaluacion
en el aula en la toma de decisiones pedagogicas, como una oportunidad de mejora permanente.
Tal aspecto, aun se encuentra disminuido en las practicas docentes en educacion superior, lo que
hace necesario continuar su estudio y desarrollo.

Palabras clave: Evaluacion de aprendizajes, Formacion en Trabajo Social, Habilidades Docentes.

Abstract

The purpose of this report is to comprehend how Social Work teachers understand and develop
assessments in the classroom. The methodology of this study consisted of a descriptive-
correlational case study with teachers from a School of Social Work in the Metropolitan Region.
An online questionnaire as well as individual and group interviews were conducted for validation.
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The results reveal a transition from a traditional view of assessment towards one centered on
student learning achievement, which poses the challenge of a deeper engagement of students
in their process to become social workers. Besides, it states the challenge of making the most
of the information provided by the classroom assessment in pedagogic decision-making, as an
improvement opportunity. The latter is still underdeveloped in higher education teaching practices,
which makes it necessary to continue its study and development.

Keywords: Learning assessment, Social Work Education, Teaching Skills.

Resumo

0O objectivo deste estudo ¢ conhecer, desde a perspectiva dos formadores de professores de Servico
Social, como entendem e desenvolvem o proceso de avaliacdo dentro das aulas. A metodologia
consistiu de um estudo de caso descritivo-relacional com professores de uma Escola de Trabalho
Social na Regido Metropolitana. Foi aplicado um questionario em linha e foram realizadas
entrevistas individuais e grupais para validacdo. Os resultados mostram uma transicao de uma
visdo tradicional da avaliacdo para uma visdo mais centrada na obtencédo de aprendizagens dos
estudantes, colocando o desafio de avangar a um maior envolvimento dos estudantes na avaliacdo
como parte do seu processo de formagdo como assistentes sociais. Do mesmo modo, propomos
dar relevancia a informacdo fornecida pela avaliacdo dentro das salas de aulas, para a toma de
decisdes pedagdgicas, como uma oportunidade de melhoria permanente. Este aspecto estd
ainda subdesenvolvido nas praticas dentro do ensino superior, e precisa de mais investigagio/
desenvolvimento.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem, Treinamento em Servico Social, Habilidades de ensino.

Introduccion

Antecedentes del problema

La calidad de la formacion de pregrado pone a la eva-
luacion para el aprendizaje como una de las principa-
les preocupaciones en educacion superior (Duran &
Latorre, 2017; Quality Assurance Agency for Higher
Education [QAA], 2018; Tertiary Education Quality
and Standards Agency [TEQSA], 2022; Office for
students UK, 2018). La evaluacion, es un vehiculo
para obtener retroalimentacion de los procesos de
aprendizaje a nivel de las carreras, es un mecanismo
que, de ser adecuado, permite constatar de manera
efectiva los aprendizajes de los estudiantes; permite
tomar decisiones de mejora a los profesores y propor-
ciona a los estudiantes informacion oportuna sobre
su progreso (Marchant et al., 2020; Meckes, Forster,
Navarro & Inostroza, 2018; De Luca, La Pointe &
Luhanga, 2015; Forster, 2017; Stiggins, 1991).

Estudios en el drea, atribuyen a la docencia univer-
sitaria la mision de asegurar la calidad de la educa-
cion y, al mismo tiempo, extraer una muestra efectiva
de los aprendizajes logrados y comprometidos en
el perfil de egreso (Cid-Sabucedo, Pérez-Abellas &
Zabalza, 2009; Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econémicos [OCDE], 2013; Padilla &
Gil, 2008). No obstante, hay evidencias de vacios y
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debilidades en las habilidades evaluativas de docen-
tes de educacion superior (Agencia de Calidad de la
Educacion, 2016), situacion que resulta alarmante,
ante el hecho conocido que, los docentes con poco
dominio en evaluacion tendran menor eficacia en sus
practicas de ensefianza, por tanto, incidiran en que
sus estudiantes tengan aprendizajes de menor cali-
dad (Popham, 2011; Stiggins, 1991). La relevancia
de la evaluacion en el aula de educacion superior es
clara (Biggs, 2006; Sadler, 2010), por tanto, el domi-
nio que los docentes posean acerca del qué y como
evaluar sera clave para lograr un proceso de ensenan-
za-aprendizaje significativo y eficaz (Shepard, 2006;
Deneen y Brown, 2016; Popham, 2011; Forster &
Rojas-Barahona, 2017, Forster, 2017; Meckes, Fors-
ter, Navarro & Inostroza, 2018).

A pesar de la importancia reconocida de la evalua-
cion como insumo para el proceso de ensenanza-
aprendizaje (Shepard, 2006; Deneen & Brown, 2016;
Forster & Rojas-Barahona, 2017) y de la relevancia
que los docentes se encuentren alfabetizados en eva-
luacion (Férster, 2017; Popham, 2011), en el campo
del trabajo social chileno no se cuenta con evidencia
suficiente que reporte como desarrollan la evaluacion
en el aula docentes formadores en Trabajo Social. La
mayoria de los estudios desde trabajo social se en-
focan en el desarrollo de habilidades profesionales



(Rosa et al., 2014), la formacion y profesionalizacion
(Aspeé, 2016; ITturrieta, 2012; Saravia, 2015), cam-
bios curriculares (Letelier & Margarit, 2016), mallas
de los programas de estudio (Duran y Latorre, 2017);
modelos de ensefianza en educacion superior (Agua-
yo & Marchant, 2021; Castarieda & Salamé, 2003;
Gingerich, Kaye & Bailey, 1999; Prat, Parra & Lopez,
2014). Asi también, se han estudiado mecanismos de
monitoreo, supervision y evaluacion de los procesos
de practica (Pastor-Seller, 2014; Gijon, Dominguez &
Conejo, 2012; Prat, Parra & Lopez, 2014) o bien, se
han abordado aspectos propios del aseguramiento de
la calidad (Marchant et al., 2020).

Dado lo anterior, y en el contexto de poner en valor
el aprendizaje educativo en la formacion de trabaja-
doras y trabajadores sociales es que surge la siguiente
pregunta de investigacion “sComo entienden y desa-
rrollan la evaluacion en el aula docentes formadores
de trabajo social en el contexto universitario?”.

Al dar respuesta a esta interrogante, se pretende rea-
lizar un aporte a la formacion disciplinar de trabajo
social en un aspecto poco estudiado y con bastantes
desafios, como es la evaluacion en el aula, en espe-
cial en estos tiempos de complejidad e incertidumbre
en que se transita desde los aspectos criticos de los
procesos de enserianza aprendizaje y evaluacion vy, las
barreras existentes en las instituciones de educacion
superior.

Marco referencial

La evaluacion para el aprendizaje en el aula
El concepto de evaluacion (assessment), ha variado a
lo largo del tiempo, por lo que no existe una defini-
cion unica. Actualmente, se entiende como un proce-
so continuo que busca recolectar evidencias de como
se esta produciendo el aprendizaje y, al mismo tiem-
po, pretende proporcionar informacion a los distin-
tos agentes involucrados en el proceso de ensenanza-
aprendizaje (docentes y estudiantes), ya sea para de-
terminar las estrategias metodologicas y pedagogicas
mas adecuadas o para saber donde estoy y que debo
hacer para llegar a la meta de aprendizaje esperada
(Biggs, 2006; Forster, 2017; William, 2009).

Todo proceso de ensenanza aprendizaje supone es-
trategias y acciones que no son improvisadas, sino
planificadas, para asegurar el logro de las metas es-
peradas. La practica de la evaluacion en el aula se
suma a esta necesidad de planificacion, ya sea en el
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contexto de cursos tedricos o practicos, con el propo-
sito de orientar la implementacion y la contrastacion
con referentes, lo que permitira determinar el juicio
de logro orientando la toma de decisiones posterior
(Lattuca & Stark, 2009; Kealy, 2010).

Para planificar la evaluacion, Biggs (2006) plantea la
necesidad de un proceso de alta consistencia, donde
el docente define la mejor estrategia evaluativa para
recoger evidencia de los resultados de aprendizajes
esperados u objetivos de aprendizaje. Todo este siste-
ma es denominado alineamiento constructivo (Biggs,
2006; Biggs & Tang, 2011) o alineamiento curricu-
lar (Anderson, 2002), donde se observa la coheren-
cia entre la propuesta evaluativa con los objetivos de
aprendizaje, y, posteriormente, se selecciona la mejor
estrategia de ensefianza para movilizar los conteni-
dos del curso respectivo, es decir, todas las estrategias
estardn alineadas para que el estudiante construya
su aprendizaje de manera adecuada. Lo anterior,
responde a la importancia que los estudiantes ponen
a identificar en los programas de cursos o syllabus
“como se evalua” y “qué contenidos se contemplan en
el proceso evaluativo”, como factores que condicionan
“como los estudiantes se enfrentan a su proceso de
aprendizaje” (Brown, 2007; Shepard, 2006; Himmel,
2003; Deneen & Brown, 2016).

Decisiones docentes para desarrollar la
evaluacion

Todo proceso evaluativo parte por responder a la
pregunta ;que se espera evaluar?, la respuesta se en-
cuentra en los objetivos de aprendizaje de cada curso.
Cada objetivo de aprendizaje comprende dentro de
su estructura o sintaxis, lo que curricularmente se de-
nomina como contenido u objeto de conocimiento.
Estos contenidos son movilizados por el docente en
la enserianza, generando oportunidades de aprendi-
zajes para los estudiantes a lo largo de su experiencia
en los cursos (Biggs, 2000).

En trabajo social, los contenidos o tdpicos que se
abordan en la formacion, a partir de los objetivos de
cada curso, intentan dar respuestas actualizadas a la
complejidad que demanda la sociedad del Siglo XXI
(Santana, 2010). Algunas de las problematicas que
se encuentran presentes en las trayectorias curricu-
lares de las distintas propuestas son las relativas al
género y violencia de género (Santana, 2010; Blanco,
2006); Trabajo Social y Salud, incluyendo aqui los
temas de Envejecimiento y Salud Mental (Miranda,
Martinez & Caro, 2018; Miranda, Caro, Martinez &
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Kornfeld, 2015; Reyes, 2010; Ring, 2014); Derechos
Humanos y Trabajo Social (Fernandez, Palacios &
Cordero, 2006; Nesmith & Smyth, 2015; Cubillos,
Ferran, Mercado & Pastor-Seller, 2017); Migracion e
inclusion en los ambitos de infancia y trabajo (Bueno,
2006; Margarit, Grau & Marin, 2017; Raya, 2006),
Diversidad e inclusion en el contexto escolar, entre
otros. Todos los contenidos, se encuentran articula-
dos con habilidades, acciones y contextos que permi-
ten dar sentido a las metas de aprendizajes.

Una vez que las metas u objetivos de aprendizaje se
encuentran definidos y son conocidos por los estu-
diantes, cada docente define las intencionalidades que
tendra la evaluacion. Cada intencionalidad, supone
acciones que se implementaran al inicio, durante y
al cierre de cada curso, en resumen, se responde a la
pregunta ;para qué evaluar? En el contexto de la eva-
luacion en el aula, la intencionalidad de la evaluacion
ha sido ampliamente estudiada pues tiene inciden-
cia directa en la disposicion al aprendizaje por par-
te de los estudiantes (Shepard, 2006; Zepeda, 2017
Brown, 2007). Por una parte, la evaluacion sumativa
se concibe como la modalidad evaluativa mas tradi-
cional, ya que ha sido utilizada principalmente para
certificar los aprendizajes de los estudiantes respecto
a ciertas metas u objetivos, es por ello que se cono-
ce como una evaluacion del aprendizaje (William &
Black, 1996; Black & William, 1998; Stiggins, 2002;
Zepeda, 2017). Este tipo de evaluacion tiende a ser
la mas conocida intuitivamente por los estudiantes,
pues durante la mayor parte de su etapa escolar se
han enfrentado a modalidades de evaluacion para
certificar que han aprendido un contenido, dominan
una habilidad o que han logrado los objetivos que el
docente ha propuesto.

La evaluacion formativa, por otra parte, se caracteriza
principalmente por ser continua, pues esta asociada al
monitoreo del proceso de ensenanza-aprendizaje, es
decir, se habla de una evaluacion para el aprendizaje
(Brown, 2007, Chappuis & Stiggins, 2002; Stobart,
2008; Zepeda, 2017). Este tipo de intencionalidad,
se puede desarrollar en dos momentos, el primero,
comtunmente se denomina evaluacion diagnostica,
pues sirve para conocer los conocimientos previos de
los estudiantes respecto de alguna tematica, o la pers-
pectiva inicial ante alguna situacion de aprendizaje;
y, el segundo momento, es denominado evaluacion
de proceso, ya que se lleva a cabo durante todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje, monitoreando de
manera constante el desemperio del estudiante, ya sea
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por parte del docente, el propio alumno o entre pa-
res (Brown, 2007; Deneen & Brown, 2016; Zepeda,
2017).

En este contexto, Gikandi, Morrow y Davis (2011)
plantean que toda evaluacion formativa requiere una
retroalimentacion efectiva para poder incidir en la
mejora de los aprendizajes de los estudiantes (Black
& William, 1998; Zepeda, 2017). Boud y Molloy
(2013) senalan que la retroalimentacion es un pro-
ceso en el cual los estudiantes pueden obtener infor-
macion clave de su proceso de aprendizaje por parte
del docente, visualizando las similitudes y diferencias
del trabajo que han realizado en comparacion al tra-
bajo esperado, todo esto con la finalidad de mejorar
y enriquecer el trabajo actual para una version final,
que probablemente sea evaluada sumativamente. De
acuerdo con esta idea, la retroalimentacion es cla-
ve para la motivacién de los estudiantes respecto al
aprendizaje, especialmente en educacion superior, ya
que como se desarrolla durante el proceso, los estu-
diantes la visualizan como un mecanismo oportuno
para la mejora de sus trabajos (Gibbs & Simpson,
2004).

Los actores de la evaluacion en el aula

En el contexto de la evaluacion en trabajo social, la
participacion de distintos actores es relevante, por lo
que se espera que tanto el docente como, y de mane-
ra especial, el estudiante, puedan tener un rol activo.
Pese a lo anterior, la tradicion indica que son los do-
centes, quienes suelen tener un rol protagénico en
los procesos de evaluacion, siendo, los estudiantes,
quienes se someten a la instancia evaluativa (Brown,
2007). Cabe destacar, que el profesor o profeso-
ra, siempre tienen la facultad y responsabilidad de
certificar los aprendizajes de los estudiantes, lo que
no esta en discusion, sin embargo, el protagonismo
puede ser distribuido en el proceso de aprendizaje y
evaluacion.

Cuando es el docente quien se encuentra a cargo de
las actividades evaluativas, este las define y las aplica,
se esta haciendo referencia a lo que desde la evalua-
cion en aula se denomina heteroevaluacion (Forster,
2017). Por otra parte, cuando es el propio estudiante
el encargado de monitorear su proceso de aprendiza-
je, emitiendo juicio de su desempeno, esta accion se
denomina autoevaluacion. En Trabajo Social, Crisp
y Lister (2002) sefialan que la autoevaluacion es parte
de una estrategia para mejorar el aprendizaje, con én-



fasis en potenciar el pensamiento critico y reflexivo,
pues los estudiantes realizan juicios sobre su proce-
so de aprendizaje y evaluan lo que han aprendido.
Asimismo, cuando el estudiante evalta a otros, por
ejemplo, sus pares, se estd haciendo referencia a la
evaluacion entre pares. Heathfield (2007) senala
que la evaluacion entre pares es una modalidad muy
caracteristica de la formacion de trabajadores sociales
en educacion superior, pues para el posterior trabajo
profesional es necesario que los estudiantes experi-
menten y practiquen sus habilidades de trabajo en
grupo. Ademis, la evaluacion de pares permite a los
estudiantes aprender a hacer estimaciones precisas de
la calidad del trabajo que estan produciendo, mien-
tras lo estan produciendo (Brown, 2015).

La decision acerca de los instrumentos de
evaluacion

Dentro de la practica de los docentes de trabajo social,
y de todo docente, la eleccion por los instrumentos y
procedimientos de evaluacién es una decisién critica,
debido a que los instrumentos deben responder a las
mejores formas o recursos para que los estudiantes pue-
dan dar evidencia del logro de sus aprendizajes (Alvarez,
Gonzalez-Castro, Gonzalez-Pienda, Muniz, Nunez, Ro-
driguez y Soler, 2006; Forster, Zepeda y Nufiez, 2017).

Crisp y Lister (2002) mediante una revision de los
meétodos de evaluacion en Trabajo Social, mencionan
algunos instrumentos mas utilizados:

e Trabajos en grupo durante la clase (Cou-
sework assignments), esta modalidad consi-
dera las estrategias de aprendizaje cooperati-
vo, donde los estudiantes trabajan juntos en
el aula, potencian y maximizan el aprendizaje
propio y de los otros en la clase.

e Andlisis critico de casos: se utilizan para
ejemplificar con situaciones reales la comple-
jidad a la que se veran enfrentados los estu-
diantes y que estos demuestren su aprendizaje
en el ejercicio de aplicacion de conocimien-
tos.

* Ensayos: muy comun en Trabajo Social,
pues permite que el estudiante reflexione y
establezca posicion ante alguna tematica.

e Controles/Pruebas  (Examinations): esta
modalidad se utiliza en variadas instancias
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durante el curso, donde el estudiante poste-
riormente recibe retroalimentacion. Esta mo-
dalidad es muy usual de ser implementada
mediante aplicaciones digitales.

e Portafolios: esta modalidad se utiliza para
documentar el conocimiento y las competen-
cias de los estudiantes en asignaturas como
el trabajo con comunidades. La evaluacion
en este método contempla la reflexion de los
estudiantes respecto a sus fortalezas, oportu-
nidades, obstaculos y desafios.

* Presentaciones: la capacidad de presentar de
manera oral un argumento a expertos, com-
parieros de clase o debatir ideas en un foro
es muy importante en el ejercicio profesional,
por ello es una modalidad de evaluacion bas-
tante utilizada.

* Propuestas o proyectos: es un método de
evaluacion ampliamente implementado en
Trabajo Social, ya sea de manera individual
o grupal, pues permite que los estudiantes
demuestren sus habilidades y conocimientos
sobre el problema y planteen como abordarlo.
Las propuestas o proyectos se vinculan con
otro método, el de los “reportes del trabajo
realizado”.

La aplicacion de los distintos instrumentos y procedi-
mientos tiene como consecuencia obtener evidencia
del logro de aprendizajes, seguido por el acto de in-
terpretacion y contrastacion con referentes criteriales
que permita, como bien se sabe, emitir un juicio eva-
luativo de logro. En este contexto de interpretacion y
andlisis, los docentes podran contar con informacion
que les permita tomar decisiones pedagogicas para
mejorar el proceso de ensefanza y aprendizaje y, en
el mejor de los casos, con los resultados obtenidos,
los estudiantes también podran analizar y tomar de-
cisiones acerca de su proceso formativo. Una decision
comun entre docentes, que puede resultar del analisis
de datos es cuando el docente ha definido una instan-
cia de evaluacion con fines sumativos, pero los datos
recogidos orientan a ser usados de manera formativa,
para seguir trabajando sobre los aprendizajes atin no
alcanzados (Dunn & Mulvenon, 2009).

Cabe sefialar que la evaluacion para la toma de de-
cisiones no es un tema que sea solo atingente o de
responsabilidad de los y las docentes, sino que a nivel
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de las instituciones de educacién superior, también
se deben generar los espacios y las condiciones para
analizar los datos y orientar acciones de monitoreo y
seguimiento, tanto de evidencias directas como indi-
rectas de aprendizaje (Marchant et al., 2020), lo que
permitira tomar decisiones informadas y acorde a las
necesidades de la institucion, la carrera y el proceso
de ensenanza-aprendizaje de los estudiantes.

Desafios éticos de la evaluacion para el
aprendizaje

El aspecto ético de la evaluacion es un elemento
transversal, independiente de la carrera, modalidad
evaluativa, del tipo de instrumento que se utilice o,
la finalidad de esta en el proceso formativo. La res-
ponsabilidad del docente que genera las instancias de
aprendizaje debe hacerlo reflexionar sobre algunos
principios (Beauchamp & Childress, 1994 en Fors-
ter, 2017):

1.Beneficencia: siempre debe promoverse el
bien de los estudiantes en el proceso evaluati-
vo.

2.No maleficencia: el principio indica no da-
nar al estudiante, para ello el docente debe
analizar los riesgos y beneficios ante la toma
de decisiones, respetando la integridad fisica
y psicologica del estudiante.

3.Autonomia: se hace referencia a la libertad
del estudiante para aceptar o rechazar su par-
ticipacién en una instancia de evaluacion y la
obligacion del docente de hacer explicitos los
objetivos de la evaluacion.

4. Justicia: el principio se basa en la igualdad
de oportunidades sin exclusion ni privilegios.
Entregar retroalimentacion oportuna y de ca-
lidad respecto al trabajo realizado por el estu-
diante, para fortalecer su proceso de aprendi-
zaje y cumplir con la maxima de la educacion
como un derecho social.

5.Privacidad: refiere a la confidencialidad en
el manejo de los resultados de las evaluacio-
nes, especialmente cuando el estudiante quie-
re mantener sus resultados en reserva.

6.Integridad: este principio refiere a la recti-
tud, honradez y veracidad del proceso evalua-
tivo, especialmente pensando en la evaluacion

como un proceso donde se toman decisiones
pedagogicas que deben regirse por este y to-
dos los principios anteriores.

En consecuencia, lo planteado hasta aqui pone de
relieve los aspectos centrales de toda practica eva-
luativa, sea esta para cursos tedricos o practicos de
la formacion de todo trabajador o trabajadora social.
Los docentes de catedra o profesores que acomparian
procesos de intervencion o investigacion en contex-
tos formativos enfrentan el desafio de tomar las me-
jores decisiones para que los estudiantes puedan te-
ner las oportunidades de demostrar los aprendizajes
esperados, partiendo, tal como se ha planteado del
iqué evaluar?, ya que no da lo mismo evaluar un con-
tenido tedrico, que uno aplicado, un desempeno en
terreno, o una aplicacion o simulacion en aula. Asi-
mismo, ante el desafio de involucrar a los propios es-
tudiantes en su proceso de aprendizaje, no se puede
olvidar que es precisamente la evaluacion lo que ellos
analizan para determinar el esfuerzo que despliegan
en cada curso (Biggs, 2006), por lo que desarrollar
una evaluacion de calidad es inminente.

Metodologia

Con el proposito de abordar el objetivo del presente
estudio: caracterizar como entienden y desarrollan la
evaluacion en el aula docentes formadores de Trabajo
Social en el contexto universitario, desde sus propias
perspectivas, se aplicé una metodologia de estudio de
caso, del tipo genérico o ejemplar. Esto es, se concibe
a la evaluacion que realizan las y los profesores de
una Escuela de Trabajo Social particular, de tipo simi-
lar al que se realiza en otras escuelas del territorio na-
cional, que sean de caracteristicas parecidas (Coller,
2000). El tipo de estudio fue descriptivo-relacional.
Descriptivo, puesto que busca dar a conocer como
se desarrollan los elementos propios de la practica
evaluativa que declaran realizar los docentes forma-
dores en trabajo social, y, relacional pues no pretende
solo describir, sino establecer las relaciones entre las
concepciones sobre evaluacion y las decisiones peda-
gogicas que declaran desarrollar las y los docentes,
pues la evidencia tedrica senala que las concepciones
sobre evaluacion definiran los modos de actuar de los
profesores.

La investigacion consideré una muestra intencionada,
compuesta por 16 docentes (14 mujeres y 2 varones),
con un promedio de 12 afios de experiencia laboral.
En 11 de los 16 casos, se declara ser Trabajadores So-
ciales, y cuatro de otra profesion como es Psicologia y



Sociologia. Diez de los casos son profesores de planta
ordinaria, 2 planta especial y 4 de planta adjunta con
contrato indefinido, todo lo que constituye la planta
académica de la Escuela.

Para la recoleccion de datos se aplico un cuestionario
en linea de auto-reporte con 59 preguntas, tres de se-
leccion multiple, y el resto preguntas de escala Likert,
resguardando la diversificacion en las opciones de
la escala, de acuerdo con el grado de concordancia
y al grado de frecuencia, tal como fue sugerido en
las entrevistas cognitivas. Este se aplico a través de la
plataforma web SurveyMonkey. La planificacion del
instrumento de medicion consider¢ tabla de especi-
ficaciones que fue validada por expertos. Las dimen-
siones del cuestionario se describen en la Tabla 1. El
instrumento present6 un Alfa de Cronbach de 0,887,
lo que se traduce es un buen nivel de consistencia
interna.

En cuanto a la validez de contenido y coherencia in-
terna esta se evalué en varias ocasiones, la primera
de ella fue a través de juicio de expertos en evalua-
cion educativa y construccion de instrumentos de
medicion. Ademas, se realizaron cuatro entrevistas
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cognitivas, a docentes voluntarios con la finalidad de
comprender, desde su experiencia de usuario, la co-
herencia, claridad y suficiencia de las preguntas del
instrumento, dado el contexto del estudio. Una vez
aplicado el instrumento se realiz6 un proceso de vali-
dacion intersubjetiva, a través de un focus group con
profesores que respondieron el cuestionario. De esta
conversacion, se pudo seguir profundizando en los
resultados, asi como también, volver a ajustar la ver-
sion final del cuestionario para futuras aplicaciones.

El analisis de los datos fue de caracter descriptivo
a través del software SPSS vy, técnicas de analisis de
contenido del tipo cualitativo/interpretativo, para dar
sustento y profundizar en las respuestas que arrojo
el cuestionario. Cabe destacar, que no se planted di-
ferenciar entre cursos tedricos y practicos, sino que
analizar el corpus como un todo.

Resultados y discusion
;como entienden la evaluacion los docentes?

Los resultados obtenidos muestran que 11 de 16
docentes transitan desde una logica tradicional de

TABLA 1. DIMENSIONES DE INSTRUMENTO Y TECNICA DE RECOLECCION DE DATOS

Variable Dimensiones

Sub-Dimensiones

Para la ensenanza (tradicional)

Concepto de evaluacion

Del y para el aprendizaje (actualidad)

Formativa (para el aprendizaje)

Intencionalidad

Sumativa (del aprendizaje)

Practicas de retroalimentacion

Retroalimentacion efectiva

Tipos de retroalimentacion

Elementos del

Situaciones tipo pruebas

Instrumentos / Procedimientos de

quehacer evaluativo
evaluacion

Registros de realizacion de tareas

de los docentes

Situaciones de desempeno utilizadas en T. Social

Docentes

Agentes participantes

Estudiantes (autoevaluacion, inter-evaluacion e intra-evaluacion entre

pares)

Analisis de la informacion para la
toma de decisiones

Usos concretos del analisis de la informacion

Aspectos éticos

Beneficencia - No maleficencia - Autonomia - Justicia - Privacidad - Inte-

gridad

Fuente: Elaboracion propia.
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la evaluacion centrada en la ensefianza, con foco en
las decisiones del profesor, hacia una logica centra-
da en el aprendizaje, con foco en el estudiante. En
tanto, cinco docentes, declaran un fuerte sentido de
participacion activa de los estudiantes en su proceso
de aprendizaje, con foco en el qué y como aprenden,
reconociendo las diferencias y los contextos de clase
(Brown, 2007, Chappuis & Stiggins, 2002; Stobart,
2008). Lo anterior, se observa, por ejemplo, en las
respuestas a la afirmacion “evaluar es lo mismo que
medir los aprendizajes” (pregunta 24), en la cual los
datos se concentran entre estar de acuerdo y muy de
acuerdo con la afirmacion, reflejando una vision de la
evaluacion como un momento dentro del proceso de
ensefianza aprendizaje, con foco en la certificacion.
Por otra parte, un segundo grupo, declara estar en
desacuerdo o muy en desacuerdo con la afirmacion,
manifestando un sentido de amplitud en la vision de
la evaluacion, como un proceso que va mas alla de la
medicion, lo que iria en sintonfa con lo que autores
del area han denominado “Evaluacion para el apren-
dizaje” (Shepard, 2006).

Otro ejemplo de las distintas visiones acerca de la
evaluacion en el aula se observa con la afirmacion “el
docente siempre emite juicios acerca de sus estudian-
tes cuando evalta” (pregunta 46). De acuerdo a Bixio
(2003), toda evaluacion implica un juicio y los do-
centes debieran estar conscientes de ello al momento
de enfrentarse al proceso evaluativo, sin embargo, el
juicio no refiere al estudiante sino a los aprendizajes
que este demuestra, en su proceso de aprender (Tuns-
tall & Gipps,1996). Los resultados muestran que
existen seis de 16 docentes que estan de acuerdo con
esta vision de juicio acerca de la persona. Por el con-
trario, 10 de los docentes declaran estar en desacuer-
do y totalmente en desacuerdo con la afirmacion.

Los resultados obtenidos, permiten afirmar que, la
evaluacion es entendida por los docentes participan-
tes del estudio desde un enfoque principalmente cen-
trado en el aprendizaje, sin embargo, aun persisten
ideas vinculadas a una evaluacion tradicional, advir-
tiendo efectos en la ensefianza y los aprendizajes de
los estudiantes (Forster, 2017).

;scomo desarrollan la evaluacion los docentes?

Intencionalidad de la evaluacion

A partir de los resultados obtenidos se puede sena-
lar que, los docentes consultados realizarian evalua-
ciones con intencionalidad formativa y sumativa en
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sus cursos. En efecto, seis de ellos, declaran utilizar
las instancias de evaluacion diagnostica-formativa
para conocer los aprendizajes previos o conductas
de entrada de los estudiantes (Brown, 2007; Deneen
& Brown, 2016; Zepeda, 2017). Por otro lado, la
totalidad de los consultados afirman estar de acuer-
do con que “el propésito de la evaluacion tiene una
relacion directa con el monitoreo del progreso de los
aprendizajes” (pregunta 43), elemento fundamental
desde una perspectiva de evaluacion formativa. Res-
pecto del uso de la evaluacion sumativa, se aprecia
en la respuesta a la afirmacion, “la evaluacion suma-
tiva es mas importante que la evaluacion formativa
porque permite determinar el logro de los objeti-
vos” (pregunta 26), que solo tres docentes estarian
de acuerdo con esta afirmacion, mientras que 12
de ellos estaria en desacuerdo o totalmente en des-
acuerdo.

En cuanto a la intencionalidad sumativa también co-
nocida como certificativa del aprendizaje, existen dos
grupos de respuestas. Por una parte, 10 docentes se
inclinan por desarrollar, en mayor medida, evaluacio-
nes sumativas, y seis docentes declaran utilizar eva-
luaciones con intencionalidad formativa y sumativa
en sus cursos, atribuyendo el uso de evaluaciones con
intencionalidad formativa a la formacion recibida en
el contexto de educacion superior, y al perfecciona-
miento constante que realizan a través de cursos y
diplomados. Pese a lo anterior, algunos docentes se-
nalan que atn persisten en ellos y ellas practicas con
intencionalidad de caracter mas tradicional, centrada
en calificar trabajos terminados. Lo anterior es critico,
ya que estas decisiones limitan, no solo, las posibili-
dades de mejora de los estudiantes durante el proceso
de aprendizaje, sino que también impiden aprender
del error (Anijovich & Gonzalez, 2011; Santa Cruz et
al., 2011; Guerrero et al., 2013).

Yo creo que hay otro aspecto, nosotros hemos
ido aprendiendo, yo creo todos acd, indepen-
diente de la edad, venimos de un concepto
tradicional de la evaluacion y en la medida
que han pasado los afos, nosotros nos hemos
ido capacitando [en cursos especificos], con
lecturas. .. entonces también creo que hay un
transito en este periodo hacia una concepcion
de evaluacion mas moderna o mas relacionada
con aprendizaje y con el proceso. En esa tran-
sicion, de no tener claro el concepto, hacemos
muchas cosas que no le llamamos evaluacion
o parte del proceso de evaluacion (Docente 1,
comunicacion personal).



Agregan, ademds, que los estudiantes muchas veces
tienen una actitud muy competitiva entre si y con-
sigo mismos, pues les importa mucho el resultado,
la nota y no necesariamente el proceso, ya que, por
ejemplo, hay mds participacion cuando se promueven
puntos extras a cuando no hay incentivos para mejo-
rar la calificacion. Tal conducta provendria de la cul-
tura escolar en la que fueron formados los estudian-
tes. Cuando un docente, especialmente en primer afio,
quiere innovar y atreverse a mostrar nuevdas formas
de evaluacion, cuesta mucho que los y las estudiantes
se sientan comodos y seguros de lo que estdn hacien-
do, por esto se comenta que cambiar ese paradigma
en los estudiantes es un proceso lento, que requiere
una inversion de tiempo bastante relevante para los
docentes.

Un aspecto a mencionar es la comprension que do-
centes tienen acerca de la diferencia entre evalua-
cion formativa y sumativa. Para la mayoria de estos
“la evaluacion formativa se distingue de la sumati-
va porque no lleva nota” (pregunta 29), en efecto,
nueve docentes declaran estar de acuerdo o comple-
tamente de acuerdo con esta afirmacion, mientras
que siete dicen estar en desacuerdo y totalmente en
desacuerdo con la aseveracion. Los resultados indi-
can que habria una confusion en aquellos docentes
que identifican la nota como aspecto que diferencia
a una y otra intencionalidad evaluativa. Cabe des-
tacar, en este sentido, que lo que caracteriza a la
evaluacion formativa es la oportunidad de mejora
que tiene el estudiante en una misma produccion
académica, a diferencia de la evaluacion con inten-
cionalidad sumativa donde el juicio evaluativo cie-
rra el proceso (Shepard, 2006; William, 2011). En
términos simples, un docente puede calificar o no
el trabajo de un estudiante, pero lo verdaderamente
relevante, desde la perspectiva de la evaluacion for-
mativa, es si el estudiante tendra la posibilidad de
mejorar este mismo trabajo durante el proceso de
produccion, cambiando incluso su nota o puntaje
si fuese el caso. Si el profesor o profesora califica el
trabajo de un estudiante, sin oportunidad de mejo-
ra, entonces es una evaluacion sumativa.

En resumen, los resultados arrojan que hay una ten-
dencia hacia la evaluacion con intencionalidad for-
mativa a la hora de evaluar, aunque la intencionali-
dad sumativa sigue siendo parte de la evaluacion en
el aula, con fines certificativos. La literatura enfatiza
en que esto es esperable, pues suelen convivir y dia-
logar ambas intencionalidades de evaluacion siendo
complementarias, el tema de fondo de la discusion
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estd en como se analiza y utiliza la informacion de las
evidencias de aprendizaje, no en si adscriben a una
u otra intencionalidad (Dunn & Mulvenon, 2009).

Agentes / Participantes del proceso
evaluativo

Los resultados muestran que los docentes tendrian en
su mayoria el protagonismo y poder en el proceso
evaluativo de los aprendizajes, y solo uno de ellos se
aprecia con menor protagonismo. Desde la literatura
en evaluacion se sostiene, que la forma mas clasica
de evaluacion es aquella en que el docente disena y
aplica los instrumentos de evaluacion que utilizara en
su curso, no obstante, la tendencia ha ido variando
en los ultimos anos, incrementando la participacion
de los estudiantes en estos procesos (Alt & Reichel,
2021).

A pesar de lo anterior, resulta contradictorio que,
los docentes consultados, ante la afirmacion “la res-
ponsabilidad de evaluar es unicamente del profesor”
(pregunta 49), solo un docente estaria de acuerdo,
mientras que el resto estarfa en desacuerdo (12 do-
centes y, tres docentes totalmente en desacuerdo). Es
decir, los docentes se perciben como mas protagonis-
tas en la evaluacion, pero no se perciben totalmente
responsables de la misma. Esta situacion resulta lla-
mativa, dado que en el contexto educativo la respon-
sabilidad de evaluar siempre es del profesor, porque
es quien certifica los logros finales de un curso, sin
embargo, esto no quita que pueda dar mayor partici-
pacion a los estudiantes en el proceso evaluativo en el
aula (Forster, 2017).

Lo anterior, es consistente con la respuesta a la afir-
macion “el docente decide con los estudiantes cuales
y cudntas seran las instancias evaluativas durante el
curso” (pregunta 41), a partir de la cual se aprecia
que, solo un docente estaria de acuerdo con esta afir-
macion, mientras que 11 docentes, declaran estar en
desacuerdo y cuatro totalmente en desacuerdo.

a veces yo caigo en no tener la confianza su-
ficiente de impulsar cosas nuevas, porque
tengo miedo de soltar mucho, porque no sé
como va a resultar ese proceso con el estu-
diante, que viene de un modelo muy tradicio-
nal, igual que el que fui formada yo (Docente
6, comunicacion personal).

Cabe destacar que, un docente podria, si lo decide,
proponer algtin porcentaje de la evaluacion del curso

123



CAMILA GALVEZ MORALES Y PAOLA MARCHANT ARAYA

en conjunto con los estudiantes, lo que les daria po-
sibilidades de participacion en el proceso evaluativo.
Seguin Forster (2017), incorporar al estudiante en el
proceso de evaluacion haria que la cultura evaluativa
sea mas transparente, que comprendan mejor qué se
espera de ellos; implicarlos de manera activa favore-
ce que puedan reflexionar, estimar la calidad de su
trabajo y tomar decisiones de su proceso de apren-
dizaje (Brown, 2015). Resulta positivo, en este caso,
que solo cinco docentes declaren estar totalmente en
desacuerdo y en desacuerdo con la utilizacion de la
evaluacion entre pares como forma de evaluacion, en
tanto que 11 docentes senalan estar de acuerdo y to-
talmente de acuerdo con esta.

Las principales dificultades para la autoevaluacion y
la evaluacion de pares, segun los docentes, se rela-
ciona con la escasa capacidad de los estudiantes de
ser objetivos en su juicio, calificaindose asimismo o
a sus comparieros de manera sobrevalorada. Por tal
razon, se recomienda que este tipo de evaluacion
no lleve nota, solo criterio cualitativo, apoyados con
rubricas y alineados a los objetivos del curso (Crisp
& Lister, 2002; Forster, 2017; Ross, 2006; Zepeda,
2017).

Retroalimentacion efectiva

Reconociendo el rol que tiene la retroalimentacion en
la generacion de aprendizajes significativos y profun-
dos en los estudiantes, con fines de mejora (Black &
William, 1998; Boud & Molloy, 2013; Gibbs & Simp-
son, 2004), los resultados del presente estudio mues-
tran, en consistencia, que los docentes consultados
valoran de manera muy positiva esta estrategia. Ante
la afirmacion, “la retroalimentacion permite propor-
cionar oportunidades para acortar la brecha entre el
desempenio actual del estudiante y el definido para
el curso o carrera” (pregunta 25), la totalidad de los
docentes declaran estar de acuerdo o completamente
de acuerdo con la afirmacion.

No obstante lo anterior, cuando se les pregunta a
los docentes si consideran el error como una equi-
vocacion o carencia de aprendizaje de los estudian-
tes, cuatro docentes participantes declara estar de
acuerdo con la afirmacion, mientras que 10 estarfan
en desacuerdo y dos totalmente en desacuerdo. Esta
distincion es relevante, dado que, desde la perspecti-
va de evaluacion para el aprendizaje, el error es una
oportunidad mas de aprendizaje, una oportunidad
para la mejora, para analizar el trabajo realizado y ver
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qué opciones hay para llegar al resultado esperado
(Santa Cruz et al., 2011; Guerrero et al., 2013). En
la entrevista grupal, los docentes comentan respecto
de este punto.

la forma en que estan diseniados los cursos son
stper comprimidos, y la forma que tiene el
estudiante generalmente de saber donde esta
es a través del fracaso, cuando dice ‘ah, no me
resultd’, yo creo en esa capacidad del estu-
diante de darse cuenta, lo que yo no creo eso
si, es que NOSOLros No tenemos cursos que den
el espacio al error, cuando se da cuenta del
error, ya es tarde (Docente 5, comunicacion
personal).

Otro aspecto que se analizé en el estudio fueron los
momentos de la retroalimentacion. Desde la literatura
se senala que para que los estudiantes tengan un pro-
ceso de aprendizaje significativo, la retroalimentacion
debe ser oportuna, con los comentarios adecuados,
informacion pertinente que les permita tomar deci-
siones y, también, debe tener una frecuencia que per-
mita realizar los cambios que el estudiante necesite
(Gibbs & Simpson, 2004). Consistente con lo ante-
rior, los docentes consultados indican estar de acuer-
do o totalmente de acuerdo en que “los estudiantes
valoran positivamente la retroalimentacion que reci-
ben de su parte” (pregunta 40), solo un docente de-
clara estar en desacuerdo con la afirmacion.

Al indagar de manera mas detallada en las practicas
de retroalimentacion (pregunta 34), los docentes se-
nalan que éstas se caracterizarian por realizar comen-
tarios y sugerencias a los trabajos de los estudiantes
en forma posterior a las entregas, para orientar la
mejora de sus aprendizajes (13 de los 16 docentes
declaran estar de acuerdo y totalmente de acuerdo
con esta afirmacion). Asimismo, solo un docente de
la muestra declara estar totalmente de acuerdo con
la afirmacion “el docente solo entrega retroalimen-
tacion cuando evalua los trabajos finales del curso”
(pregunta 64), quince docentes estan en desacuerdo
o totalmente en desacuerdo con esta afirmacion, lo
que indica un compromiso con la mejora.

Al consultar por las formas de retroalimentacion que
declaran utilizar los docentes, los resultados mues-
tran que existirfa una variedad de formas de retroa-
limentar (entre tres y seis). En primer y segundo
lugar, se encuentran las conversaciones grupales y
las individuales (catorce y trece docentes respecti-



vamente). En un tercer lugar se encuentra decirles a
los estudiantes qué les falté y como mejorar (10 do-
centes). En cuarto lugar, escribir comentarios acerca
de los errores (nueve docentes), seguido por realizo
comentarios detallados (ocho docentes). Se destaca
que siete docentes declaran “marco los errores en el
documento”, sin embargo, este tipo de retroalimen-
tacion no orienta al estudiante a la mejora, siendo
una estrategia tradicional de retroalimentacion. En
la misma linea, destaca un docente quien considera,
digo lo que estd muy bien logrado, pues si no se po-
tencian las cosas bien logradas scomo el estudiante
sabrd que lo estd haciendo bien y que debe seguir en
ese rumbo para aprender?

La literatura establece que hay tipos de retroalimen-
tacion de acuerdo a la temporalidad en que se realiza,
es decir, cuando es inmediata, tienda a ser de tipo
oral, mientras que cuando es posterior, es muy pro-
bable que se haga de manera escrita (Zepeda, 2017).
Los resultados, reportan la utilizacion de retroalimen-
tacion de tipo oral e inmediata con mayor frecuencia
que el resto de los tipos de retroalimentacion, por lo
que se entenderia que esta no se encontraria necesa-
riamente planificada e implementada dentro del pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje.

En entrevista con los docentes de la Escuela, estos
reportan que cada uno enfrenta la retroalimentacion
desde su propia experiencia y conocimiento adquiri-
do alo largo de los anos.

yo creo que el tema de la retroalimentacion,
lo digo intuitivamente, creo que tal vez tam-
bién la percepcion que cada uno tiene respec-
to a qué es una retroalimentacion, no hay un
consenso respecto a eso, entonces cada uno
contesta segun el paradigma que tiene de qué
es retroalimentar. Eso yo creo que, por una
parte, entonces hay una percepcion personal
nuestra de que si hacemos retroalimentacio-
nes efectivas pero tal vez desde cada uno des-
de un paradigma particular (Docente 2, co-
municacion personal).

También se reconoce, como impedimento, la falta de
tiempo y la cantidad de estudiantes por curso, pues
es muy distinto retroalimentar en cursos pequenos a
cursos masivos. Asimismo, existe el temor a “perder
el poder” por parte del docente y de como se asegu-
rara de que el estudiante aprendio, mas aun conside-
rando el marco institucional donde se mueven. Pese
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alo anterior, los docentes comentan que el estudiante
valora los espacios de retroalimentacion individuali-
zada, conocido como tutorias, porque se puede cla-
rificar y hacer seguimiento al aprendizaje de mejor
manera. Se plantea, ademas, que los estudiantes, a
pesar de la nota, cuando hay una buena retroalimen-
tacion van poco a poco cambiando su percepcion de
la evaluacion.

Procedimientos / instrumentos de evaluacion

Considerando que la variedad de procedimientos e
instrumentos se traduce en la posibilidad de dar dis-
tintas oportunidades a los estudiantes para demostrar
sus aprendizajes, es que se optd por consultar acerca
de la cantidad y tipos de instrumentos utilizados por
parte de los docentes (pregunta 53).

Los resultados muestran que los docentes utilizan
entre cinco y nueve instrumentos de evaluacion
en sus cursos, siendo los mas utilizados el andlisis
critico de casos (diez docentes) y las presentaciones
orales (diez docentes), seguido por los controles de
lectura y las pruebas de desarrollo (nueve docentes).
Dentro de lo menos utilizado, se tienen las pruebas
de seleccion multiple (un solo caso); juego de roles,
creacion de blogs (dos docentes respectivamente).
Llama la atencién que, en una carrera de Trabajo
Social, cuyo perfil de egreso compromete resultados
de aprendizajes del tipo de desemperio, las simula-
ciones, diarios de reflexion y el juego de roles sean
subutilizado por parte de los profesores. Se destaca,
al contrario, el uso de portafolio, declarado al me-
nos por seis docentes. Este tipo de instrumento,
integrador por excelencia, es el que da mayor cuenta
de aprendizajes y habilidades cognitivas superiores
en los estudiantes (Dino-Morales & Tobon, 2017;
Reyes et al., 2019).

En sintesis, los resultados obtenidos muestran que
los docentes participantes del estudio utilizan una
variedad de instrumentos, combinando el tipo “si-
tuacion de desempeio” con las “situaciones de
prueba” o “registros”, como se puede apreciar en la
Tabla 2.

Segun lo planteado por Crisp y Lister (2002) entre las
situaciones de evaluacion mas utilizadas se encuentra
el trabajo en grupo durante la clase, lo que resulta
consistente con los instrumentos/situaciones de des-
empeno planteado por los docentes, ya que estos sue-
len desarrollarse de manera grupal.
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TABLA 2. INSTRUMENTOS UTILIZADOS SEGUN CATEGORIAS.

Instrumentos utilizados segun categorias

Situaciones tipo prueba

Situaciones de Desemperio

Registros de realizacion de tareas

Presentaciones orales

Analisis critico de casos

Diarios de reflexion

Controles de lectura

Portafolios impresos o digitales

Pruebas de desarrollo

Elaboracion de proyectos de investigacion

Ensayos

Elaboracion de proyectos de intervencion

Examenes orales

Posters cientificos

Bitacoras

Creacion de blogs

Pruebas de seleccion multiple

Juegos de roles

Fuente: Elaboracion propia.

Andlisis de la informacion y emision de juicio
para la toma de decisiones

La subdimension del analisis de la informacion para
la toma de decisiones contempla una consulta acer-
ca de la interpretacion de resultados y las decisiones
pedagogicas que toma el docente. Es asi que, dos do-
centes reportan un bajo uso de la informacion a partir
de las evaluaciones realizadas, ocho docentes repor-
tan solo usar en ocasiones y seis docentes declaran
utilizar siempre la informacion de sus evaluaciones
para retroalimentar la docencia (Sadler, 2016).

Respecto de la forma en que se realiza este analisis,
frente a la afirmacion “utilizo los resultados de la eva-
luacion al planificar la ensenanza de la proxima ver-
sion del curso” (pregunta 22), 14 docentes declaran
estar de acuerdo y totalmente de acuerdo con la afir-
macion, al contrario, dos docentes declaran estar en
desacuerdo con esta afirmacion, entonces cabe pre-
guntarse, ¢si no se utiliza la informacion para la me-
jora o el enriquecimiento de su practica pedagogica,
como utiliza los datos y qué decisiones se toman con
ellos?. Los resultados son consistentes con la eviden-
cia, planteando el desafio a los docentes de usar sus
resultados como un insumo para retroalimentacion
efectiva (Ingram, Louis y Schroeder (2004).

Aspectos éticos de la evaluacion

Abordar los aspectos éticos en la situacion evaluativa
resultd ser un hallazgo interesante de mostrar a par-
tir de los resultados del estudio, pues 11 docentes
declaran considerar frecuentemente el resguardo de
los aspectos éticos de la evaluacion, a pesar de no
contar con conocimiento previo respecto del tema a
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nivel pedagogico; cinco docentes declaran resguardar
siempre los aspectos éticos, dado que sus cursos son
de caracter metodoldgicos y se realizan aplicaciones
con personas que participan de los ejercicios de reco-
leccion de datos.

En lo especifico, ante la afirmacion “las actividades
evaluativas que utilizo apuntan a responder las nece-
sidades de todos los estudiantes” (pregunta 35), 14
docentes declaran estar de acuerdo y muy de acuerdo
con la afirmacion, solo dos docentes estarian en des-
acuerdo con la afirmacion. Por otro lado, cuando el
docente responde “si las estrategias evaluativas que
usa responden a las necesidades individuales de los
estudiantes” (pregunta 60), 10 docentes sefalan estar
de acuerdo con la afirmacion, mientras que otros seis
docentes declaran estar en desacuerdo, lo que plan-
tea la pregunta acerca de como se abordan, realmen-
te, las diferencias en el aula desde la practica de los
profesores. Lo anterior, puede interpretarse como un
resguardo relativo del principio de beneficencia y de
no maleficencia (Beauchamp & Childress, 1994, en
Forster, 2017), dado que lo esperado es promover y
asegurar el bien del estudiante, es decir, tener una ex-
periencia evaluativa que sea inclusiva y reconozca las
necesidades de los estudiantes (Alt & Reichel, 2021).

Otro aspecto asociado a los criterios éticos de la eva-
luacion es la Integridad académica, en lo especifico se
consulta, si “el docente comunica al inicio del curso
los protocolos ante situaciones de plagio en las situa-
ciones evaluativas” (pregunta 16), atendiendo asi a
una parte de lo que expresa el principio de Integridad
(Beauchamp & Childress, 1994, en Forster, 2017).
Los resultados muestran que solo algunos docentes
(cinco) afirman estar totalmente en desacuerdo y en



desacuerdo con esta afirmacion, por lo que la mayo-
ria declara estar de acuerdo, o totalmente de acuerdo,
aspecto que resulta muy positivo.

Conclusiones

En los docentes de la Escuela de Trabajo Social es-
tudiada existe un entendimiento de la evaluacion
centrada, principalmente, en recoger evidencia de
los aprendizajes de los estudiantes durante el proceso
formativo, abriendo caminos hacia una participacion
mas activa de estos, no sélo respecto de sus propios
avances y logros, sino que también, participando en la
retroalimentacion de sus pares. Pese a lo anterior, atin
existen docentes que declaran practicas centrada en
el enfoque tradicional de la evaluacion, con foco en la
ensefianza que realizan, en la medicion, con un fuerte
énfasis en la certificacion de aprendizajes, las notas
y la calificacion, mas que en dar oportunidades a la
mejora durante el proceso formativo, manteniendo
el protagonismo en la evaluacion. Esto, plantea el
desafio de trabajar en un cambio de paradigma que
consolide la mirada de la evaluacion para el aprendi-
zaje, abandonando la perspectiva de la evaluacion del
aprendizaje, propia de las evaluaciones estandarizas
con fines de comparacion o rendicion de cuentas.

Con relacion a la participacion de los estudiantes en
el proceso evaluativo, se evidencia que hay intencio-
nes de propiciar que estos sean protagonistas activos
del proceso de evaluacion, sin embargo, los docentes
reconocen las barreras de lo aprendido en el contexto
escolar y en las condiciones de la docencia en las ins-
tituciones de educacion superior, que ha contribuido
a instalar la cultura de la nota. Del mismo modo, la
desconfianza en la objetividad real y las dudas acerca
del compromiso por el aprendizaje por parte de los
estudiantes, cuestiona las decisiones de los docentes
para dar mayor poder en la evaluacion a estos, plan-
teandose el desafio de trabajar por un cambio de acti-
tud en el propio proceso de aprender.

Acerca de las practicas de retroalimentacion, se concluye
la existencia de una variedad de formas y momentos,
lo que es valorado positivamente tanto por parte de los
propios docentes como de los estudiantes. Del mismo
modo, la variedad de instrumentos de evaluacion utili-
zados se constituye en una oportunidad para abordar las
diferencias de aprendizaje y contextos. Queda el desafio
de aprovechar las bondades de las evaluaciones de des-
empenios, las que estimulan el desarrollo de habilida-
des cognitivas superiores, como el analisis, la creacion,
la sintesis, la explicacion y la evaluacion; reduciendo el
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protagonismo de instrumentos mas tradicionales como
son las pruebas escritas, los ensayos, controles de lectu-
ra, frecuentemente centrados en habilidades cognitivas
de nivel mas inferior, como es reconocer, identificar, ca-
racterizar, describir, entre otros.

Si bien es reconocida la importancia y el valor del
analisis de los resultados de la evaluacion en el aula,
este aspecto resulta ser menos mencionado por los
docentes. Ciertamente, el énfasis se encontraria mas
en la recoleccion de evidencia, la retroalimentacion y
la emision de juicios, que en el anlisis de los resulta-
dos de las evaluaciones, quedando como una tarea a
enfrentar a futuro. Asimismo, respecto de los aspec-
tos éticos del proceso evaluativo, los docentes, si bien
lo consideran, parecieran no estar tan conscientes de
hacerlos explicitos en el proceso de ensefianza apren-
dizaje, y menos aun atribuibles a la evaluacion.

En consecuencia, los docentes del estudio se posicio-
nan desde una comprension de la evaluacion para y
por el aprendizaje, tanto desde como estos la entien-
den y desarrollan, sin embargo, tales aprendizajes
pudiesen ser mas profundos y significativos si, en un
trabajo conjunto y colaborativo, los equipos docentes
instalaran una cultura de la evaluacion con perspectiva
de equidad e inclusion, que se aborde desde la plani-
ficacion hasta la toma decisiones basada en el analisis
de datos, donde los estudiantes sean actores presentes
y comprometidos con su aprendizaje, todo lo que se
traducira en la formacion de trabajadores sociales au-
tonomos e involucrados en su formacion continua.

Finalmente, y a modo de proyecciones o nuevos desa-
fios, se plantea la necesidad de seguir profundizando
en la evaluacion de los procesos formativos en traba-
jo social, indagar en la implementacion practica de la
evaluacion de los docentes, el analisis de evidencias
directa de aprendizaje de los estudiantes y los procesos
de retroalimentacion en espacios de formacion practi-
ca, entre otros. Todo lo anterior, en la conviccion que
la formacion de Trabajadores y Trabajadoras Sociales
en un compromiso ético con la profesion y la sociedad.
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