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Resumen

La evaluacion es uno de los aspectos méas débiles que presentan los docentes a nivel
nacional, pero no existe informacion sobre qué ocurre en contextos particulares, como
es educacion de personas jovenes y adultas. El objetivo del presente estudio es evaluar
la alfabetizacion en evaluacion que tienen los docentes que trabajan en escuelas en

contexto de encierro de la Region Metropolitana.

Se recogi6 informacion a partir de la aplicacion de un instrumento de conocimientos
sobre evaluacion y una encuesta sociodemografica a 49 docentes de seis escuelas en
contexto de encierro de la Region Metropolitana. Los resultados obtenidos indican que
presentan bajos niveles de alfabetizacion en evaluacion, en las dimensiones de analisis
de datos en pruebas estandarizadas, métodos e instrumentos de evaluacién y principios
éticos y que presentan mejores resultados en los aspectos de retroalimentacion y tipo de
error, tipos de evaluacion y calificacion y referentes de contrastacion.

Palabras claves: Alfabetizacion en evaluacion- Escuelas en contexto de encierro.

Abstract

Evaluation is one of the weakest aspects of teachers at national level; however there is
no information on what happens in particular contexts, such as at education for young
and old people. The aim of the present study is to evaluate the level of assessment

literacy that teachers, who are employed in these particular schools, have.

This information was collected from the application of an evaluation knowledge test and
a sociodemographic survey of 49 teachers from six schools in Context of Confinement
in the Metropolitan Region. The obtained results indicate that they present low levels of
assessment literacy, mainly in the dimensions of data analysis, evaluation methods and
ethical principles and high levels in the feedbacks and error type, type of evaluation and

qualification and benchmarks.

Keywords: Assessment Literacy- Schools in context of confinement



Introduccion

El concepto de alfabetizacion en evaluacion fue acufiado por primera vez el afio
1991 (Stiggins, 1991), centrandose méas que en los enfoques de evaluacion (de, para y
coémo), en el dominio que tenian los docentes sobre la evaluacion y sus diferentes tipos
y clasificaciones. Es asi, como diversas investigaciones tratadas en este estudio
(Herrada y Zapata, 2015; Rodriguez, Manzi, Peirano, Gonzélez & Bravo, 2014),
muestran que actualmente en Chile los docentes presentan bajos niveles de
alfabetizacion en evaluacion, lo que se demuestra en los resultados de la evaluacion

docente, situacion similar a lo que ocurre en diversos paises del mundo.

Si bien, estos resultados en evaluacion exponen una debilidad de los profesores a
nivel nacional, no existen datos sobre el dominio que poseen los docentes en contextos
particulares, como es el caso de aquellos que trabajan en educacion de adultos,

principalmente en escuelas en contexto de encierro.

De esta manera el estudio busca recoger informacion para evaluar el nivel de
alfabetizacion en evaluacion que tienen los docentes que trabajan en este contexto
particular, y asi, plantear capacitaciones contextualizadas y acordes, para mejorar el

proceso de ensefianza de los docentes en el aula.

En el capitulo | se presentan los antecedentes y el contexto del estudio,
considerando una caracterizacion de los docentes y los estudiantes que asisten a
escuelas en contexto de encierro y el proyecto de educacion para la libertad planteado
por la Coordinacion Nacional de Educacion de Personas Jovenes y Adultas. Ademas, se
analiza la situacion actual de la alfabetizacion de los docentes sobre evaluacion en Chile

y el mundo.

Finalmente, en este capitulo se presenta el problema de investigacion, la

justificacion del estudio, los objetivos generales y especificos.
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En el capitulo Il se presenta el Marco tedrico, donde se realiza una revision
bibliografica sobre los conceptos de Evaluacién, Alfabetizacion en evaluacion y las

dimensiones que se incluyeron en la prueba aplicada a los docentes en este estudio.

En el capitulo 111 se presenta la metodologia utilizada, donde se detalla la
poblacién, muestra, instrumentos aplicados (prueba de conocimientos y encuesta
sociodemogréfica), forma de aplicacion, recogida de informacién, y el plan de analisis
de los resultados.

En el capitulo IV se presentan los resultados obtenidos en el estudio, realizando
analisis por item, errores mas comunes, nivel de alfabetizacién, dimensiones mas
débiles y mas fuertes, y comparacion de grupos segun sexo, edad y nivel en el cual

trabajan los docentes.

Finalmente, en el capitulo V se discuten los resultados contrastando lo
encontrado en este estudio con la literatura referente al tema, se presentan las

conclusiones y se analizan las limitaciones y proyecciones del estudio.
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I. Antecedentes

En Chile hay 5,1 millones de personas mayores de 19 afios que no han
terminado la ensefianza media, de un total de 11,4 millones de personas, es decir, el
44,74% de la poblacion mayor a 19 afios, no ha completado 12 afios de escolaridad, de
acuerdo a datos recogidos en la encuesta CASEN 2013 (Ver Figura 1) y publicados por
la Coordinacion Nacional de Educacion de Personas Jovenes y adultas, en adelante
EPJA(EPJA, MINEDUC, 2016). Es por esta razén y de acuerdo con lo establecido por
la UNESCO el afio 2010, el Estado de Chile debe ofrecer distintas modalidades
educativas para que las personas puedan terminar sus estudios. Una de estas
modalidades es la que se realiza para las personas privadas de libertad a través de
escuelas ubicadas al interior de los recintos penitenciarios (EPJA, MINEDUC, 2016).

Figura 1

Nivel de estudio, segtin tramo de edad.

1.075.472

20-34 35-49 50-64 65 y mas

W Sin educ. Formal N Basica o menos B Media incompleta
Media completa M Superior incompleta M Superior completa

Fuente: CASEN 2013

La EPJA perteneciente al Ministerio de Educacion, a través de convenios con el
Ministerio de Justicia (firmado el 03 de agosto de 2013, Decreto Exento 1447),
desarrollan actividades educativas dirigidas a personas privadas de libertad que deseen

iniciar o completar sus estudios en los niveles de educacion basica o media,
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desarrollando actividades en conjunto que permitan asegurar el derecho a la educacion,
establecido en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos. El cual debe tener
como proposito el pleno desarrollo de las personas y el respeto a los derechos humanos,
lo que significaria que los internos deben participar de distintas actividades culturales y
educativas con el fin de desarrollar su personalidad (Declaracion Universal de Derechos
Humanos, 1948, Art. 26).

A su vez, en la Constitucion Politica del Estado de 1980 y en sus reformas del
afio 2005, se explicita que la educacion tiene por objeto el pleno desarrollo de la persona
en las distintas etapas de la vida, y es el Estado quien debe proteger el ejercicio de este
derecho (Constitucion Politica de Chile,1980, Cap. IlI, Art. 19).

Actualmente en Chile existen 89 recintos penitenciarios, en los cuales se
desarrollan procesos educativos tanto en niveles de ensefianza basica como media; 72 de
estos recintos, poseen centros educativos al interior, pero ademas existen 26 cursos
anexos, realizados en establecimientos educacionales ubicados en el medio libre y que

prestan servicio educativo (EPJA, Educacion para la Libertad, 2016).

Segun datos publicados por la Coordinacion Nacional de Educacion para
Personas Jovenes y Adultas, en el documento Educacién para la Libertad, afio 2016, de
acuerdo a las declaraciones de los internos entregadas a Gendarmeria, 425 internos no
tienen escolaridad (0,9%), 10.201 no ha completado la educacién basica (22,84%), y
11.692 internos no ha concluido la Educacion Media (26,18%), de una poblacion penal
de 44.656 al 30 de abril de 2016.
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Ante esta situacion la EPJA ha desarrollado procesos educativos que se realizan

al interior de los establecimientos. Estos establecimientos poseen la siguiente matricula

(Tabla 1):

Tabla 1

Matricula en establecimientos en contexto de encierro. 2012-2015

Ao Sexo E. E. Media Total
Basica

2012 Hombre 7.574 Hombre 16.310 Total
Mujer 806 Mujer 1.537 17.847
Total 8.380 Total 9647

2013 Hombre 7.059 Hombre 15.414 Total
Mujer 660 Mujer 1.408 16.822
Total 7.719 Total 9.103

2014 Hombre 6.184 Hombre 14.583 Total
Mujer 697 Mujer 1.386 15.969
Total 6.881 Total 9.088

2015 Hombre 6.159 Hombre 14.365 Total
Mujer 646 Mujer 1.350 15.715
Total 6.808 Total 8.907

Fuente: EPJA, Educacion para la Libertad, 2016.

A su vez, el porcentaje de promocion y desercién muestra una tasa con poca

variacion en el tiempo (ver Tabla 2).

Tabla 2

Tasa de Promocion y Desercion.

Ao Promocion  Desercion
% * 0/0 **

2012 56,9

2013 62,5

2014 61,3

2015 54,3

Fuente: EPJA, Educacion para la Libertad, 2016.

*Este porcentaje esta calculado considerando el nimero de estudiantes que concluyeron el afio escolar.
** En este porcentaje de desercion se considera a estudiantes privados de libertad que son trasladados a

otro recinto penal, obtienen beneficios tales como libertad condicional y reclusion nocturna o son puestos

en libertad (EPJA, Educacion para la Libertad, 2016).
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Autores como Garcia, Vilanova, Del Castillo, indican que "la escuela en
contextos de encierro aparece como el lugar de socializacion por excelencia,
particularmente importante en personas que no han tenido posibilidad de acceso a la
escolarizacion tradicional, como consecuencia de su condicion de marginalidad

socioeconomica” (p.2).

Manchado (2012), indica que "en la educacion en contextos de encierro, si bien
la institucidn educativa intenta diferenciarse de las préacticas y discursos carcelarios, las
dinamicas aulicas carecen de sistematicidad y el posicionamiento de cada docente —y en
algunos casos de la escuela en su totalidad— presenta un complejo mapa discursivo
donde las logicas penitenciarias y educativas encuentran puntos de intersecciéon”
(p.130).

Continuando con la misma linea, en la introduccion de la Revista Alternactiva
(2009), se indica que "la Educacién de Personas Jovenes y Adultas (EPJA) en contextos
de privacion de libertad constituye una tematica profundamente importante para la
sociedad, porque su implementacion concede un escenario para hacer efectivo el
Derecho a la Educacion de aquellas personas que por diferentes razones se encuentran
recluidas en los establecimientos penitenciarios y, que por el caracter del encierro,
muchas veces se encuentran limitados en la posibilidad de acceso a los procesos de

informacion, expansion, capacitacion y formacion.

La condicidon de reclusion, por la finalidad de reinsercion y readaptacion social
que persigue, no implica la anulacién de la libertad del acceso a los procesos educativos
y mas bien en este &mbito de la vida humana se puede generar condiciones para la
construccion de sentidos y proyectos de vida personales como también colectivos,
ademas de abrir posibilidades para el conocimiento y el ejercicio de otros derechos"
(Revista Alternactiva, 2009).
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El afio 2016, la EPJA realiz6 un estudio que buscé caracterizar a los profesores y
alumnos de educacion para personas jovenes y adultas. Con respecto a los datos
obtenidos especificamente en las escuelas en contexto de encierro sobre los profesores,
se establecid que se encuentran en un rango de edad de 23 a 77 afios, con un promedio
de edad de 44,5 afios. El 26,6% de ellos se encuentra entre los 31 y 40 afios, seguido de
un 22,4% de docentes que tienen entre 41 y 50 afios. Siendo un 55,6% del sexo
masculino y 44,4% del sexo femenino (Estudio de caracterizacion, EPJA-MINEDUC,
2016).

Con respecto a la trayectoria académica, se obtuvo que un 96% de los docentes
cuentan con titulo de profesor (94,7%) o se encuentran cursando la carrera de pedagogia
(1,3%), mientras que solo un 4% posee otro titulo profesional. En promedio los
docentes tienen 9,1 afios de experiencia trabajando en escuelas en contexto de encierro,
Ademas, el 81,6% de los docentes ha realizado alguna capacitacion en los ultimos 5
afios (en diversos ambitos). (Estudio de caracterizacién, EPJA-MINEDUC, 2016).

Aparte de esta caracterizacion, en un informe sobre educacién en escuelas en
contexto de encierro, realizado en la década del 2000, se estableci6 que los docentes que
trabajan en estas escuelas deberian poseer competencias profesionales especificas. "El
docente debe ser capaz de revisar, reflexionar y reorientar sus practicas pedagogicas, asi
como ser capaz de implementar estrategias metodoldgicas pertinentes y utilizar nuevos
enfoques evaluativos, permitiéndole fortalecer su autonomia profesional, que se
reflejara en la capacidad para tomar decisiones contextualizadas con respecto a los
saberes y procesos que utiliza para atender a sus alumnos y reflexionar criticamente
sobre su propia practica"(EPJA, 2009, p.13). Esto debido, a que generalmente los
alumnos y alumnas internos suelen presentar un deterioro psicosocial y educativo, lo
que implica que se les debe comprender y valorar atendiendo a su situacion personal y

su entorno sociocultural (EPJA, Educacién para la Libertad, 2016).
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Programa Educacion para la Libertad

Desde el afio 2001 la EPJA en concordancia con el Ministerio de Justicia y
Gendarmeria de Chile, han desarrollado una propuesta para las escuelas en contexto de
encierro llamada Educacién para la Libertad. Esta propuesta ha tenido como objetivo
contribuir al mejoramiento de la calidad y pertinencia de los procesos educativos que se

desarrollan en los centros educativos ubicados en contextos de encierro.

Para la definicién de esta propuesta (EPJA, Educacion para la libertad, 2016) se

consideraron como referentes cuatro elementos fundamentales:
a. Las politicas publicas en materia de educacién y rehabilitacion social.

b. La conviccion de que las unidades educativas que funcionan en recintos
penitenciarios enfrentan demandas especificas, distintas a las del medio libre, ya que
registran una triple dependencia.

c. La certeza de que los docentes que se desempefian en estas escuelas y liceos deben
tener algunas caracteristicas muy particulares y que requieren de apoyos especificos

para el desarrollo de su labor.

d. La constatacion de que las personas privadas de libertad constituyen una poblacién
escolar con caracteristicas especificas, y que, a pesar de estar privadas de libertad,
tienen el mismo derecho que otras personas a una educacion pertinente y de calidad
(EPJA, Educacién para la libertad, 2016).

La promulgacion de la Ley N°20.370 General de Educacion ha sido un hecho
importante que impact6 la Propuesta de Educacion para la Libertad. Algunos de los
desafios que implica esta ley, es introducir la cultura de la evaluacién y el compromiso
con los resultados, incorporar la autoevaluacion y planes de mejoramientos de los
procesos relacionales administrativos y pedagogicos e incorporar la supervision al aula

como elemento de apoyo a la labor docente. (EPJA, Educacién para la Libertad, 2016)
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Para alcanzar estos desafios, se requiere introducir cambios en las practicas
pedagogicas, fundamentalmente, para modificar la relacion docente-estudiante al
interior de la sala de clases y otros espacios educativos. Entre estos cambios, la EPJA ha
propuesto incentivar el perfeccionamiento directivo y docente a través de capacitaciones
realizadas en conjunto con el CPEIP, con el fin de mejorar la calidad y pertinencia de

los procesos pedagogicos curriculares, administrativos y relacionales.

Debido a los cambios que se han vivido en los dltimos afios en educacion de
adultos y las escuelas en contexto de encierro, y las expectativas declaradas respecto de
las competencias docentes (EPJA, 2009), hacen necesario realizar un diagnostico sobre
la alfabetizacion en evaluacion que tienen los docentes que trabajan en escuelas en
contexto de encierro. Esta informacion permitird conocer las necesidades que presentan
los docentes y entregar informacion valida y confiable al MINEDUC para que puedan
desarrollar cursos de capacitacion de acuerdo con las necesidades de los docentes y asi
incentivar el logro de los objetivos de la propuesta de mejoramiento de la educacion
para este tipo de establecimientos.

Con respecto a la evaluacion de y para los aprendizajes, a nivel pais los docentes
que han sido evaluados han obtenido bajos puntajes en esta area (Herrada y Zapata,
2015), lo que es preocupante considerando que es uno de los pilares fundamentales de la
educacion. El Programa AEP, ha arrojado resultados significativamente bajos, en
indicadores que buscan explorar la intencionalidad o racionalidad pedagogica y en el
fundamento de las decisiones que el docente toma en cualquier momento del proceso de
ensefianza-aprendizaje (Rodriguez, Manzi, Peirano, Gonzalez & Bravo, 2014). Tanto la
calidad de los instrumentos de evaluacion utilizados por los docentes como el uso de la
informacion entregada por ellos han resultado ser las dimensiones peor evaluadas
(Meckes, 2007).

Sin embargo, esta situaciéon no es solo de Chile, sino que se presenta en

diferentes estudios realizados en distintos paises, "la investigacion continda mostrando
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que los profesores tienen dificultades para interpretar las politicas de evaluacion y para
poner en practica la evaluacion y alinearse con los mandatos y las teorias
contemporaneas de evaluacion” (MacLellan, 2004, p.524). Otros estudios, han
demostrado que los bajos resultados en evaluacion de los docentes de aula, se debe a su
baja alfabetizacion en evaluacion, que se presenta no solo en los profesores que ya se
encuentran ejerciendo en aula, sino que también en los futuros profesores (Brookhart,
2001; Campbell, Murphy y Holt, 2002; Suah, 2012). Como resultado, se ha impedido a
los estudiantes alcanzar todo su potencial (Stiggins 1999; Suah, 2012).

La alfabetizacion en evaluacion fue acufiada por primera vez el afio 1991 por
Stiggins, quién lo defini6 como la habilidad para detectar las diferencias entre las
buenas evaluaciones de las que no lo son y los procedimientos y utilizacién de los
resultados de la evaluacion (1991). Investigaciones mas recientes, indican que las
concepciones que tengan los profesores sobre la evaluacion de los aprendizajes influyen
directamente en la aplicacion de las practicas de evaluacién. (Deneen y Brown, 2016).
De esta manera, los profesores deben ser conscientes de las fortalezas y debilidades de
los diversos métodos de evaluacion y saber elegir el més adecuado. Para realizar esto,
los profesores pueden usar aquella terminologia mas apropiada sobre evaluacion y ser
capaces de usar los puntajes de los examenes, para emitir juicios sobre el aprendizaje de
los estudiantes. (Suah y Ong, 2012).

Segun algunos estudios (Bol, Stephenson y O’Connel, 1998; Suah y Ong, 2012),
sobre evaluacion en el aula (el estudio de Suah y Ong fue realizado a profesores de
Malasia), se establecié que los profesores presentaban diferencias en sus préacticas
evaluativas, segun nivel educativo en el que trabajaban (primaria y secundaria) y segun

afios de experiencia en la profesion (menos de 10 afios y més de 10 afos).

Considerando estos aspectos y gque este escenario es transversal a los docentes de

Chile y de distintos paises del mundo, es de gran importancia poder obtener informacion
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sobre las debilidades y fortalezas que tienen los docentes que trabajan especificamente
en las escuelas en contexto de encierro, y asi poder proponer capacitaciones acordes a
su contexto. Debido a que “evaluar el desempefio estudiantil es uno de los aspectos mas
criticos del trabajo de un maestro de escuela. La mayoria de las actividades de
evaluacion en la escuela son conducidas por profesores. Esto subraya la necesidad de un
alto nivel de evaluacion entre los maestros en servicio”. (Suah y Ong, 2012, p.91).

Problema de Investigacion

A partir de la informacion revisada, es posible observar que no existe
informacién actualizada acerca de las debilidades y fortalezas sobre evaluacion que
tienen los docentes que trabajan especificamente en las escuelas en contexto de

encierro.

Al no existir una informacion sistematizada, ni una evaluacion especifica
realizada a los docentes de este contexto especifico, no es posible realizar una toma de
decisiones adecuada, que permita establecer el mejor enfoque para hacer las
capacitaciones docentes asociadas a mejorar las practicas pedagogicas y evaluativas,
Ante este escenario, se hace necesario realizar este estudio, que permita recoger

informacion y asi realizar un diagnostico sobre la situacion actual de los docentes.
Ante esto, es que surgen las siguientes interrogantes:

1) ¢Qué nivel de alfabetizacion en evaluacion tienen los docentes que trabajan en

escuelas en contexto de encierro?

2) ¢Cuéles son los errores mas comunes en las dimensiones de alfabetizacion en
evaluacion que tienen los docentes que trabajan en escuelas en contexto de

encierro?

3) ¢En qué medida existen diferencias significativas en el nivel de alfabetizacion en

evaluacion segun edad de los docentes?
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4) ¢En qué medida existen diferencias significativas en el nivel de alfabetizacion en

evaluacion segun nivel en el cual se desempefian los docentes?
Objetivos
Objetivo General:

Evaluar el nivel de alfabetizacion en evaluacion que tienen los docentes que
trabajan en escuelas en contexto de encierro, comparando segun edad y nivel en el que

se desempefian.
Objetivos Especificos:

1. Establecer el nivel de alfabetizacion en evaluacion que tienen los docentes que

trabajan en contexto de encierro.

2. Determinar los errores mas comunes de los docentes en las dimensiones de

alfabetizacion en evaluacion.

3. Determinar si existen diferencias significativas en el nivel de alfabetizacion en

evaluacion segun edad de los docentes.

4. Determinar si existen diferencias significativas en el nivel de alfabetizacion en

evaluacion segun nivel en el que se desempefian los docentes.
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I1. Marco Tedrico

Para realizar el presente estudio se han considerado distintos referentes tedricos
con el fin de guiar la recogida de informacion, el analisis de la misma y su posterior
discusion sobre la alfabetizacion en evaluacion de los docentes que trabajan en escuelas
en contexto de encierro. Es por esta razon que se definiran los conceptos a través de los
cuéles se realizaran los andlisis y conclusiones posteriores, estableciendo el enfoque

desde donde se analizaran los datos obtenidos.

2.1. Concepto de Evaluacion

A partir de la bibliografia revisada sobre evaluacion de los aprendizajes, es
posible establecer en primer lugar, que el concepto de Evaluacion ha ido cambiando en
el tiempo, segun el enfoque educativo predominante. De este modo, fue cambiando
desde una evaluacion centrada en asignar valores precisos de medicion a una evaluacién
centrada en el acto de juzgar el valor de las cosas (Ahumada, 2001; Deneen y Brown,
2016; Escudero, 2003).

En la década de 1930, Ralph Tyler, inici6 un movimiento de la evaluacion
centrada en el logro de objetivos. Lo que produjo un cambio en la manera de concebir el
proceso evaluativo. En la década de 1970, Daniel Stufflebean, propicié una concepcion
de la evaluacién entendida como un proceso de recoleccion de informacion util que
permite facilitar la toma de decisiones, que apuntaran al mejoramiento, y optimizacion
del proceso como de los resultados de aprendizaje, reconociendo la influencia del
contexto y de los insumos en todo el proceso evaluativo (Ahumada, 2001). Esta
concepcién, ha ido modificAndose lentamente a través del tiempo, definiéndose
recientemente como un proceso en donde se delinea, obtiene, procesa y provee, de
informacién valida, confiable y oportuna que permite emitir un juicio de valor, con el

fin de una posterior toma de decisiones, orientando la evaluacion hacia el aprendizaje,
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involucrando a los estudiantes de manera activa en el proceso (lbarra y Rodriguez,
2010).

De esta manera es posible considerar a la evaluacion como un proceso, dinamico
y contextualizado, que recoge informacion vélida y confiable, para luego emitir juicios
fundados y posteriormente tomar decisiones pertinentes (Ahumada, 2001; Castillo,
2002; Rivera, 2004).

Para Deneen y Brown (2016), la evaluacion esta relacionada con comparar el
rendimiento de los estudiantes con estandares, asignarles puntuaciones y calificaciones,
sin rechazar la evaluacion con su conexion con el aprendizaje significativo o creer que

es malo para los estudiantes.
2.2 Evaluacion del Aprendizaje y para el aprendizaje.

A partir de estas definiciones iniciales sobre evaluacién, es que hoy dia es

posible entenderla desde distintos enfoques, segun diversos autores.

Cuando se habla de la evaluacion del aprendizaje, se hace referencia a la
evaluacion como un control externo y con una funcion penalizadora, que se centra
principalmente en la calificacion y en el grado de suficiencia o insuficiencia de
determinados aspectos, como resultado de la participacion en las actividades de
ensefianza, centrandose en la logica de certificar procesos, 1o que es necesario, pero
debe utilizarse de manera adecuada, y no enfocandose en una situacion perversa (Elola
y Toranzos, 2000; Esquivel, 2009). La préactica asociada a la evaluacion del aprendizaje
se centra en el alumno, evaluando solo los resultados y conocimientos (Villardon,
2006).

La evaluacion, por lo tanto, se convierte en un campo complejo y controvertido,
puesto que por un lado sirve tanto para acreditar y emitir juicios de valor como por otro
lado para diagnosticar, retroalimentar, reflexionar, regular y mejorar los aprendizajes.

Por lo tanto, ambos enfoques deberian convivir sin inconveniente al interior del aula,
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pero el principal problema que se presenta es que las funciones de control suelen ser, en
la practica mucho mas protagdnicas que el resto; y este modo de entender la evaluacion

de los aprendizajes sigue vigente en las escuelas (Anijovich y Gonzéalez, 2011).

Serrano de Moreno (2002), indica que "la evaluacion para el aprendizaje
privilegia la evaluacion cualitativa y formativa, que subraya la potencialidad como
instrumento que permite al docente orientar la ensefianza y que posibilita a los alumnos

a aprender a regular su propio aprendizaje” (p.248).

De esta manera, se espera que el docente entienda que su papel en la evaluacion
va mas alla de la tarea de penalizar a través de la asignacion descalificaciones, sino que,
por el contrario, debe utilizarla como un instrumento regulador de la ensefianza y del
aprendizaje, convirtiendo la evaluacién para el aprendizaje en un elemento productivo

del proceso de aprendizaje (Serrano de Moreno, 2002; Stobart, 2010).

Realizando una revisién bibliografica de las dltimas investigaciones respecto a la
evaluacion, es posible observar que se ha ido fomentando el desarrollo de una
conceptualizacién mas precisa sobre la evaluacion en los contextos educativos. Es asi,
como Heitink, Van der Kleij, Veldkamp, Schildkamp y Kippers (2016), precisan la
evaluaciéon en contexto de aprendizaje como ‘“evaluacion para el aprendizaje” y
“evaluacién como aprendizaje”, ambos conceptos ponen de manifiesto la necesidad de
ofrecer una mayor utilidad a la evaluacion en funcion del aprendizaje, dirigiéndose de
este modo desde la evaluacion como busqueda de evidencias sobre el logro de los
aprendizajes, hacia la evaluacion como instancia de aprendizaje propiamente tal, por lo

tanto, favoreciendo que ésta se convierta en un recurso del aprendizaje.

Los profesores al tener concepciones positivas sobre la evaluacion, como que
permite mejorar el aprendizaje, permiten realizar practicas de evaluacion beneficiosas

para el estudiante (Deneen y Brown, 2016).
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2.3 Dominio conceptual.

El dominio conceptual de los docentes se refiere al dominio que deberian tener
los docentes sobre su disciplina, en este caso sobre evaluacion de los aprendizajes. De
acuerdo a Ahumada, "un docente deberia dominar la estructura interna de la
especialidad o de la asignatura que le corresponde desarrollar. Esto significa demostrar
un dominio y manejo acabado de las coordenadas epistemoldgicas, metodolégicas y
conceptuales de su disciplina" (Ahumada, 2001, p.15), en el caso de la evaluacion, ésta
es transversal a todas las asignaturas, siendo una disciplina que el docente debe

dominar.

El docente debe tener dominio conceptual en evaluacion, es decir, profundo
conocimiento didactico, manejo conceptual y comprension de la disciplina que faciliten
una adecuada mediacion entre los contenidos, los estudiantes y el contexto de aula, por
lo tanto, un conocimiento pedagdgico del contenido (Urdeneta y Rivas, 2010; Marco

para la buena ensefianza, 2010).

2.4 Alfabetizacion en evaluacion.

La alfabetizacion en evaluacion se refiere al dominio que tienen los docentes
sobre evaluacion de aprendizajes (de, para y como aprendizaje).En diversas
investigaciones (Deneen y Brown, 2016; MacLellan, 2004; Mertler y Campbell, 2005)
se ha sefialado que los profesores de los establecimientos poseen bajos niveles de
alfabetizacion en la evaluacion, traduciéndose en una incorrecta evaluacion de los
estudiantes, evitando asi poder obtener el maximo potencial de los mismos (Mertler y
Campbell, 2005). Asi, la conceptualizacién que posean los docentes sobre la evaluacion

influiria en las practicas evaluativas.

El término de alfabetizacion en evaluacion fue acufiado por primera vez el afio

1991, por Stiggins, definiéndolo como “la habilidad para detectar las diferencias entre
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las buenas evaluaciones de las que no lo son y los procedimientos y utilizacion de los
resultados de la evaluacion” (Stiggins, 1991; p. 8). A partir de esta definicion, distintos
autores (Deneen y Brown, 2016; LimHooi y Wun, 2016; Mertler y Campbell 2005;
Popham, 2006; Volante y Fazio, 2007; Zhang y Kaycheng, 2016) fueron considerando
una serie de elementos méas para poder entender este concepto. De esta manera, la
alfabetizacion en evaluacion se deline6 como el dominio de conocimientos, habilidades
y capacidades requeridas para las evaluaciones, ademas de ser claros en los propdsitos
de evaluacion, elegir métodos adecuados, evaluar la conducta efectiva y evitar los
errores en los procesos de las précticas de evaluacion, siendo una de las
responsabilidades mas importantes de los maestros en la ensefianza y el aprendizaje en
el aula. (LimHooi y Wun, 2016; Mertler y Campbell, 2005; Popham, 2006; Volante y
Fazio, 2007; Zhang y Kaycheng, 2016). Considerando, ademas la capacidad de
construir evaluaciones fiables, aplicar y calificar estas evaluaciones para facilitar las
decisiones de instrucciones validas ancladas a las normas educativas (DelLuca, 2015;
Popham 2004, 2013; Stiggins 2002).

La alfabetizacion en evaluacion considera algunas dimensiones como: conceptos
béasicos y terminologia de la evaluacion, comprension de los métodos de evaluacién que
deben utilizar para recopilar informacién confiable sobre el rendimiento de los
estudiantes, uso de la evaluacion, planificacion y desarrollo de la evaluacion,
interpretacion de resultados, comunicacion de los resultados obtenidos en la evaluacion,
retroalimentacion, ética de la evaluacién y la mejora de la evaluacion (Mertler y
Campbell, 2005; Suah y Ong, 2012).

Considerando las definiciones anteriores es que se entendera la alfabetizacion en
evaluacion como el dominio de conocimientos, habilidades y capacidades requeridos
para las evaluaciones, asi como la capacidad de construir evaluaciones validas y
analizar los resultados posteriores, evitando errores en los procesos de las practicas
evaluativas, al interior del aula. Esta definicion considerard el dominio de los docentes

en seis dimensiones:
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a. Principios éticos: Corresponde a la identificacion en situaciones especificas de
acciones pedagogicas y evaluativas que atentan contra los principios éticos de la
evaluacion. De esta manera, se espera que “el docente sea consciente de como mediante
la evaluacion puede estar ejerciendo el poder asumiendo el desequilibro de fuerzas que

existe entre el evaluador y los evaluados” (Moreno, 2011, p. 131).

Algunos autores (House, 1993; House y Howe, 2001; Alvarez, 2005) consideran
que los principios éticos hacen referencia al respeto mutuo, entendiéndose como la
preocupacion por los objetivos, intereses y puntos de vistas de los demas, siendo
descubiertos por los que participan en el proceso de evaluacion; la no coercion y no
manipulacion, refiriéndose a que el docente asume la ausencia de la fuerza, las
amenazas y la manipulacion para garantizar la participacion de los estudiantes; por
ultimo se considera el apoyo a los valores democraticos de igualdad, libertad y justicia,
como bases de las acciones éticas (House, 1993; House y Howe, 2001). Lo que interesa

es la accion justa, ecuanime, equitativa (Alvarez, 2005).

b. Métodos e instrumentos de evaluacion: Corresponde a la eleccidn de instrumentos
0 técnicas de evaluacién apropiados a situaciones especificas que se presentan e
identificacion de acciones o estrategias para asegurar la calidad de los mismos.

Se considera que el instrumento de evaluacion es un mediador entre los criterios
de evaluacién y la informacién de la realidad para ser enjuiciada (Salinas, 2002). De
esta manera la utilidad de un instrumento de evaluacion radica en su potencialidad para
poner de manifiesto aquellos que se pretende evaluar y en su posibilidad real de ser bien
utilizado. La apreciacion de la realidad a evaluar puede verse distorsionada tanto si el
instrumento utilizado no pone de manifiesto, no proporciona informacion sobre lo que

se pretende evaluar (Salinas, 2002).

Es asi, como los docentes pueden utilizar una gran diversidad de instrumentos y

técnicas de evaluacion, seleccionandolos de acuerdo con las caracteristicas del alumno,
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a sus capacidades y posibilidades, y a los elementos de las competencias que se
pretenden evaluar (Castillo, 2010; Salinas, 2002; San Marti, 2007). De esta manera, un
mismo tipo de instrumento puede ser Gtil en diferentes momentos del aprendizaje y para
diferentes propositos, aunque las decisiones que se tomen en funcion de los datos
recogidos podran ser distintas. Los instrumentos de evaluacion se deben escoger en
funcion de los objetivos de la evaluacién y el tipo de contenido que se va a evaluar
(Castillo, 2010; San Marti, 2007).

c. Analisis de resultados en Pruebas Estandarizadas: Corresponde a la interpretacion
de informacion presentada en puntajes estandarizados y toma de decisiones a partir de

este tipo de resultados.

Frecuentemente los docentes desestiman los resultados de los sistemas de
evaluacion de gran escala por considerar que ellos s6lo evaltan un &mbito restringido de
aprendizaje. No so6lo la cultura escolar sino también los padres valoran procesos y
resultados que no son visibles en los datos entregados por las mediciones externas. Esto
determina que en lugar de considerar las evaluaciones externas e internas de la escuela

como fuentes complementarias de informacion (Meckes, 2007).

Con respecto al andlisis de resultados en pruebas estandarizadas, los docentes
deben ser capaces de analizar e interpretar apropiadamente los datos, para poder tomar
decisiones informadas. El andlisis de los resultados permite ver en qué posicion estan
los estudiantes considerando un proceso educativo, comparando los resultados con el
grupo (Lewis, 2010). Los profesores deberian hacer planes de estudios, planificaciones
y tomar decisiones pedagogicas a partir del anélisis de los resultados de las pruebas,
desagregados tanto a nivel de escuela como de clase, por lo que la capacidad de analizar
y utilizar los resultados pasa a ser un aspecto clave dentro de la evaluacion (Deneen y
Brown, 2016; Popham, 2008; Ravela, 2010).
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d. Retroalimentacion y manejo del error: Corresponde a la identificacion de tipos de
retroalimentacion mas adecuados o pertinentes para una situacion especifica,
comprension del error como herramienta de aprendizaje y acciones para abordar el error

en el contexto de la evaluaciéon formativa.

La retroalimentacion es un proceso de didlogos, intercambios, demostraciones y
formulacién de preguntas, cuyo objetivo es ayudar al alumno a: comprender sus modos
de aprender, valorar sus procesos Yy resultados y autorregular su aprendizaje (Anijovich
y Gonzalez, 2011; Askew y Lodge, 2000; Stobart y Gipps, 1997). Para involucrar al
alumno, es necesario ofrecerle informacion sobre qué y como esta aprendiendo, y

también, mostrarle ejemplos, criterios y referencias para que pueda autoevaluarse.

En un proceso de retroalimentacion efectiva es necesario que los estudiantes
conozcan las expectativas, desarrollen habilidades que permitan realizar comparaciones
considerando como base mdltiples criterios, comprendan el significado y el disefio de
estrategias para disminuir las distancias entre las producciones, los desempefios y las
expectativas de logro (Anijovich y Gonzélez, 2011; Campos y Pérez, 2015). Ademas,
necesitan saber donde se encuentran, qué han aprendido y, sobre ese conocimiento,
gjercer alguna accion (Bitchener, 2012; Campos y Pérez, 2015). Para desarrollar lo
anterior, es rol del docente contribuir e identificar las fortalezas de los estudiantes, sus
zonas de desarrollo actuales y a qué pueden llegar tomando como base estos puntos de
partida. Asi mismo, debe ofrecer preguntas para que los alumnos reflexionen sobre sus
aprendizajes, impulsando nuevas y variadas oportunidades para que los alumnos
demuestren sus avances, dudas y formulen preguntas. Junto con esto, debe producir en
un clima de respeto, la aceptacién de los errores como parte del aprendizaje, confiando
en los alumnos, en sus posibilidades y capacidades y utilizar un lenguaje accesible para
quienes lo reciben. De esta manera, la retroalimentacion debe permitir a los alumnos
conocer lo que tienen que hacer (Anijovich y Gonzélez, 2011; Bitchener, 2012; Campos
y Pérez, 2015; Stobart y Gipps, 1997).
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e. Tipos de Evaluacion: Corresponde a la comprensiéon conceptual y las implicancias

de los distintos tipos de evaluacion segun intencionalidad y agente.

La evaluacion segun intencionalidad se refiere a los propésitos o finalidades que

se pretende conseguir con la evaluacion, en la perspectiva de analizar las necesidades,

mejorar los procesos y calificar los resultados inherentes a las actividades educativas.
(Rivera, 2004).

Segun la intencionalidad que tenga la evaluacion, se encuentra:

Evaluacion Diagndstica: La evaluacion diagnostica es aquella que busca
obtener informacién al inicio de un proceso, permitiendo conocer la realidad
educativa de los alumnos. Este conocimiento es muy importante, ya que
permitird al docente, disefiar sus estrategias didacticas y acomodar sus
planificaciones a la realidad de los alumnos (Castillo, 2010; Esquivel, 2009;
Rivera, 2004)

Evaluacion Formativa: La evaluacion formativa es un proceso en el que se
recaba informacion con el fin de revisar y modificar la ensefianza y el
aprendizaje en funcién de las necesidades de los alumnos y las expectativas de
logro para alcanzar. La evaluacion formativa es apropiada durante el desarrollo
de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, ya que permite regular y orientar
el proceso de aprendizaje, cuando aun hay tiempo de mejorar algin aspecto
(Anijovich y Gonzalez, 2011; Castillo, 2010; Esquivel, 2009; Rivera, 2004).

Evaluacion Sumativa: La evaluacion sumativa es aquella que se realiza al
terminar un periodo determinado de los procesos de ensefianza y de aprendizaje
y tiene como proposito principal calificar el grado del desempefio de los
estudiantes en el logro de los objetivos curriculares. A partir de estos resultados,
el profesor emite un juicio de valor sobre el logro final de los aprendizajes y
sobre esta base se asigna al estudiante la calificacion numérica o alfabética
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correspondiente al periodo evaluado (Castillo, 2010; Esquivel, 2009; Rivera,
2004)

La evaluacién segin agente se refiere a quién sera el encargado de realizar la

evaluacion. A partir de esta clasificacion, se pueden distinguir tres agentes:

Autoevaluacion: La autoevaluacion se refiere a aquellas instancias en donde
son los alumnos los que evaltuan sus producciones y como las han llevado a
cabo. De esta manera, permite conocer la propia percepcion del alumno
respecto al trabajo realizado. La autoevaluacion facilita una comprension
profunda y fomenta el desarrollo de capacidades autorreguladores (Rivera, 2004;
Castillo, 2010; Anijovich y Gonzalez, 2011).

Evaluacion de Pares: La evaluacion de pares se refiere a aquellas instancias, en
donde las personas que participaron del mismo proceso se evalian mutuamente,
interviniendo los distintos sujetos del proceso. Este tipo de evaluacion
incrementa los beneficios asociados a la evaluacion formativa. Los alumnos
logran consolidar su comprension de los procesos y criterios de evaluacion
(Anijovich y Gonzélez, 2011; Castillo, 2010; Rivera, 2004).

Heteroevaluacion: La heteroevaluacién es aquella instancia, en donde una
persona evalua el proceso de aprendizaje de otro, observando los logros
desarrollados por los alumnos. Este tipo de evaluacion es el que cominmente se
utiliza en el sistema educativo de Chile, siendo el profesor quién evalla

constantemente a los alumnos (Casanova, 2007; Castillo, 2010).

f. Calificacion y referentes de contrastacion: Corresponde a la toma de decisiones a

partir del calculo de calificaciones, los criterios para asignar una calificacion vy el

referente de contrastacion utilizado en la calificacion.
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La calificacion se refiere a la expresion cualitativa o cuantitativa, que se hace
sobre la valoracion de la conducta o rendimiento de los alumnos, expresando el grado
de suficiencia o insuficiencia de los conocimientos, destrezas o habilidades de un
alumno, como resultado de la aplicacion de un instrumento de evaluacién. A partir de
esta expresion, se emite un juicio de valor que permitira tomar decisiones posteriores.
Si bien la toma de decisiones se encuentra fuera del concepto de evaluacion, hoy es una
funcién que asume el docente al interior del aula. Por lo que es primordial que logre
tomar decisiones en base a las calificaciones obtenidas por los alumnos y los referentes

de contrastacion que tendra la evaluacion (Castillo, 2010).

La evaluacion segun referentes de contrastacion se refiere a la forma de
comparacion que tendra la informacién obtenida de un instrumento de evaluacion, para

poder evaluar a un sujeto. La evaluacion segun referente puede ser:

e Evaluacion Criterial: Se refiere a evaluar con referencia a un criterio previo, es
decir, mediante la determinacion precisa y concreta de los rendimientos que se
pretenden alcanzar. Esto supone que existan objetivos de evaluacion claros y
delimitados, que permitan entregar informacion sobre el nivel de desempefio que
ha alcanzado un alumno, intentando establecer la relacion entre los resultados
conseguidos Yy los objetivos propuestos (Casanova, 1994; Castillo, 2010).

e Evaluacién Normativa: Se refiere a evaluar a un sujeto en funcion del nivel
que obtuvo en el instrumento aplicado, en comparacion a un grupo en el que se
haya integrado, comparando el rendimiento real de un alumno con el del resto de
los alumnos de su entorno, que suele ser la media de la clase (Castillo, 2010). La
evaluacion normativa establece un modelo de caracter comparativo con una
norma que es siempre subjetiva y diferente de otra, por lo que las calificaciones
obtenidas por esta modalidad de evaluacion van siendo ajustadas en cada caso
(Casanova, 1994; Castillo, 2010).
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Evaluacion Idiografica: Se refiere a que el referente de contrastacion, son las
capacidades que posee el alumno y sus posibilidades de desarrollo en funcién de
sus circunstancias particulares, de esta manera, el referente es interno a la propia
persona evaluada. Esta evaluacion implica que se evalle inicialmente al
alumno, para establecer un punto de partida, siendo evaluado durante el proceso
y comparado con los resultados obtenidos anteriormente por el alumno (Castillo,
2010).

En este estudio, por lo tanto, se consideraran las definiciones establecidas para

cada una de las seis dimensiones de la alfabetizacion en evaluacion, para realizar el

analisis posterior de los datos.

El nivel de alfabetizacion en evaluacion es un aspecto importante a considerar en

las mejoras de las practicas evaluativas, ya que, tal como se mencion0 anteriormente, la

mirada positiva hacia el concepto de evaluacion y el manejo de éste permitird buenas

practicas pedagogicas.

I11. Metodologia

de la

Disefio
El estudio a realizar sera de tipo descriptivo con un disefio transeccional.

Poblacion y Muestra

La poblacion total de docentes que trabajan en escuelas en contexto de encierro

Region Metropolitana, corresponde a un nimero de 160 profesores (datos

obtenidos por los directores de los establecimientos), considerando solo los seis centros

visitados (debido a que no existe una sintesis del total real).
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La muestra no probabilistica fue de 49 docentes que imparten clases en escuelas
en contexto de encierro ubicadas al interior de recintos penitenciarios de la Region

Metropolitana.

Los criterios de seleccion estan dados por la posibilidad de acceso, interés del
equipo de Escuela en contexto de encierro de la Coordinacion Nacional de Educacion
para Personas Jovenes y Adultas, considerando las escuelas més grandes y el
consentimiento de los docentes a participar del estudio.

Caracteristicas de la muestra.

Las escuelas se caracterizan por tener estudiantes hombres o mujeres, ya que los
centros penitenciarios tienen poblacidn solo de un sexo. En tanto los docentes que
trabajan en las escuelas, son hombres y mujeres. Segun el Informe EPJA 2016, el
promedio nacional de los docentes es de 44,5 afios edad, teniendo 9,1 afios en promedio
ejerciendo docencia y 7,1 afios promedio ejerciendo en las escuelas en contexto de

encierro.

Se realizo la aplicacion del instrumento a seis escuelas en contexto de encierro
de un total de siete ubicados en la Regién Metropolitana que se encuentran al interior de
recintos penitenciarios (Colina I, Colina Il, Centro de detencidén Preventiva Femenino
San Miguel, Centro de detencion Preventiva Puente Alto, Centro Penitenciario

Femenino San Joaquin, Centro de Detencion Santiago Sur).

Considerando una muestra de 49 docentes de seis escuelas en contexto de
encierro de la Region Metropolitana, que contestaron la encuesta sociodemografica, se
obtuvo que 17 profesores son mujeres y 32 son hombres. Asi mismo solo uno de los
docentes informd que se ha capacitado en evaluacion, mientras que los demas han

realizado capacitaciones en otras areas: didactica, uso de tics, orientacion, entre otros.
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El promedio de edad de los docentes encuestados en este estudio es de 41,47
afios (d.s. 12,14 afios), con 13,79 afios en promedio ejerciendo docencia, y 7,4 afios

promedio de ejercicio en escuelas en contexto de encierro.

Asi mismo, tal como ocurre con la poblacion de docentes que trabajan en
escuelas en contexto de encierro a nivel nacional, en la muestra de los docentes de las
escuelas de la Region Metropolitana, la mayoria son profesores titulados, s6lo un
docente se encuentra en proceso de titulacién, mientras que 22 de ellos son profesores
de Educacion General Béasica (con y sin mencién), 20 son profesores de Educacién
Media de diversas disciplinas (Historia, Lenguaje, Ciencias, Matematica, Inglés), 4 son
educadores diferenciales y 2 psicopedagogos. En la Figura 2, se presenta la distribucién

de los docentes segun titulo profesional.

Figura 2

Distribucién de docentes segun titulo profesional.
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c. Instrumentos:

Se aplico un instrumento de evaluacion y una encuesta sociodemografica que se
presentaron consolidados en formato de cuadernillo. La primera parte corresponde a una
encuesta sociodemogréfica, que recogié informacién sobre caracteristicas de los
docentes que trabajan en las escuelas en contexto de encierro (tales como titulo
profesional, afios ejerciendo docencia, asignatura, niveles y modalidad en la que trabaja,
experiencia en establecimientos educativos en contextos de libertad, etc.) (Ver Anexo
1), la cual fue validada por el equipo de contexto de encierro de EPJA.

La segunda parte corresponde a un instrumento de 30 preguntas sobre
conocimientos de evaluacion de los aprendizajes, que fue adaptado de Mertler y
Campbell, 2005 y validado en el contexto del FONDECYT Inicio N° 11140713 y las
dimensiones evaluadas son Principios éticos, Métodos e instrumentos de evaluacion,
Pruebas estandarizadas, Retroalimentacion y manejo del error, Tipos de evaluacion,
Calificacion y referentes de contrastacion. Este instrumento fue ajustado de acuerdo al
contexto en el cual imparten clases los docentes, asi 1os casos y preguntas presentadas
en el instrumento, utilizan palabras y niveles coherentes con la educacion de adultos

(ver Tabla 3). El instrumento posee una confiabilidad de Alfa 0,83.
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A continuacion, se presenta la tabla de especificaciones:

Tabla 3

Tabla de especificaciones de la prueba de Dominio Conceptual de Evaluacion de los
Aprendizajes.

Dimensién Definicion items
Principios éticos Corresponde a la identificacion en situaciones especificas de acciones 5, 11, 18, 25, 29
pedagdgicas/ evaluativas que atentan contra los principios éticos de la
evaluacion
Métodos e instrumentos Corresponde a la eleccién de instrumentos o técnicas de evaluacion 2,7,8,14,20
de evaluacion apropiados a situaciones especificas que se presentan e identificacion

de acciones o estrategias para asegurar la calidad de los mismos.

Anélisis de datos en Corresponde a la interpretacion de informacion presentada en puntajes 3, 9, 13, 15, 27
Pruebas estandarizadas estandarizados y toma de decisiones a partir de este tipo de resultados.
Retroalimentacién y Corresponde a la identificacion de tipos de retroalimentacién mas 12,19, 23,30
manejo del error adecuados o pertinentes para una situacion especifica, comprension

del error como herramienta de aprendizaje y acciones para abordar el
error en el contexto de la evaluacion formativa.

Tipos de evaluacion Corresponde a la comprension conceptual y las implicancias de los 1,6,21,24,26
distintos tipos de evaluacion segun intencionalidad y agente.

Calificacion y referentes Corresponde a la toma de decisiones a partir del calculo de 4,10, 16, 17, 22, 28
de contrastacion calificaciones, los criterios para asignar una calificacion y el referente
de contrastacion utilizado en la calificacion.

d. Procedimiento

La aplicacion de estos instrumentos fue realizada por la investigadora al interior
de los establecimientos educacionales en contexto de encierro. Los instrumentos se
aplicaron en formato de lapiz y papel, en un plazo de una semana en cada centro, para
poder tener acceso a un mayor porcentaje de profesores considerando que algunos solo

asistian una vez por semana.

e. Plan de analisis

Posterior a la recogida de informacion se analizaron los resultados con el programa IBM
SPSS Statistics, Version 23.
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En primer lugar, se realizd un analisis de items, estableciendo frecuencia de
opciones marcadas y del porcentaje de preguntas correctas e incorrectas que obtuvieron,

para poder observar los errores mas comunes de los docentes.

Para realizar el analisis, se construyd un puntaje de corte, utilizando el Método
de Angoff (Livingston y Zieky, 2004), donde se calculd a partir de puntuaciones
previstas para las preguntas individuales. Se pidié a tres expertos en evaluacion que
participaran como jueces, que analizaran cada pregunta como un todo emitiendo un
juicio sobre la probabilidad de que un examinado responda la pregunta correctamente.
Se les pidi6 que establecieran una probabilidad entre 0,00 y 1,00. Luego de las
puntuaciones que establecio cada juez, se sac6 un promedio por pregunta individual, y
posteriormente se sumoO cada puntaje, lo que estableci6 un puntaje de corte de 17
puntos, estableciendo dos grupos: el primero entre 0 y 17 puntos, considerando como
profesores que tienen un bajo nivel de alfabetizacion y un segundo grupo que va de 18 a
30 puntos considerando como un alto nivel de alfabetizacion. Asi mismo podria
generarse un tercer grupo que seria aquel que obtuvo un puntaje entre el puntaje de
corte y el 60% de exigencia, que corresponderia a aquellos que estan entre 17 y 18

puntos.
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A continuacion, se presenta la tabla 4, de los puntajes entregados por los jueces

expertos.

Tabla 4

Puntaje de corte a partir del Método de Angoff

Pregunta Experto 1 Experto 2 Experto 3 Total expertos
1 0.5 0.7 0.3 0.5
2 0.8 0.7 0.8 0.7
3 0.25 05 0.7 0.48
4 0.5 05 05 0.5
5 0.75 05 0.9 0.72
6 0.8 0.6 0.6 0.67
7 0.9 0.4 0.8 0.7
8 0.25 0.6 0.5 0.45
9 0.1 0.4 0.7 04
10 0.1 0.6 0.9 0.53
11 0.6 0.8 0.9 0.77
12 0.8 0.6 0.7 0.7
13 0.1 0.4 0.2 0.23
14 0.5 0.7 0.3 0.5
15 0.8 04 0.6 0.6
16 04 0.7 0.2 043
17 0.9 0.5 0.4 0.6
18 0.8 0.5 0.5 0.6
19 0.3 05 0.7 0.5
20 0.95 0.7 1 0.88
21 0.5 0.7 0.8 0.67
22 0.7 04 0.6 0.57
23 0.8 04 0.8 0.67
24 0.9 0.8 0.7 0.8
25 05 04 0.6 0.5
26 0.9 0.6 0.9 0.8
27 04 0.4 0.3 0.37
28 0.2 04 0.7 043
29 0.5 04 0.7 0.53
30 0.5 04 0.6 0.5

Total Puntaje
de corte 174
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Posterior a eso, se realizd un andlisis de frecuencia para ver el porcentaje de
logro por cada una de las dimensiones de la prueba de conocimiento, que permitid
obtener informacion sobre qué dimension presenta mayores logros y cudl menor
porcentaje de logro. Para el analisis de los resultados de las dimensiones, no se
construyeron puntajes de corte, debido a lo estrecho de los puntajes, considerando, por
lo tanto, la media obtenida y el porcentaje de preguntas contestadas correctamente por

los docentes.

Finalmente, para fortalecer los resultados obtenidos, se realizaron pruebas
estadisticas no paramétricas, analizando las diferencias entre los grupos segin edad y
nivel educativo que imparten, utilizando el test de U de Mann-Whitney para ambas
variables. A partir de esto, se buscd detectar si existian diferencias significativas entre
las respuestas de cada uno de los grupos, por cada uno de los reactivos contestados,

considerando un nivel de confianza de un 95% (p<0,05).

Para establecer los rangos de edad, se consider6 un primer grupo de 23 a 35 afios
y un segundo grupo de 36 y més. Esto se decidid a partir de los cambios en el concepto
de evaluacion en las Gltimas décadas, recogidas por la literatura, lo que implicaria que el
primer grupo, tiene una formacién en evaluacion basada en emitir juicios de valor,
mientras que el segundo grupo, tiene una formacién centrada mas en medir y certificar
(Bol, Stephenson y O’Connel, 1998; Suah y Ong, 2012).

Asi mismo, se realizé una comparacion de los grupos segun nivel, considerando
la informacién recogida en la encuesta sociodemogréafica, se pueden formar tres grupos,
el primero de aquellos docentes que solo realizan clases en educacion bésica, un
segundo grupo formado por los docentes que solo realizan clases en ensefianza media, y

un tercer grupo formado por profesores que realizan clases en basica y media.
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V. Resultados

Luego de la aplicacion y posterior anélisis de la informacion obtenida, se obtuvo

el siguiente resultado.
4.1 Nivel de alfabetizacion en evaluacion de los docentes.

En respuesta al objetivo 1: establecer el nivel de alfabetizacion en evaluacion que tienen
los docentes que trabajan en contexto de encierro, se obtuvo el siguiente resultado.

Considerando una muestra de 49 docentes que contestaron la prueba de
conocimientos sobre alfabetizacion en evaluacion y un puntaje total de 30 puntos, los
profesores obtuvieron una media de 14 puntos (d.s.=3). El puntaje minimo obtenido fue
de 7 puntos, mientras que el méximo obtenido fue de 22 puntos (para el detalle de los
estadisticos descriptivos ver Anexo, Tabla 22). A su vez, se observa que el 89,8% de
los profesores obtuvo 17 o menos puntos (Ver tabla 5). Es decir, obtuvo un bajo nivel

de alfabetizacién en evaluacion.
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Tabla s

Analisis de frecuencia del puntaje total obtenido por los docentes.

Porcentaje

Frecuencia Porcentaje acumulado
Vélido 7.00 1 2.0 2.0
9.00 4 8.2 10.2
10.00 1 2.0 12.2
11.00 2 4.1 16.3
12.00 6 12.2 28.6
13.00 9 18.4 46.9
14.00 4 8.2 55.1
15.00 5 10.2 65.3
16.00 9 18.4 83.7
17.00 3 6.1 89.8
18.00 3 6.1 95.9
20.00 1 2.0 98.0
22.00 1 2.0 100.0

Total 49 100.0

Figura 3

Histograma con curva normal del puntaje total obtenido por los docentes.
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Un 10,1% estaria dentro del grupo de mayor nivel alto de alfabetizacion (entre
18 y 30 puntos). Sin embargo, el maximo puntaje obtenido fue de 22 puntos, lo que
implica, que si bien hay 5 docentes que se encuentran en el grupo de alto nivel de
alfabetizacion, sus puntajes estan mas cercanos al puntaje de corte que al maximo de la

prueba (ver tabla 6).

Tabla 6:

Analisis de Frecuencia del puntaje total de la muestra, considerando puntaje de corte.

Porcentaje

Frecuencia Porcentaje acumulado
Vélido <=17.00 44 89.8 89.8
18.00+ 5 10.2 100.0

Total 49 100.0

4.2. Analisis por dimension para determinar errores mas comunes:

Con el prop6sito de dar respuesta al objetivo 2: determinar los errores mas
comunes de los docentes en las dimensiones de alfabetizacion en evaluacion, se obtuvo

el siguiente resultado.

a. Principios éticos:

La dimension de principios éticos consideraba 5 preguntas, que fueron contestadas
por los 49 docentes. Esta dimension tiene un puntaje maximo de 5. De acuerdo a los
datos obtenidos se puede observar que la media fue de 2,082 puntos, mientras que la
mediana fue de 2 puntos y la moda de 2 puntos, con una desviacion estandar de 0,886
puntos.

Ningun docente obtuvo las 5 preguntas correctas. EI 98% de los docentes tuvo
menos de 4 puntos en esta dimension. Un 26,5% de los docentes obtuvo solo 1 pregunta
correcta, 34,7% de los docentes obtuvo 2 preguntas buenas, 34,7% obtuvo 3 preguntas
buenas, mientras que 2% de los docentes obtuvo 4 preguntas correctas. Mientras que el
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2% de los docentes no obtuvo puntaje correcto en esta dimension, contestando

incorrectamente todas las preguntas.

Las cinco preguntas de esta dimension obtuvieron los siguientes porcentajes de

correctas e incorrectas (Tabla 7):
Tabla 7

Porcentaje de preguntas correctas e incorrectas dimension Principios Eticos

N° Pregunta dimension N % Correctas % Incorrectas
5 49 79,6 20,4
11 49 32,7 67,3
18 49 61,2 38,8
25 49 4,1 95,9
29 49 30,6 69,4

Al observar la tabla (Tabla 8), destaca la pregunta 25, por la cantidad de

profesores que la contestd correctamente.

Tabla 8

Analisis de frecuencia de respuestas de pregunta 25.

Porcentaje

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido acumulado
Vélido - 1 2.0 2.0 2.0
A 21 42.9 42.9 44.9
B 3 6.1 6.1 51.0
C 22 44.9 44.9 95.9
D 2 4.1 4.1 100.0

Total 49 100.0 100.0
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Al realizar un analisis de la pregunta 25, se puede observar que solo el 4,1% de
los docentes contestdé D, como respuesta correcta, la que se asocia directamente al
principio ético de autonomia, es decir, que el docente asume que el estudiante debe
conocer sus aciertos y errores al ver la pauta de respuestas correctas, incentivandose la

autonomia en el aprendizaje. (Figura 4)

Figura 4

Pregunta 25 Prueba de Contenido

25. Como una forma de transparentar los resultados de las evaluaciones, el colegio le solicita al Sr. Valdez
que haga una propuesta de buenas practicas evaluativas que los profesores deberan implementar. Una
de ellas es entregar la pauta de las pruebas con las respuestas correctas a todos los estudiantes. Esto
genera gran molestia entre los profesores porque no podran utilizarlas nuevamente. Sobre la base de las
mejores practicas de evaluacion, ¢cual de las siguientes opciones constituye la explicacién para adoptar
esta nueva practica?

Las evaluaciones deben ser contextualizadas y no es vélido reciclar items.
La propuesta permitiré reducir las quejas y optimizara el tiempo de los profesores.
La propuesta permitird mayor desarrollo metacognitivo por parte de los estudiantes.

o0 w®p

La propuesta resguarda el principio de autonomia en el acceso a la informacion de una evaluacion.

b. Métodos e instrumentos

La dimension de métodos e instrumentos de evaluacion considera 5 preguntas,
que fueron contestadas por los 49 docentes. Esta dimension tiene un puntaje teorico
méaximo de 5. De acuerdo a los datos obtenidos se puede observar que la media es de
2,36 (d.s.=0,906 puntos) puntos, mientras que la mediana es de 2 puntos y la moda de 2

puntos.

Ningun docente obtuvo la totalidad de respuestas correctas en esta dimension
alcanzando un méximo de 4 puntos. Este maximo fue alcanzado por el 10,2% de los
docentes. Mientras que el 2% de los docentes obtuvo 0 puntos, el 32,7% obtuvo 3

puntos, el 42,9% obtuvo 2 puntos y el 12,2% obtuvo 1 punto.
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Las cinco preguntas de esta dimension obtuvieron los siguientes porcentajes de

correctas e incorrectas (Tabla 9).

Tabla 9

Porcentaje de preguntas correctas e incorrectas dimension Métodos e instrumentos de evaluacién

N° Pregunta dimension % Correctas % Incorrectas

2 85,7 14,3
7 85,7 14,3
8 16,3 83,7
14 10,2 89,8
20 38,8 62,2

Destacan las preguntas 8 y 14 que son contestadas correctamente solo por el
16,3% y 10,2% de los profesores respectivamente. A continuacién, se presenta la Tabla

10, con el analisis de frecuencia de respuestas de pregunta 8.

Tabla 10

Analisis de frecuencia de respuestas de pregunta 8.

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido - 2 4.1 4.1 4.1
A 6 12.2 12.2 16.3
B 25 51.0 51.0 67.3
C 8 16.3 16.3 83.7
D 8 16.3 16.3 100.0

Total 49 100.0 100.0

Al analizar la pregunta 8, se puede observar que solo el 16,3% de los docentes
contestd correctamente la opcion correcta (C), es decir que una prueba de opcién

maltiple seria el tipo mas apropiado de evaluacion. Esto se debe a que en el caso se
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sefiala que se aplicard una evaluacion final (que tiene un carécter estandarizada, de
opcion multiple). De esta manera, si el docente construye y aplica un instrumento con
formato similar, permitiria tener resultados confiables sobre las debilidades de los

estudiantes, y asi poder fortalecerlas antes de que rindan esta prueba final.

Sin embargo, se puede observar, que el 51% de los docentes contestdé B, que
corresponde a evaluacién por desempefio, lo que seria incorrecto, debido a que no tiene

los mismos tipos de reactivos que la prueba final, y busca otro objetivo. (Figura 5)
Figura 5

Pregunta 8 Prueba de Contenido

El S5r. Martinez decide desarrollar su propia evaluacion con el fin de determinar si sera necesario hacer
algin reforzamiento en clases. También quiere usar su evaluacion como un medio de anticipar comao les
ird a sus alumnos en la prueba final. Para tener una aproximacién precisa del rendimiento de sus
alumnos, écudl de las siguientes opciones seria el tipo mas apropiado de evaluacion para lograr su
objetivo?

Una evaluacion con portafolio
Una evaluacién de desempenio.
Una prueba de opcion malktiple.

oo mPrE

Una prueba de respuesta abierta.

Por otro lado, en la pregunta 14 solo el 10,2% de los docentes contestd

correctamente la opcién B (tabla 11).

Tabla 11.

Analisis de frecuencia de respuestas de pregunta 14

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje véalido acumulado
Valido - 1 2.0 2.0 2.0
A 3 6.1 6.1 8.2
B 5 10.2 10.2 18.4
C 28 57.1 57.1 75.5
D 12 24.5 24.5 100.0

Total 49 100.0 100.0
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Al analizar esta pregunta es posible observar que los docentes, confunden
conceptos de validez y confiabilidad. En primer lugar, la respuesta correcta era la
opcion B, ya que el instrumento escogido por la profesora del caso expuesto no es el
adecuado para evaluar habilidades de orden superior, lo que presentaria problemas en la
validez de contenido. Los docentes en tanto confunden esto, con la opcion C, que habla
de confiabilidad de los resultados (Figura 6).

Figura 6

Pregunta 14 prueba de Contenido

Considerando el propdsito de la Sra. PErez, iqué se puede concluir acerca de su decisidn de administrar
una pruebade opcidn mulktiple?

Unapruebade verdadero o falso seria mas apropiada.
Los resultados de la prueba no son vilidos para su objetivo.
Los resultados de la pruebano son confiables para este proposito.

P nmpE

Estaes unaopcidn apropiada para una evaluacion de fin de unidad.

c. Andlisis de datos en pruebas estandarizadas

La dimensién de analisis de datos en pruebas estandarizadas considera 5
preguntas, que fueron contestadas por los 49 docentes. De acuerdo a los datos obtenidos
se puede observar que la media es de 1,53 puntos (d.s.=1,002 puntos), mientras que la

mediana es de 1 punto y la moda de 1 punto.

Ningun docente obtuvo la totalidad de respuestas correctas en esta dimension (5
puntos), alcanzando solo un maximo de 4 puntos. El 6,1% de los docentes obtuvo 4
puntos. Mientras que el 12,2% de los docentes obtuvo O puntos. EIl 6,1% obtuvo 3
puntos, 34,7% obtuvo 2 puntos y el 40,8% obtuvo 1 punto. Las cinco preguntas de esta

dimensidn obtuvieron los siguientes porcentajes de correctas e incorrectas (Tabla 12).
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Tabla 12

Porcentaje de preguntas correctas e incorrectas dimension Analisis de resultados en pruebas

estandarizadas.

N° Pregunta dimension N % Correctas % Incorrectas
3 49 28,6 71,4
9 49 14,3 85,7
13 49 30,6 69,4
15 49 59,4 40,8
27 49 20,4 79,6

Al realizar un andlisis de frecuencias por item, es posible observar que 4 items

fueron contestados correctamente por menos del 35% de los docentes, siendo la

pregunta 9, donde solo el 14,3% de los docentes la obtuvo correcta. Esta pregunta se
enfocaba principalmente en decidir sobre que debia hacer un docente ante un resultado

en una prueba estandarizada, donde un estudiante obtiene 4 puntos menos que el punto

de corte, considerando un error estandar de medicion igual a 6. Ante este caso, el

docente debia demostrar manejo de analisis de datos y de conceptos, en donde la

respuesta correcta era la opcion B; sin embargo, se confundieron principalmente con la

opcidn A, referida a una decision intuitiva mirando el dato sin conocer qué implica el

error estandar, lo que demuestra que existen dificultades en el manejo del concepto de

error estandar de medicion. En la Figura 7 y en la tabla 13 se presenta la pregunta

expuesta anteriormente.
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Tabla 13

Analisis de Frecuencia de respuestas Pregunta 9

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
- 3 6.1 6.1 6.1
A 27 55.1 55.1 61.2
B 7 14.3 14.3 75.5
C 2 4.1 4.1 79.6
D 10 204 204 100.0
Total 49 100.0 100.0

Figura 7

Pregunta 9 Prueba de Contenido.

luan, un estudiante en la clase del Sr. Martinez, recibe un puntaje de 196 en la parte de comprension
lectora de una prueba estandarizada. El punto de corte es de 200; por lo tanto, Juan no pasa esta sub-
prueba. Sin embarge, la sub-prueba tiene un error estdndar de medicién igual a 6. Cudl es la mejor
decisiongue el Sr. Martinez debe realizar para satisfacer las necesidades de Juan?

A. Juan claramente no ha alcanzado el nivel minimo de comprensién lectora y debe recibir clases
remediales de lectura.

B. Juan probablemente pudo haber alcanzado el nivel minimo de comprension lectora y no hay que
hacer nada diferente o adicional.

C. El Sr. Martinez sabe que luan deberia haber sacado un puntaje mucho mas bajo, por lo que los
resultades de la prueba deben ser ignorados.

D. El Sr. Martinez sabe que Juan pudo haber sacado un puntaje mucho mas alto, por lo que los
resultades de la prueba deben ser ignorados.

d. Retroalimentacion y manejo del error.

La dimension de retroalimentacion y manejo del error considera 4 preguntas, que
fueron contestadas por los 49 docentes. De acuerdo a los datos obtenidos se puede
observar que la media es de 2,65 puntos (d.s.=1,071 puntos), mientras que la mediana es

de 3 puntos y la moda de 3 puntos.
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A diferencia de las otras dimensiones, en esta si hubo docentes que alcanzaron el
maximo de puntaje (24,5%). El 32,7% obtuvo 3 puntos, 30,2% obtuvo 2 puntos y el

8,2% obtuvo 1 punto, mientras que solo el 4,1% de los docentes obtuvo 0 puntos.

Las cuatro preguntas de esta dimensidn obtuvieron los siguientes porcentajes de

correctas e incorrectas (Tabla 14).

Tabla 14

Porcentaje de preguntas correctas e incorrectas dimension Retroalimentacion y tipos de error.

N° Pregunta dimension N % Correctas % Incorrectas
12 49 53,1 46,9
19 49 61,2 38,8
23 49 89,8 10,2
30 49 61,2 38,8

Destaca en esta dimension la pregunta 12, en donde el 46,9% de los docentes
contesto incorrectamente. (Tabla 15) La respuesta correcta era la opcién C, la cual
establece que la retroalimentacion, se centra en ensefiar estrategias de mejora para el
estudiante, mas que en establecer si estuvo bien o mal. EL 28,6% de los docentes
contest6 la opcion D, lo que implica que entienden el concepto de retroalimentacién
solo desde el reconocimiento del logro y no como una instancia para mejorar,

confundiendo por lo tanto la respuesta correcta.
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Tabla 15

Analisis de frecuencia de respuestas pregunta 12

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido A 6 12.2 12.2 12.2
B 3 6.1 6.1 18.4
Cc 26 53.1 53.1 71.4
D 14 28.6 28.6 100.0
Total 49 100.0 100.0

Figura 8

Pregunta 12 Prueba de Contenido

12. El 5r. Martinez, también quiere poder trabajar con sus estudiantes para que autogestionen su
aprendizaje y cree gue la ewvaluacidn y especificamente la retroalimentacion tiene un rol
preponderante en el desarrello de estas habilidades. ¢Qué hace gque la retroalimentacion sea
considerada una herramienta de autorregulacion?

Le sefiala al estudiantelos logros alcanzados.

Le muestra al estudiante |a respuesta esperada.

Le entrega al estudiante estrategias para mejorar.
Le muestra al estudiante la valoracion de sus logros.

OO0 ®F

e. Tipos de Evaluacion

La dimension de tipos de evaluacion considera 5 preguntas, que fueron
contestadas por los 49 docentes. De acuerdo a los datos obtenidos se puede observar que
la media es de 2,65 puntos (1,119 puntos), mientras que la mediana es de 3 puntos y la

moda de 3 puntos.

En esta dimensién el 6,1% de los docentes obtuvo el maximo de puntaje (5
puntos), el 10,2% obtuvo 4 puntos, el 44,9% obtuvo 3 puntos, el 22,4% obtuvo 2 puntos

y el 14,3% obtuvo 1 punto, solo el 2% de los docentes obtuvo 0 puntos.
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Las cinco preguntas de esta dimension obtuvieron los siguientes porcentajes de
correctas e incorrectas (Tabla 16).

Tabla 16

Porcentaje de preguntas correctas e incorrectas dimension Tipos de Evaluacion.

N° Pregunta dimension % Correctas % Incorrectas

1 32.7 67.3
6 46.9 53.1
21 32.7 67.3
24 59.2 40.8
26 93.9 6.1

Destacan en esta dimension las preguntas 1 y 21, en donde los docentes
obtuvieron 67,3% de respuestas incorrectas en ambas preguntas.

En la pregunta 1, el 32,7% de los docentes contestd correctamente la opcion C.
Sin embargo, el 55,1% de los docentes contesto la opcion A, como se puede observar en
la Tabla 17.

Tabla 17

Analisis de frecuencia de respuestas Pregunta 1

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido A 27 55.1 55.1 55.1
B 3 6.1 6.1 61.2
C 16 32.7 32.7 93.9
D 3 6.1 6.1 100.0
Total 49 100.0 100.0

Al analizar la pregunta 1, es posible ver que los docentes confundieron el tipo de
evaluacion que mejor se adapta a la situacion expuesta en el caso, que es la evaluacion
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por desempefio, en cambio ellos la asociaron a la evaluacion auténtica, ya que si bien en
la situacidn se menciona la aplicacion de los problemas matematicos en situaciones de
la vida cotidiana, la docente del caso, indica que no le convencen las pruebas de papel y
l&piz, lo que indicaria por lo tanto, que requiere una situacion de desempefio, que
permita evaluar diversas habilidades en los estudiantes (Figura 9).

Figura 9

Pregunta 1 Prueba de Contenido

Basandose en la situacion anterior, {Como se denomina el tipo de evaluacion que mejor se adapta a la
preguntade la Sra. Rojas?

Evaluacion auténtica.
Evaluacion estandarizada.
Evaluacion de desempefio.

POoRP

Evaluacion de respuesta extensa.

Al observar la pregunta 21, es posible ver que el 32,7% de los docentes contesta
correctamente, lo que se puede observar en la tabla 18. Asi mismo, el 51% de los
docentes contesta la opcion C.

Tabla 18

Analisis de frecuencia de respuestas Pregunta 21

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Valido - 1 2.0 2.0 2.0
A 16 32.7 32.7 34.7
B 4 8.2 8.2 42.9
C 25 51.0 51.0 93.9
D 3 6.1 6.1 100.0

Total 49 100.0 100.0
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Al analizar la pregunta 21, es posible ver, que los docentes no lograron
comprender en la pregunta, que este "chequeo” de final de semestre, no se centra en
certificar los logros de las unidades, puesto que no se menciona en la pregunta que el
docente haya aplicado una evaluacion sumativa, por el contrario, la pregunta implicaba
que el docente reconociera que realizar un "chequeo”, se convierte en una evaluacion
diagnostica, que permitira planificar las clases del siguiente semestre, teniendo como
base los conocimientos que poseen los estudiantes en ese periodo (Figura 10).

Figura 10

Pregunta 21 Prueba de Contenido

Al final de cada semestre, el 5r. Valdez hace un rapido "chequeo"” con sus alumnos para obtener una
impresion de su comprension sobre la materia. En este ejemplo, icual es el objetivo principal de llevar a
cabo estaevaluacion formativa?

Planificar la ensefianza de las clases que siguen.
Evaluar las adecuaciones curriculares realizadas.
Identificar el conocimiento acumulado hasta ahora.

P o®mPE

Determinarelcontenido a incluir en el examen final.

f. Calificacion y referentes de contrastacion.

La dimensién de calificacion y referentes de contrastacién considerd 6 preguntas,
que fueron contestadas por los 49 docentes. De acuerdo a los datos obtenidos se puede
observar que la media es de 2,71 puntos (d.s.=1,08 puntos), mientras que la mediana es
de 3 puntos y la moda es de 3 puntos.

Ningun docente obtuvo la totalidad de respuestas correctas en esta dimension (6
puntos), alcanzando solo un méaximo de 5 puntos (2% de los docentes); el 20,4% obtuvo
4 puntos, el 40,8% obtuvo 3 puntos, el 24,5% obtuvo 2 puntos y el 8,2% obtuvo 1

punto, mientras que el 4,1% de los docentes obtuvo 0 puntos.
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Las seis preguntas de esta dimension obtuvieron los siguientes porcentajes de

correctas e incorrectas (Tabla 19).

Tabla 19

Porcentaje de preguntas correctas e incorrectas dimension Calificacidn y Referentes de Contrastacién

N° Pregunta dimension % Correctas % Incorrectas

4 46,9 53,1
10 73,5 26,5
16 34,7 65,3
17 42,9 57,1
22 2 98

28 71,4 28,6

El item 22 es respondido solo por el 2% de los docentes correctamente. En la
Figura 11 se presenta la pregunta 22 donde se puede observar que los docentes
contestaron principalmente la opcion B (75,5% de los docentes), como la mejor forma
de lograr consistencia de juicios; sin embargo, esta practica implicaria que se debe
revisar todo nuevamente. Es por esto, que la opcion correcta es la A, en donde la

consistencia se logra al revisar todas las respuestas del mismo item.
Figura 11

Pregunta 22 Prueba de Contenido

. Para preparar a los estudiantes para las pruebas e identificar dreas de mejora de la escuela, todos los

profesores de Lenguaje de Primer Nivel Medio hacen un examen final comun, gue contiene una serie de
items de respuesta abierta. Recientemente, sin embargo, varios maestros han expresade su
preccupacion de que el tiempo y el esfuerzo necesario para revisar y calificar de manera cportuna,
puede resultar en una puntuacion inconsistente entre estudiantes y deciden consultar al 5r. Valdez.
i Cual de las siguientes opciones proporciona la MEJIOR respuesta a la preocupacion de los profesores
respecto de la consistencia de juicio?

Calificar todas las respuestas del item 1 antes de calificar las respuestas del item 2.

Usar una rdbrica comun y durante la revision ajustar los criterios del desempefic “ideal”.
Limitar el uso items de respuesta abierta en examenes gue tienen correccién contra el tiempo.
Asignar una nota global sin decimales para minimizar la subjetividad docente en la puntuacion.

oo ®F
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4.3. Comparacion del nivel de alfabetizacion segun edad

Con el proposito de dar respuesta al objetivo 3: determinar si existen diferencias
significativas en el nivel de alfabetizacion seglin edad de los docentes, se obtuvo el

siguiente resultado.

La prueba de conocimiento fue contestada por 49 docentes, en donde el menor
tiene 23 afios y el mayor 64 afios, con una media de 41,37 afios y una desviacién

estandar de 12,155 afos.

Se clasifico a los docentes en dos grupos, el primero de 23 a 35 afios y el
segundo de 36 a 64 afios. Considerando estos grupos, se obtuvo que en el primero (23 a
35 afios) conformado por 17 docentes, el 94,4% obtuvo 17 o0 menos puntos en la prueba,
es decir un bajo nivel de alfabetizacién, mientras que el 5,6% obtuvo sobre 18 puntos en
la prueba, es decir, un alto nivel de alfabetizacion. Asi mismo, en el segundo grupo (36
a 64 afos), conformado por 27 docentes, el 87,1 % de los docentes, obtuvo menos de 17
puntos (bajo nivel de alfabetizacion), mientras que el 12,9% obtuvo mas de 18 puntos
(alto nivel de alfabetizacion) (Ver Tabla 20).
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Tabla 20

Analisis de tablas cruzadas Edad- Puntaje total

Tabla cruzada Edad (agrupado)*PTJE Agrupado final

PTJE Agrupado final
<=17.00 18.00 - 24.00 Total
Edad (agrupado) <=35 Recuento 17 1 18
% dentro de Edad (agrupado) 94.4% 5.6% 100.0%
% dentro de PTJE Agrupado
) 38.6% 20.0% 36.7%
final
% del total 34.7% 2.0% 36.7%
36 - 65 Recuento 27 4 31
% dentro de Edad (agrupado) 87.1% 12.9% 100.0%
% dentro de PTJE Agrupado
) 61.4% 80.0% 63.3%
final
% del total 55.1% 8.2% 63.3%
Total Recuento 44 5 49
% dentro de Edad (agrupado) 89.8% 10.2% 100.0%
% dentro de PTJE Agrupado
) 100.0% 100.0% 100.0%
final
% del total 89.8% 10.2% 100.0%

El analisis realizado con el método U de Mann-Whitney, muestra que no existen
diferencias significativas entre ambos grupos en cuanto a diferencias de puntaje total
obtenido en la prueba (U=.418; p<0,005).

4.4. Comparacién de grupos segun nivel educativo en el que ensefian.

Con el proposito de dar respuesta al objetivo 4: determinar si existen diferencias
significativas en el nivel de alfabetizacion segun nivel en el que se desempefian los

docentes, se obtuvo el siguiente resultado.

De los 49 docentes que respondieron la prueba 24 realizan clases solo a niveles

de Enseflanza Basica, 17 a niveles de Ensefianza Media y 8 a ambos niveles.
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Considerando esta agrupacion se obtuvo que de los profesores que hacen clases solo en

niveles de basica, el 95,8% obtuvo 17 puntos 0 menos, mientras que el 4,2% obtuvo 18

puntos 0 mas en la prueba. En los docentes que realizan clases en los niveles de media,

el 82,4% de los docentes obtuvo 17 puntos o menos, mientras que el 17,6% de los

docentes obtuvo 18 puntos 0 més en la prueba. Por ultimo, el grupo de docentes que

hace clases tanto a niveles de béasica y media, el 87,5% de los docentes obtuvo 17

puntos 0 menos, mientras que el 12,5% de los docentes obtuvo 18 o mas puntos en la

prueba.
Tabla 21

Analisis cruzado nivel -puntaje total

Niveles

Total

1

PTJEA
<=17.00 18.00 - 24.00 Total

Recuento 23 1 24
% dentro de Niveles 95.8% 4.2% 100.0%
% dentro de PTJE Agrupado

) 52.3% 20.0% 49.0%
final

% del total 46.9% 2.0% 49.0%
Recuento 14 3 17
% dentro de Niveles 82.4% 17.6% 100.0%
% dentro de PTJE Agrupado

] 31.8% 60.0% 34.7%
final

% del total 28.6% 6.1% 34.7%
Recuento 7 1 8
% dentro de Niveles 87.5% 12.5% 100.0%
% dentro de PTJE Agrupado

) 15.9% 20.0% 16.3%
final

% del total 14.3% 2.0% 16.3%
Recuento 44 5 49
% dentro de Niveles 89.8% 10.2% 100.0%
% dentro de PTJE Agrupado

] 100.0% 100.0% 100.0%
final

% del total 89.8% 10.2% 100.0%
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El andlisis a partir de la prueba de Kruskal Wallis, para varias muestras
independientes, muestra que no existen diferencias significativas entre los tres grupos
(Chi cuadrado: .802; p<0,005).

V. Discusion y Conclusiones

El concepto de alfabetizacion en evaluacion se entiende como el dominio de
conocimientos, habilidades y capacidades requeridas en evaluacion, asi como la
capacidad de construir evaluaciones validas y analizar los resultados posteriores,
evitando errores en los procesos de las practicas evaluativas, al interior del aula
(DeLuca, 2015; LimHooi y Wun, 2016; Mertler y Campbell, 2005; Popham, 2004,
2006, 2013; Stiggins 2002; Volante y Fazio, 2007; Zhang y Kaycheng, 2016).

Para efecto de este estudio, se consideraron seis dimensiones, que permitirian
evaluar el nivel de alfabetizacion que tienen los docentes que trabajan en las escuelas en
contexto de encierro de la Region Metropolitana, las cuales fueron definidas de manera

particular, para poder realizar un analisis de los resultados obtenidos por los docentes.

A partir de esto, es posible establecer que los docentes poseen un bajo nivel de
alfabetizacion en evaluacion, en donde el 89,8% de los docentes encuestados obtuvo 17
puntos 0 menos, mientras que solo el 10,2% obtuvo un puntaje 18 puntos o mas. El
puntaje maximo obtenido fue de 22 puntos, el cual fue alcanzado solo por el 2% de los
profesores (de un total de 30 puntos), lo que por lo tanto seria coincidente con la
situacion a nivel pais, en donde diferentes investigaciones sefialan que la evaluacion es
un aspecto en el que los docentes presentan bajo dominio (Gonzalez, Manzi, Peirano y
Bravo, 2014; Herrada y Zapata, 2015; Meckes 2007). Esto implicaria, por lo tanto, que

se requiera con urgencia un proceso de capacitacion y acompafiamiento a los docentes.

Al no tener un dominio apropiado de la evaluacion, los docentes estan
susceptibles a cometer errores en sus practicas evaluativas, como evaluar aspectos que

no fueron ensefiados, utilizar instrumentos que no son adecuados, o bien utilizar la
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evaluacion con un fin castigador (Deneen y Brown, 2016). Es fundamental considerar
que, a partir de la evaluacién, se establece el logro y el desarrollo de ciertas habilidades
que van desarrollando los estudiantes, por lo que, al tener un manejo inadecuado,
provoca que no se pueda obtener informacion valida y confiable, que permita emitir un

juicio de valor y asi tomar decisiones adecuadas.

Cabe destacar que, de las seis dimensiones presentadas, los mayores porcentajes
de preguntas contestadas correctamente se observaron en Retroalimentacién y tipos de
error, en donde la media fue de 2,65 puntos. El 24,5% de los docentes contestd
correctamente las cuatro preguntas de esta dimension. Todas las preguntas de esta
dimension fueron contestadas correctamente por mas del 50% de los docentes. Siendo la
pregunta 23 la que obtuvo un 89,8% de respuestas correctas. Mientras que la pregunta
12 fue la que tuvo mayor porcentaje de respuestas incorrectas (46,9%). Lo que se puede
analizar frente a estos resultados, es que si bien los docentes realizan retroalimentacion
constante a sus estudiantes y consideran que es fundamental, tienen ciertas
imprecisiones en el principal uso de ésta, ya que se observa que consideran que la
retroalimentacion busca valorar los logros de los estudiantes, mas que entregar
estrategias para mejorar. De acuerdo a los autores Anijovich y Gonzélez (2011) y
Campos y Pérez (2015), en un proceso de retroalimentacion efectiva, es necesario que
los estudiantes conozcan las expectativas, desarrollen habilidades que permitan realizar
comparaciones considerando como base multiples criterios, comprendan el significado y
el disefio de estrategias para disminuir las distancias entre las producciones, los
desempefios y las expectativas de logro. Por lo tanto, los docentes solo aplican la
retroalimentacion para destacar logros, mas que para el disefio de estrategias que

permitan mejorar.

También se los docentes obtuvieron buenos resultados en la dimensién de
Calificacion vy referentes de contrastacién. A diferencia de la dimension anterior, en

esta, ningun docente obtuvo la totalidad del puntaje (6 puntos), teniendo una media de
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2,71 puntos, en donde lo maximo obtenido fue 5 puntos por solo el 2% de los docentes.
En esta dimension, la pregunta con mayor porcentaje de respuestas correctas fue la
numero 10, siendo contestada por el 73,5% de los docentes. Mientras que la pregunta
con menor porcentaje de respuestas correctas fue la nimero 22, la que fue contestada

correctamente solo por el 2% de los docentes.

En esta dimension, se puede observar que, si bien los docentes tienen un buen
manejo de los conceptos de calificacion y referentes de contrastacion, tienen ciertas
imprecisiones sobre los referentes de contrastacion a utilizar, principalmente al corregir
respuestas de preguntas abiertas. Esta situacion puede tener inconvenientes, ya que
generaria que las rabricas construidas para corregir no consideren aquellos objetivos,
indicadores de logro o criterios de evaluacion establecidos, presentando problemas de
subjetividad. Al no utilizar referentes de contrastacion adecuados, o presentar ciertas
imprecisiones en este aspecto, genera que la informacién obtenida no sea confiable, ya
que se evaluarian aspectos que no fueron considerados en los objetivos de aprendizaje e
indicadores de logro, por lo tanto, no podrian realizar una emision de juicio y una toma

de decisiones posterior adecuada (Castillo, 2010).

La dimensién de Tipos de evaluacion también presentd buenos resultados. En
esta dimension, el 6,1% de los docentes contestd correctamente las cinco preguntas de
esta dimensiéon. La media obtenida fue de 2,65 puntos. Destaca en esta dimension la
pregunta 26 que fue contestada correctamente por el 93,9% de los docentes. En tanto, la
pregunta 1 solo fue contestada correctamente por el 32,7% de los docentes. Al observar
los resultados obtenidos en esta dimension, es posible analizar que los docentes conocen
distintos tipos de evaluacién, como diagndstica, formativa y sumativa, pero confunden
otros tipos de evaluacion, como evaluacion por desempefio o evaluacion auténtica. Esto
implicaria que al momento de decidir qué tipo de evaluacion realizar, no utilicen la
adecuada y por lo tanto no logren obtener la informacién deseada (Rivera, 2004). Tener
claro el tipo de evaluacién que se utilizara, es fundamental en cualquier proceso

evaluativo, ya que, si el instrumento construido tenia como fin una evaluacion
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diagndstica, y se utiliza como evaluacion sumativa, generard problemas a nivel de

validez (consecuencial).

Por otro lado, las dimensiones con menores resultados fueron la de Anélisis de
datos en pruebas estandarizadas, Métodos e instrumentos de evaluacién y Principios

éticos.

En el caso de la dimension de analisis de datos en pruebas estandarizadas, al
menos 4 de las 5 preguntas tuvo menos del 35% de respuestas correctas, obteniendo una
media de 1,53 puntos. Estos resultados, serian coincidente con el contexto en el cual fue
aplicado, considerando que los docentes que trabajan en las escuelas en contexto de
encierro no estan acostumbrados a que se apliquen pruebas estandarizadas (ya que el
SIMCE no se aplica en educacion de adultos), solo su cercania es hacia la PSU para
aquellos docentes que realizan clases a segundo nivel medio. Asi mismo, su cercania es
hacia los instrumentos que aplica el Ministerio de Educacion a otras modalidades de
educacion de adultos como Validacion de Estudios y Modalidad Flexible. Sin embargo,
es importante que considerar que si bien, no tienen familiaridad con pruebas
estandarizadas, el que no conozcan conceptos como error estandar, genera conflictos en
temas asociados a la toma de decisiones a partir de la interpretacion de datos, lo que es
coincidente con lo que menciona Ravela (2010), sobre el uso que se hace de las pruebas
y sus resultados. Ravela, indica que conocer las pruebas estandarizadas, les permite a
los docentes mejorar algunas practicas en el aula (Deneen y Brown, 2016; Ravela,
2010).

La dimension de Principios Eticos present6 bajos resultados, en donde en tres de
las cinco preguntas, se obtuvo menos de 35% de respuestas correctas, con una media de
2,082 puntos. En esta dimension, la pregunta 25 fue la mas baja ya que solo el 4% de

los docentes contestd correctamente.

Haciendo un analisis de la pregunta 25, es posible observar que 42,9% de los

docentes respondieron la opcién A, lo que se puede explicar por dos razones: la primera
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es porque tal vez solo consideraron la primera parte de la opcién sobre que las
evaluaciones deben ser contextualizadas, lo que es correcto, sin embargo, la segunda
parte no es correcta, ya que es posible reutilizar items en otras instancias; la segunda
razon, se puede explicar, porque es la unica opcién que esta redactada de una manera

distinta, sin mencionar al inicio "la propuesta".

Esto implica que los docentes confunden algunos métodos de correccion de las
pruebas, asociados a principios éticos, por ejemplo, de autonomia. Esta situacion,
implica que pueda ocurrir malas practicas que atenten contra los principios éticos,
provocando que los alumnos vean la evaluacién como castigadora y por lo tanto, se
asuma que el docente utiliza la evaluacion como un poder que desequilibra las fuerzas
entre el evaluador y el evaluado (Moreno, 2011). De esta manera, es posible que
aspectos como el respeto mutuo o la consideracién de los distintos puntos de vista, no
sean considerados al momento de la evaluacion (Alvarez, 2005; House, 1993).

Por altimo, en la dimensién Métodos e instrumentos de evaluacion, tres de sus
cinco preguntas, presenta menos del 40% de respuestas correctas, pero dos de ellas
tienen un porcentaje sobre 85%, lo que implica que los resultados no dejan en claro si

existe una debilidad sustantiva.

Sin embargo, las tres preguntas que obtuvieron menores resultados se asocian a
confusion sobre el tipo de instrumento méas adecuado para evaluar un objetivo
especifico, y asi mismo, confunden conceptos de confiabilidad y validez, lo que
implicaria recoger evidencias que no son reales y por lo tanto que tomen malas
decisiones pedagdgicas. Esta situaciéon es una falencia grave, que va en contra de lo
propuesto sobre alfabetizacion en evaluacion, que implica que los docentes tengan la
capacidad elegir métodos adecuados, evitando errores en las practicas evaluativas y
construir evaluaciones fiables, que permitan recoger informacion adecuada para la
posterior toma de decisiones. (LimHooi y Wun, 2016; Mertler y Campbell, 2005;
Popham, 2006; Volante y Fazio, 2007; Zhang y Kaycheng, 2016).
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Es importante destacar que se realiz6 un analisis sobre las diferencias en los
resultados que pudiesen existir entre los docentes segun edad y nivel educativo en el que
se desempefian, estableciendo que, en la muestra, no se presentaron diferencias

significativas en estos dos aspectos. Obteniendo resultados similares en ambos casos.

Reflexionando sobre los datos obtenidos a nivel general y por dimension, es
posible establecer que los docentes presentan imprecisiones en algunos conceptos de
evaluacion, lo que implicaria que cometan algunos errores en sus practicas evaluativas.
Esto genera, que no se pueda recopilar informacién valida y confiable, ya que los
instrumentos construidos, los métodos evaluativos utilizados, o los analisis de datos
realizados, no fueron adecuados. Por lo tanto, no permitirian tener una panoramica

objetiva del proceso de aprendizaje que tienen los estudiantes (Deneen y Brown, 2016).

Esto implicaria por lo tanto que se hace necesario incentivar capacitaciones en
los docentes, ya que este estudio demuestra que las falencias que presentan, puede
implicar malas préacticas en el aula y una posterior toma de decisiones inadecuada, que
afecta directamente a los estudiantes, en lo que se refiere a su proceso de aprendizaje,
creando ya sea falsas expectativas o bien viendo la evaluacién como una instancia de

castigo, y no como un proceso que les permite mejorar su propio aprendizaje.

Este estudio, permitié observar que a nivel de contexto particulares se presentan
resultados similares a lo ocurrido a nivel nacional e internacional, en ambos casos se
presentan bajos resultados en evaluacion, lo que implicaria que los docentes presenten
inconvenientes al momento de construir instrumentos adecuados y contextualizados
para los estudiantes con los trabajan, asi mismo la capacidad de tomar decisiones a
partir del analisis de resultados, es uno de los puntos méas débiles, lo que implica que

estos mismos sean mal interpretados y mal utilizados.
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Limitaciones y Proyecciones del Estudio

Con respecto al alcance de este estudio, se debe considerar que se pudo acceder
a seis establecimientos de la Region Metropolitana (siendo los més grandes de la region
en este contexto), y que en la muestra hay docentes que trabajan tanto en escuelas
masculinas como femeninas, lo que permitié observar diversas realidades. Asi mismo,
es valorable la disposicion de los directivos y docentes a participar en esta
investigacion, quienes indicaron durante la aplicacion que, si bien el instrumento era

complejo, les entregaria informacién valiosa para mejorar sus practicas pedagogicas.

Una limitacién es que, si bien la prueba tiene una confiabilidad buena en
términos globales, las dimensiones tienen menor consistencia interna debido al bajo
namero de items que presenta por lo que las conclusiones no se pueden generalizar a

otros contextos.

Otra limitacién esta asociada a la poblacion de docentes, que, aungue representa
a seis de las 7 escuelas de la Regién Metropolitana, la muestra no es aleatoria, por lo
que los resultados muestran la realidad de los docentes que quisieron participar de
forma voluntaria y no se controld la autoexclusion de docentes que puedan tener temor a

responder por considerar que no tienen el dominio conceptual para responder.

Una primera proyeccion que pretende este estudio, es que a partir de estos
resultados, se logren presentar proyectos a futuro de intervencién a contextos de
encierro, que permitan mejorar las practicas educativas y evaluativas de estos docentes,
en donde no solo se les capacite en los conceptos generales de evaluacion, sino que se
les guie para que sean capaces de construir instrumentos contextualizados, realizar
retroalimentaciones efectivas, analizar los resultados de manera adecuada, y sobre todo
asumir que la variedad de instrumentos de evaluacion permitirian un mejor proceso de
ensefianza-aprendizaje, considerando el tiempo y el espacio, con el cual cuentan estos
docentes. Asi mismo, se debe considerar en estos cursos, las especificidades de una

evaluacion en condiciones diferentes, donde hay que considerar que para trabajar en
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escuelas en contexto de encierro, los docentes deben contar con una vocacion hacia la
educacién, creyendo que pueden ser factores de cambio y a su vez, guias para gran parte
de estos alumnos, donde la retroalimentacién se constituye como una herramienta clave,
que en muchas instancias han sefialado que la escuela les permite ver otro mundo, y
ayudarlos a olvidar el contexto de encierro en el cual estan inmersos. No obstante, una
evaluacion mal hecha puede generar expectativas de logro irreales (si se evalta con un
nivel de complejidad muy bajo) que tendrd consecuencias en decisiones que quieran
tomar estos estudiantes. Una evaluacion con imprecisiones puede generar desde falsas
expectativas, o profundos fracasos, ya que, por ejemplo, si los principios éticos de la
evaluacion no estadn claros, entenderan la evaluacion como un fin castigador, y al
docente como una autoridad que no es consciente del respeto mutuo y la diversidad de

opiniones, tal como se sefiald en el apartado de discusion.

Junto con esto, se propone que a futuro pudiesen realizarse estudios similares,
considerando otras regiones del pais, que permitan fortalecer las competencias de los
docentes a nivel nacional, pero que ademas del instrumento aplicado y la encuesta
sociodemogréafica, se considere realizar entrevistas semiestructuradas, focusgroups,
entre otros instrumentos de caracter cualitativo, que permite conocer las necesidades de
los profesores frente a la concepcién de la evaluacion que ellos poseen al trabajar en

escuelas en contexto de encierro.

Asi mismo, seria interesante realizar un estudio sobre la alfabetizacion en
evaluacion de los docentes a nivel de diferencias de género, lo que es un aspecto que no
ha sido profundizado en la literatura, pero permitiria observar si existen diferencias en el

dominio entre las profesoras y los profesores.

Esta informacion permitirda complementar y fortalecer estos tipos de estudios,
que sin embargo, implicaria un mayor tiempo de desarrollo, entregaria informacion que
permitiria realizar triangulacion con los instrumentos cuantitativos, y asi enriquecer
considerablemente el aporte hacia el desarrollo de las competencias de los docentes, que
trabajan en estos contextos de encierro.
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Es importante ademés, no olvidar que no solo existen escuelas en contexto de
encierro para adultos, sino que existen varias escuelas que trabajan con adolescentes que
se encuentran recluidos en los centros del SENAME, en donde los docentes deben
contar con el desarrollo de competencias que les permita generar evaluaciones que
favorezcan el aprendizaje y asi mismo, permitan desarrollar habilidades de
metacognicion en los estudiantes, siendo el objetivo principal, lograr la reinsercion

social de los estudiantes.
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VIl. Anexos
Tabla 22

Analisis descriptivo del puntaje total obtenido por los docentes.

Estadisticos

Ptje_total
N Valido 49
Perdidos 0
Media 14.0000
Mediana 14.0000
Moda 13.002
Desviacion estandar 3.00000
Minimo 7.00
Méximo 22.00

a. Existen multiples modos. Se muestra el

valor mas pequefio.

Tabla 23

Anélisis descriptivo del puntaje obtenido por dimension Principios éticos obtenido por los docentes.

Estadisticos

Princ_eticos
N Valido 49
Perdidos 0
Media 2.0816
Mediana 2.0000
Moda 2.002
Desviacion estdndar .88593

a. Existen maltiples modos. Se muestra el

valor mas pequefio.
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Tabla 24

Analisis de frecuencia del puntaje obtenido por dimension Principios éticos por los docentes.

Princ_eticos
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido .00 1 2.0 2.0 2.0
1.00 13 26.5 26.5 28.6
2.00 17 34.7 34.7 63.3
3.00 17 34.7 34.7 98.0
4.00 1 2.0 2.0 100.0
Total 49 100.0 100.0
Figura 12

Histograma con curva normal del puntaje obtenido por dimensién Principios éticos por los docentes.
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Tabla 25

Andlisis descriptivo del puntaje obtenido por dimensién Métodos e instrumentos de evaluacion obtenido

por los docentes.

Estadisticos

Met_Inst
N Vélido 49
Perdidos 0
Media 2.3673
Mediana 2.0000
Moda 2.00
Desviacion estandar .90586
Minimo .00
Méximo 4.00
Tabla 26

Analisis de frecuencia del puntaje obtenido por dimensién Métodos e instrumentos de evaluacién

obtenido por los docentes.

Met_Inst

Porcentaje

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 1 2.0 2.0 2.0
1.00 6 12.2 12.2 14.3
2.00 21 42.9 42.9 57.1
3.00 16 32.7 32.7 89.8
4.00 5 10.2 10.2 100.0

Total 49 100.0 100.0
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Figura 13

Histograma con curva normal del puntaje obtenido por dimension Métodos e instrumentos de evaluacion

por los docentes.
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Tabla 27
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Media = 2.37
Desviacion estandar = 908
2]

Anélisis descriptivo del puntaje obtenido por dimension Andlisis de datos en pruebas estandarizadas por

los docentes

Estadisticos

anal_dat

N Valido 49

Perdidos 0
Media 1.5306
Mediana 1.0000
Moda 1.00
Desviacion estandar 1.00212
Minimo .00
Maximo 4.00
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Tabla 28

Analisis de frecuencia del puntaje obtenido por dimension Anélisis de datos en pruebas estandarizadas

por los docentes

anal_dat
Porcentaje
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 6 12.2 12.2 12.2
1.00 20 40.8 40.8 53.1
2.00 17 34.7 34.7 87.8
3.00 6.1 6.1 93.9
4.00 3 6.1 6.1 100.0
Total 49 100.0 100.0
Figura 14

Histograma con curva normal del puntaje obtenido por dimensién Anélisis de datos en pruebas

estandarizadas por los docentes.
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Tabla 29

Analisis descriptivo del puntaje obtenido por dimensién Retroalimentacién y manejo del error por los

docentes
Estadisticos
Retroal
N Valido 49
Perdidos 0
Media 2.6531
Mediana 3.0000
Moda 3.00
Desviacion estandar 1.07143
Minimo .00
Méximo 4.00
Tabla 30
Analisis de frecuencia del puntaje obtenido por dimension retroalimentacion y manejo del error por los
docentes
Porcentaje
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido acumulado
Vilido .00 2 41 4.1 41
1.00 4 8.2 8.2 122
2.00 15 30.6 30.6 429
3.00 16 32.7 32.7 75.5
4.00 12 245 24.5 100.0
Total 49 100.0 100.0
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Figura 15
Histograma con curva normal del puntaje obtenido por dimensidn Retroalimentacion y manejo del error

por los docentes.
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Tabla 31

Analisis descriptivo del puntaje obtenido por dimensién Tipos de Evaluacién por los docentes

Estadisticos

tipos_eval

N Valido 49

Perdidos 0
Media 2.6531
Mediana 3.0000
Moda 3.00
Desviacion estandar 1.10964
Minimo .00
Méximo 5.00
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Tabla 32

Analisis de frecuencia del puntaje obtenido por dimension Tipos de Evaluacion por los docentes

tipos_eval

Porcentaje

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 1 2.0 2.0 2.0
1.00 7 14.3 14.3 16.3
2.00 11 224 224 38.8
3.00 22 44.9 44.9 83.7
4.00 5 10.2 10.2 93.9
5.00 3 6.1 6.1 100.0

Total 49 100.0 100.0

Figura 16

Histograma con curva normal del puntaje obtenido por dimensién Tipo de Evaluacién por los docentes.
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Tabla 33
Analisis descriptivo del puntaje obtenido por dimensién Calificacién y referentes de contrastacion por
los docentes

Estadisticos

N Vélido 49

Perdidos 0
Media 2.7143
Mediana 3.0000
Moda 3.00
Desviacion estandar 1.08012
Minimo .00
Méximo 5.00

Tabla 34

Analisis de frecuencia del puntaje obtenido por dimension Calificacion y referentes de contrastacion por
los docentes

Porcentaje
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido acumulado
Vilido .00 2 41 4.1 41
1.00 4 8.2 8.2 122
2.00 12 245 24.5 36.7
3.00 20 40.8 40.8 77.6
4.00 10 204 20.4 98.0
5.00 1 2.0 2.0 100.0

Total 49 100.0 100.0
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Figura 17

Histograma con curva normal del puntaje obtenido por Calificacién y referentes de contrastacion por

los docentes.
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Tabla 35
Analisis de frecuencia por item
Ril
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 33 67.3 67.3 67.3
1.00 16 32.7 32.7 100.0
Total 49 100.0 100.0
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R1

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Valido A 27 55.1 55.1 55.1
B 3 6.1 6.1 61.2
C 16 32.7 32.7 93.9
D 3 6.1 6.1 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri2
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Valido .00 7 14.3 14.3 14.3
1.00 42 85.7 85.7 100.0
Total 49 100.0 100.0
R2
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Véalido A 5 10.2 10.2 10.2
B 2 4.1 4.1 14.3
D 42 85.7 85.7 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri3
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido .00 35 71.4 71.4 71.4
1.00 14 28.6 28.6 100.0
Total 49 100.0 100.0




R3

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido - 1 2.0 2.0 2.0
A 7 14.3 14.3 16.3
B 5 10.2 10.2 26.5
C 14 28.6 28.6 55.1
D 22 44.9 44.9 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri4
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 26 53.1 53.1 53.1
1.00 23 46.9 46.9 100.0
Total 49 100.0 100.0
R4
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido - 3 6.1 6.1 6.1
A 3 6.1 6.1 12.2
B 23 46.9 46.9 59.2
C 5 10.2 10.2 69.4
D 15 30.6 30.6 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri5
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido .00 10 204 20.4 204
1.00 39 79.6 79.6 100.0
Total 49 100.0 100.0
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R5

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
valido - 2 4.1 4.1 4.1
A 39 79.6 79.6 83.7
B 1 2.0 2.0 85.7
C 7 14.3 14.3 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri6
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 26 53.1 53.1 53.1
1.00 23 46.9 46.9 100.0
Total 49 100.0 100.0
R6
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido - 3 6.1 6.1 6.1
A 1 2.0 2.0 8.2
B 21 42.9 42.9 51.0
C 1 2.0 2.0 53.1
D 23 46.9 46.9 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri7
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido .00 7 14.3 14.3 14.3
1.00 42 85.7 85.7 100.0
Total 49 100.0 100.0
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R7

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido - 1 2.0 2.0 2.0
B 1 2.0 2.0 4.1
C 42 85.7 85.7 89.8
D 5 10.2 10.2 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri8
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 41 83.7 83.7 83.7
1.00 8 16.3 16.3 100.0
Total 49 100.0 100.0
R8
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido - 2 4.1 4.1 4.1
A 6 12.2 12.2 16.3
B 25 51.0 51.0 67.3
C 8 16.3 16.3 83.7
D 8 16.3 16.3 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri9
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido .00 42 85.7 85.7 85.7
1.00 7 14.3 14.3 100.0
Total 49 100.0 100.0
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R9

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
valido - 3 6.1 6.1 6.1
A 27 55.1 55.1 61.2
B 7 14.3 14.3 75.5
C 2 4.1 4.1 79.6
D 10 204 204 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri10
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje vélido acumulado
Vélido .00 13 26.5 26.5 26.5
1.00 36 73.5 73.5 100.0
Total 49 100.0 100.0
R10
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Véalido A 4 8.2 8.2 8.2
B 6 12.2 12.2 204
C 3 6.1 6.1 26.5
D 36 73.5 73.5 100.0
Total 49 100.0 100.0




Rill

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 33 67.3 67.3 67.3
1.00 16 32.7 32.7 100.0
Total 49 100.0 100.0
R11
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
valido - 3 6.1 6.1 6.1
A 9 18.4 18.4 24.5
B 7 14.3 14.3 38.8
C 16 32.7 32.7 71.4
D 14 28.6 28.6 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ril12
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido .00 23 46.9 46.9 46.9
1.00 26 53.1 53.1 100.0
Total 49 100.0 100.0
R12
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido A 6 12.2 12.2 12.2
B 3 6.1 6.1 18.4
C 26 53.1 53.1 71.4
D 14 28.6 28.6 100.0
Total 49 100.0 100.0
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Ri13

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 34 69.4 69.4 69.4
1.00 15 30.6 30.6 100.0
Total 49 100.0 100.0
R13
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido - 1 2.0 2.0 2.0
A 13 26.5 26.5 28.6
B 16 32.7 32.7 61.2
C 15 30.6 30.6 91.8
D 4 8.2 8.2 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ril4
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido .00 44 89.8 89.8 89.8
1.00 5 10.2 10.2 100.0
Total 49 100.0 100.0
R14
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido - 1 2.0 2.0 2.0
A 3 6.1 6.1 8.2
B 5 10.2 10.2 18.4
C 28 57.1 57.1 75.5
D 12 24.5 24.5 100.0
Total 49 100.0 100.0
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Ril5

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 20 40.8 40.8 40.8
1.00 29 59.2 59.2 100.0
Total 49 100.0 100.0
R15
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido A 29 59.2 59.2 59.2
B 19 38.8 38.8 98.0
C 1 2.0 2.0 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri16
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 32 65.3 65.3 65.3
1.00 17 34.7 34.7 100.0
Total 49 100.0 100.0
R16
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido - 2 4.1 4.1 4.1
A 4 8.2 8.2 12.2
B 17 34.7 34.7 46.9
C 21 42.9 42.9 89.8
D 5 10.2 10.2 100.0
Total 49 100.0 100.0




Ril7

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido .00 28 57.1 57.1 57.1
1.00 21 42.9 42.9 100.0
Total 49 100.0 100.0
R17
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido - 2 4.1 4.1 4.1
A 21 42.9 42.9 46.9
B 8 16.3 16.3 63.3
C 2 4.1 4.1 67.3
D 16 32.7 32.7 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri18
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 19 38.8 38.8 38.8
1.00 30 61.2 61.2 100.0
Total 49 100.0 100.0
R18
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido A 8 16.3 16.3 16.3
B 30 61.2 61.2 77.6
C 8 16.3 16.3 93.9
D 3 6.1 6.1 100.0
Total 49 100.0 100.0




Ri19

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 19 38.8 38.8 38.8
1.00 30 61.2 61.2 100.0
Total 49 100.0 100.0
R19
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Véalido A 4 8.2 8.2 8.2
B 10 204 20.4 28.6
C 5 10.2 10.2 38.8
D 30 61.2 61.2 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri20
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido .00 30 61.2 61.2 61.2
1.00 19 38.8 38.8 100.0
Total 49 100.0 100.0
R20
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido A 27 55.1 55.1 55.1
B 1 2.0 2.0 57.1
C 2 4.1 4.1 61.2
D 19 38.8 38.8 100.0
Total 49 100.0 100.0




Ri21

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido .00 33 67.3 67.3 67.3
1.00 16 32.7 32.7 100.0
Total 49 100.0 100.0
R21
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido - 1 2.0 2.0 2.0
A 16 32.7 32.7 34.7
B 4 8.2 8.2 42.9
C 25 51.0 51.0 93.9
D 3 6.1 6.1 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri22
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido .00 48 98.0 98.0 98.0
1.00 1 2.0 2.0 100.0
Total 49 100.0 100.0
R22
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido A 1 2.0 2.0 2.0
B 37 75.5 75.5 77.6
C 10 204 20.4 98.0
D 1 2.0 2.0 100.0
Total 49 100.0 100.0




Ri23

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 5 10.2 10.2 10.2
1.00 44 89.8 89.8 100.0
Total 49 100.0 100.0
R23
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Véalido A 2 4.1 4.1 4.1
B 3 6.1 6.1 10.2
C 44 89.8 89.8 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri24
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 20 40.8 40.8 40.8
1.00 29 59.2 59.2 100.0
Total 49 100.0 100.0
R24
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido - 2 4.1 4.1 4.1
A 2 4.1 4.1 8.2
B 11 224 224 30.6
C 5 10.2 10.2 40.8
D 29 59.2 59.2 100.0
Total 49 100.0 100.0




Ri25

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 47 95.9 95.9 95.9
1.00 2 4.1 4.1 100.0
Total 49 100.0 100.0
R25
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido - 1 2.0 2.0 2.0
A 21 42.9 42.9 44.9
B 3 6.1 6.1 51.0
C 22 44.9 44.9 95.9
D 2 4.1 4.1 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri26
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido .00 3 6.1 6.1 6.1
1.00 46 93.9 93.9 100.0
Total 49 100.0 100.0
R26
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Véalido A 1 2.0 2.0 2.0
B 2 4.1 4.1 6.1
C 46 93.9 93.9 100.0
Total 49 100.0 100.0




Ri27

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 39 79.6 79.6 79.6
1.00 10 204 204 100.0
Total 49 100.0 100.0
R27
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido - 1 2.0 2.0 2.0
A 3 6.1 6.1 8.2
B 10 204 20.4 28.6
C 3 6.1 6.1 34.7
D 32 65.3 65.3 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri28
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido .00 14 28.6 28.6 28.6
1.00 35 71.4 71.4 100.0
Total 49 100.0 100.0
R28
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Vélido - 2 4.1 4.1 4.1
A 35 71.4 71.4 75.5
C 5 10.2 10.2 85.7
D 7 14.3 14.3 100.0
Total 49 100.0 100.0




Ri29

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 34 69.4 69.4 69.4
1.00 15 30.6 30.6 100.0
Total 49 100.0 100.0
R29
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Valido - 1 2.0 2.0 2.0
A 15 30.6 30.6 32.7
B 18 36.7 36.7 69.4
C 5 10.2 10.2 79.6
D 10 204 20.4 100.0
Total 49 100.0 100.0
Ri30
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélido .00 19 38.8 38.8 38.8
1.00 30 61.2 61.2 100.0
Total 49 100.0 100.0
R30
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Véalido A 3 6.1 6.1 6.1
B 13 26.5 26.5 32.7
C 3 6.1 6.1 38.8
D 30 61.2 61.2 100.0
Total 49 100.0 100.0




Tabla 36

Analisis descriptivo edad docentes.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Minimo Méaximo Media estandar
Edad 49 23 64 41.37 12.155
N valido (por lista) 49

Tabla 37
Analisis descriptivo de edad promedio.

Edad (agrupado) N
PTJEAgrupadofinal <=35 18

36-65 31

Total 49

Tabla 38

Comparacion de muestras independientes a través del método U de Mann-Whitney

Estadisticos de prueba?

PTJEAgrupadofin

al
U de Mann-Whitney 258.500
W de Wilcoxon 429.500
z -.811
Sig. asintotica (bilateral) 418

a. Variable de agrupacion: Edad (agrupado)

P< 0,05%

100



Tabla 39

Comparacion de muestras independientes a través de la Prueba de Kruskal Wallis.

Estadisticos de prueba?P

Ptje_total
Chi-cuadrado 441
Gl 2
Sig. Asintética .802

a. Prueba de Kruskal Wallis
b. Variable de agrupacion:

Niveles
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Documento 1.

Encuesta sociodemografica
A continuacidn se presentan preguntas sobre caracteristicas sociodemograficas del docente, le

pedimos contestar con la mayor sinceridad. Estos datos son confidenciales, y solo se utilizaran
con fines educativos, sin tener consecuencias negativas para usted.

1. Edad: Sexo:

2. Titulo Profesional:

3. Institucién de Educacion Superior donde obtuvo el titulo:

4. Afos ejerciendo en docencia:

5. ¢Cuantos afos lleva trabajando en la escuela/liceo en contexto de encierro?:

6. Establecimiento educacional donde trabaja (si es mas de 1 indique el tipo de
establecimiento y la modalidad):

7. Region:

8. Ensu trabajo en escuelas en contexto de encierro, éen qué modalidad imparte clases?

Humanista-cientifico: Técnico Profesional: Ambas:

9. Ensu trabajo en escuelas en contexto de encierro, ¢en qué niveles hace clases?:

10. En la escuela en contexto de encierro, équé asignatura imparte?:
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11. ¢Ha tenido algun curso de capacitacién? (si su respuesta es si, indique cual):
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