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RESUMEN

El objetivo de este estudio es construir y validar un instrumento que mida las

intenciones conductuales del profesorado hacia la evaluacion de aprendizajes.

Inicialmente se construyeron 684 items, basados en literatura especializada en
evaluacion de aprendizajes y en la Teoria de Conducta Planificada. A partir del juicio de
expertos y de la realizacion de un pretest cognitivo, se seleccionaron 80 items para una
aplicacion masiva del cuestionario a una muestra de 509 docentes de Ensefianza Bésica
y Media del sistema escolar chileno. Se realizaron andlisis sobre la capacidad
discriminativa de los items y de diferencia entre grupos, ademas de estudiar la

consistencia interna y la estructura factorial del instrumento.

Considerando dicha informacidn, se propuso una version final del cuestionario
conformada por 30 items y tres escalas: Componentes de la intenciéon conductual
(Actitud, Norma subjetiva y Control percibido), Intencion conductual y Conducta. El
instrumento completo presentd un indice de consistencia interna éptimo (alfa de
Cronbach de 0,868). En mas de un 75% de los reactivos se obtuvo un indice de
capacidad discriminativa sobre 0,30; ademas, ninguno de los items seleccionados
presentd diferencias significativas entre grupos de acuerdo al género y a la region.

En consecuencia, se obtuvieron indicadores psicométricos aceptables para el
cuestionario completo y para sus dimensiones, logrando con ello evidencia a favor de su
validez. De este modo, el cuestionario construido y validado en este estudio, demuestra
ser un instrumento robusto para la medicién de intenciones conductuales del profesorado

hacia la evaluacion de aprendizajes.

Palabras clave: Construccion de un instrumento, Validacién de un instrumento, Teoria
de conducta planificada, Evaluacién de aprendizajes, Evaluacion al

interior del aula, Practicas evaluativas del profesorado.



ABSTRACT

This study aims to construct and validate a measuring instrument of teacher

behavioral intentions towards the learning assessment.

Based on a review of learning assessment literature and on the Theory of planned
behavior, 684 items were built. From the expert judgment and a cognitive pretest, 80
items were selected and piloted in a massive questionnaire. A total of 509 teachers from
primary and secondary education of the Chilean school system were surveyed. Item
discrimination, difference between samples, instrument internal consistency and

instrument factor structure were studied and analyzed.

Considering such information, a final version of the questionnaire was proposed,
which was formed by 30 items and three scales: Components of behavioral intention
(Attitude, Subjective norm and Perceived control), Behavioral intention and Behavior.
The proposed instrument presented an adequate level of internal consistency (Cronbach's
alpha index of 0,868). Over 75% of them have an item discrimination index of more
than 0,30. Moreover, the items showed no significant difference between samples by

gender and region.

Consequently, acceptable indicators of psychometric indicators were obtained for
the full instrument and for its dimensions. Therefore, the results provided evidence for
its validity, proving to be a robust measuring instrument of teacher behavioral intentions

towards the learning assessment.

Key words: Instrument construction, Instrument validation, Theory of planned
behavior, Learning assessment, Classroom assessment, Teacher

assessment practices.
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INTRODUCCION

El concepto evaluacion de aprendizajes en la literatura especializada, ha ido
modificandose a través del tiempo, enriqueciendo con ello su definicion (Barkley y
Major, 2015; Pérez Juste, 2006). De este modo, se dirige hacia una conceptualizacion
que, junto con levantar evidencia del logro de los aprendizajes de los estudiantes,
posibilita el andlisis y la emision de juicios de valor informados acerca del proceso
educativo, agregando a su funcion certificadora original, la mejora de éste (Baas et al.,
2015; Danielson, 2008, 2013; Quinquer, 2000; Sanmarti, 2007; Tejada, 1999). No
obstante, los cambios en la conceptualizacion no necesariamente se ven reflejados en la

préctica docente.

Considerando el potencial aporte de la evaluacion a la calidad de los aprendizajes
de los estudiantes, el Ministerio de Educacion [MINEDUC] de Chile desde el afio 2003
ha realizado proyectos cuyo objetivo ha sido entregar orientaciones a los docentes para
efectuar una evaluacion consistente con los aprendizajes promovidos por el curriculum
(e.g., MINEDUC, 2009a, 2009b). Sin embargo, la evidencia demuestra que la
evaluacion de aprendizajes ha sido persistentemente uno de los aspectos mas débiles en
el profesorado del pais (Herrada y Zapata, 2015; MINEDUC, 2008, 2011c, 2014, 2015);
situacion que no sélo acontece en Chile, sino también en otras partes del mundo (Baird,
2010; DelLuca, 2012; DelLuca, Chavez, Bellara y Cao, 2013; DelLuca y Klinger, 2010;
McGee y Colby, 2014; Popham, 2011). Ante la evidencia planteada, surge entonces la
necesidad de contar con instrumentos de medicion que permitan recabar informacion
acerca de diferentes factores que condicionan la manera en que el profesorado efectda el
proceso evaluativo, mas aun considerando su relevancia para el aprendizaje de los

estudiantes.
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Particularmente, este estudio se focaliza en las motivaciones intrinsecas de los
docentes, medidas a través de la intencion conductual: intencion que estos tienen
respecto de llevar a cabo una determinada practica evaluativa. Ajzen (1991, 2002)
plantea desde la psicologia social, a través de la Teoria de Conducta Planificada, que las
intenciones conductuales de los sujetos se ven condicionadas por su actitud, la norma
subjetiva y el control percibido con respecto a efectuar un determinado comportamiento;
siendo éste el marco en el que se construye y valida el cuestionario de intenciones

conductuales del profesorado hacia la evaluacion de aprendizajes.

En el capitulo | se presentan los antecedentes y referentes tedricos relativos a la
evaluacion de aprendizajes y a la medicion de variables determinantes del
comportamiento volitivo, conceptos que sustentan este estudio. En el capitulo Il se
describe el objetivo general del presente proyecto, ademas de los objetivos especificos
asociados a éste. Luego, en el capitulo Ill se detalla la metodologia con la cual se
construyeron, validaron y seleccionaron los items que conformaron el instrumento de
medicién en su version piloteada y posteriormente propuesta. En el capitulo 1V se da
cuenta de los resultados obtenidos tras analizar psicométricamente los datos del pilotaje,
siendo éstos discutidos en el capitulo V. Para finalizar el estudio, en el capitulo VI se

plantean las proyecciones y limitaciones del cuestionario, respectivamente.
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I. ANTECEDENTES Y REFERENTES TEORICOS

El presente estudio tiene su sustento tedrico, primeramente, en la evaluacion de
aprendizajes; razon por la cual, en este capitulo se desarrolla este tdpico, describiendo su
evolucion conceptual, caracteristicas y aportes de diferentes modelos de evaluacion
educativa a través del tiempo, su relacion con la evolucién de los conceptos de
aprendizaje y ensefianza, ademas de los antecedentes contextuales referidos a su
préactica. Por otra parte, considerando que la evaluacion se sitla dentro del contexto
escolar, constituyendo éste un espacio social tanto por las interacciones que alli tienen
lugar como por su propdsito de insertar individuos preparados en la sociedad, resulta
pertinente abordar este estudio desde la psicologia social; mas especificamente, desde la
Teoria de Conducta Planificada, desarrollandose en este capitulo la evolucion de la
medicion de variables determinantes del comportamiento que precedieron esta teoria,

junto con los aportes de ésta y su aplicacion en el &mbito educativo.

1.1. Evaluacion de aprendizajes

La evaluacion de aprendizajes constituye un proceso en el que se recogen y
analizan evidencias de aprendizaje de los estudiantes, para a partir de ello, emitir juicios
de valor que orientan la toma de decisiones dentro del aula (Airasian y Russell, 2008;
Jorba y Sanmarti, 2000; Sanmarti, 2007; Stiggins y Chappuis, 2012). De acuerdo a
Sanmarti (2007), las decisiones derivadas de la evaluacion pueden ser de caracter social
0 pedagogico, dependiendo de la finalidad con la que ésta se haya concebido. La
evaluacion tendra una funcion social, si persigue constatar y certificar el nivel de logro
de los alumnos, una vez finalizada una determinada etapa del proceso educativo. Por
otra parte, la evaluacion tendrd una funcion pedagogica, si tiene por objeto identificar
aquellos aspectos del proceso educativo que se deben mantener, modificar o fortalecer,

durante su transcurso, para conducirlo hacia su mejora.
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La evaluacion de aprendizajes es uno de los conceptos que mas cambios ha
experimentado a través del tiempo, dentro del &mbito educativo. Estas modificaciones
han traido consigo un enriquecimiento conceptual, que ha llevado a la evaluacién de
aprendizajes desde la sola constatacion de logros, hacia su uso sistematico en favor de la
consecucion de los objetivos de aprendizaje (Ahumada, 2005; Baas et al., 2015; Barkley
y Major, 2015; Guba y Lincoln, 1989; Parra, 2008; Pérez Juste, 2006; Quinquer, 2000).
Pese a ello, la evidencia empirica ha demostrado que la practica evaluativa no ha
evolucionado con igual rapidez que su conceptualizacion tedrica (e.g., DelLuca et al.,
2013; Herrada y Zapata, 2015; McGee y Colby, 2014; MINEDUC, 2014; Popham,
2011), siendo relevante el establecimiento de marcos que permitan definir
concretamente los estandares de una préactica evaluativa de calidad y la identificacion de

los principales factores que impiden que ésta se lleve a cabo exitosamente.

1.1.1. Modelos de la evaluacion de aprendizajes

Quinquer (2000) caracteriza los cambios en la conceptualizacién de la evaluacion
educativa, como una respuesta a la evolucion de los conceptos de ensefianza y
aprendizaje; de este modo, plantea tres modelos o enfoques: Modelo psicométrico,
Modelo sistémico y Modelo comunicativo. La autora reconoce que la fundamentacion
tedrica que sustenta esta categorizacion, en ocasiones, se desvincula de la evaluacion
que el profesorado ejerce en su sala de clases, puesto que las practicas evaluativas “estan
ancladas (mas a menudo de lo que seria deseable) en enfoques que tuvieron su vigencia
y su razon de ser en otros momentos” (p. 14). Pese a esta disociacion, resulta
conveniente estudiar cada uno de estos modelos con un proposito metodoldgico, que
permita enmarcar y comprender los cambios conceptuales de la evaluacion de
aprendizajes dentro de un contexto y visualizar las implicancias de ello en el quehacer
educativo. En la Tabla 1, se desglosa la teoria del aprendizaje predominante en cada
modelo de evaluacion educativa, ademas de las innovaciones surgidas a partir de cada

enfoque.
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Tabla 1: Teorias de aprendizaje y componentes evaluativos subyacentes a los modelos de
evaluacién educativa

Componentes evaluativos

Modelos de
evaluacién Teorias de Tipo de Tipo de
educativa aprendizaje  Intencionalidad instrumentos Referente agente
Psicométrico ~ Conductismo Sumativa Cuantitativos Normativo Heteroevaluacion

Criterial

Sistémico Neoconductismo  Diagnoéstica*  Cuantitativos  Normativo  Heteroevaluacion
Cognoscitivismo Formativa* Cualitativos*  Criterial
Sumativa

Comunicativo Constructivismo Diagndstica Cuantitativos Normativo Heteroevaluacion
0 psicosocial Formativa Cualitativos Criterial  Autoevaluacion*
Sumativa Ideogréfico* Coevaluacion*

Nota: *Componentes evaluativos introducidos en cada modelo de evaluacién educativa.

1.1.1.1. Modelo psicométrico

Durante la primera mitad del siglo XX, el paradigma positivista y con él, los
métodos de investigacion basados en evidencia empirica, ejercieron una fuerte influencia
en el campo de la educacién; razon por la cual, en estos afios surge el conductismo,
primera teoria acerca del aprendizaje (Harasim, 2012). El conductismo plantea que el
conocimiento sélo puede adquirirse a partir de la observacién de hechos y fenémenos
objetivos, poniendo especial énfasis en los estimulos externos y en las respuestas
observables (Winn, 2003).
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Estas corrientes de pensamiento ejercieron fuerte influencia sobre las practicas
evaluativas de la época, revelando una evaluacion de aprendizajes concebida
indistintamente a la medicion de resultados (Ahumada, 2002). Quinquer (2000) enmarca
esta concepcion dentro de un enfoque de evaluacion educativa que denomino el Modelo
psicométrico. Bajo este modelo, la calidad de un instrumento de evaluacion esta dada
Unicamente por sus caracteristicas psicométricas, sean éstas su confiabilidad y validez.
En consecuencia, “las pruebas tipo test aparecen como la manera mas «objetiva» y
adecuada de medir los resultados [de] aprendizaje por su pretendida fiabilidad y por la
posibilidad de cuantificar los resultados” (Quinquer, 2000, p. 15). Este enfoque asume
que los resultados de aprendizaje se distribuyen de acuerdo a la curva normal, por lo
cual se espera que solo una fraccion limitada del total de estudiantes alcance los puntajes
mas altos (Valverde, 2000). Ello posibilita la comparacion y réplica de los resultados; no

obstante limita el andlisis a un nivel normativo (Parra, 2008).

A partir de la década de 1920, comenzaron a surgir movimientos que
promovieron la formulacion anticipada de objetivos de evaluacion de aprendizajes
(Ahumada, 2002; Parra, 2008; Quinquer, 2000). Para facilitar este proceso, se propuso la
elaboracion de taxonomias, las que ademas permitieron diversificar las fuentes de
informacion y unificar criterios de correccion (Parra, 2008). Si bien estas innovaciones
constituyeron un avance, en términos de objetividad de la evaluacién y de identificacion
de brechas entre el logro alcanzado y el logro esperado, se mantuvo el foco en medicién
de resultados (Ahumada, 2002).

De acuerdo a Santos Guerra (2005), un enfoque como el antes descrito constituye
una concepcién simplificada de la evaluacidn, puesto que ignora las consecuencias
asociadas a esta, las causas del fracaso y la posibilidad de una intervencion referida a
procesos. Por otra parte, la concepcion limitada de aprendizaje restringe los objetivos a
abordar y los instrumentos de evaluacion a utilizar, obviando aspectos relevantes de la
formacion educativa y prescindiendo de herramientas cualitativas en la recoleccion y
analisis de datos (Ahumada, 2005; Parra, 2008; Quinquer, 2000).
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Pese a ello, el Modelo psicométrico aln estd presente en el contexto educativo,
en tanto las practicas de algunos docentes relevan la funcion social de la evaluacion de
aprendizajes por sobre su funcion pedagogica (Quinquer, 2000). El uso de pruebas
objetivas como Unicos instrumentos de evaluacion posibles, la implementaciéon de una
evaluacion centrada exclusivamente en la medicion de resultados finales, y la ausencia
de una retroalimentacion y de una adecuacion del proceso educativo en favor del
aprendizaje de los estudiantes, ejemplifican la vigencia del enfoque. Ello da cuenta de la
urgencia de incorporar innovaciones evaluativas a nivel de aula, que hagan un

seguimiento continuo de los aprendizajes del alumnado para llevarlos a su mejora.

1.1.1.2. Modelo sistémico o comunicativo

A partir de la tercera década del siglo XX, se generaron cambios en los
paradigmas cientificos, los que incidieron en las concepciones de aprendizaje y ciencia;
de esta manera, se plantearon nuevas orientaciones que modificaron los supuestos de
base respecto de la evaluacion (Quinguer, 2000). En particular, la Teoria neoconductista
y la Psicologia cognoscitiva, ejercieron gran influencia sobre el Modelo sistémico,
introduciendo en la evaluacion de aprendizajes, un caracter formativo orientado a la

mejora del proceso educativo.

El Neoconductismo surge en Estados Unidos entre 1930 y 1950, manteniendo la
metodologia positivista del conductismo; sin embargo, legitima el planteamiento de
teorias que permiten explicar y predecir comportamientos observables de los individuos
(Greenwood, 2015; Mills, 2000). En materia educativa, se especifican las conductas a
observar en los estudiantes una vez que el proceso educativo culmina (Sanchez y
Martinez, 1998). Desde la evaluacion de aprendizajes, Quinquer (2000) sefiala que este
enfoque “da prioridad al analisis de tareas que han de realizar los estudiantes, se precisa
su estructura, la complejidad, el grado de dificultad, asi como los prerrequisitos o

conocimientos ya adquiridos necesarios para asimilar los nuevos aprendizajes” (p. 16).
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Dado el excesivo énfasis que el Neoconductismo otorgé a los estimulos externos,
y a la insuficiencia con la que abordd los cambios en el paradigma cientifico, durante la
década de 1950 surge la Psicologia cognoscitiva (Seattler, 2004; Taber y Young, 2011).
El Cognoscitivismo releva la importancia de los procesos internos de los estudiantes que
influyen en su aprendizaje, y de cdmo éstos pueden aprovecharse para promover un
proceso educativo mas efectivo (Mergel, 1998; Picado, 2006). Desde esta corriente, se
plantean modelos que describen o explican los elementos que intervienen en el acto de

aprender y la manera en que se procesa y almacena esta informacion (Picado, 2006).

El Neoconductismo y el Cognoscitivismo posibilitaron un cambio en la
intencionalidad de las evaluaciones: “La evaluacion, ahora prioritariamente formativa e
inserta en el proceso de aprendizaje, actia como el instrumento adecuado para regular y
adaptar la programacion a las necesidades y dificultades de los estudiantes” (Quinquer,
2000, p. 16). La evaluacion formativa es una herramienta de intervencién pedagdgica al
servicio de los docentes y del propio alumnado, en tanto reline evidencia continua sobre
lo que los estudiantes van aprendiendo, permitiendo adaptar tempranamente el proceso
de ensefianza y aprendizaje en funcion de ello (Pérez Juste, 2006; Wiliam, 2011). De
este modo, la evaluacion de aprendizajes desde el Modelo sistémico, esta presente

durante todo el proceso educativo (Quinquer, 2000):

[Desde este enfoque, la evaluacion permite] realizar
una diagnosis inicial y readaptar la programacién
en funcién de los resultados, garantizar un
seguimiento adecuado del proceso (evaluacion
formativa), detectando errores Yy dificultades,
establecer diversos mecanismos de regulacion
(retroactiva, proactiva, interactiva), reforzar los
éxitos, verificar, finalmente, los resultados

mediante una evaluacion sumativa o final (p. 16).
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Habiendo reconocido en la evaluacién educativa una funcion pedagdgica
orientada a la mejora del proceso educativo, ésta comienza a requerir fuentes de
informacidn que sean coherentes con este proposito; de este modo, se incorporan en el
Modelo sistémico, ademas de los métodos cuantitativos heredados del enfoque anterior,
métodos cualitativos como la observacion, las entrevistas y los diarios de clase, entre
otros (Pérez Juste, 2006; Quinquer, 2000).

Estableciendo semejanzas entre el Modelo sistémico y su antecesor, ambos
enfoques se preocupan de la calidad de los instrumentos de evaluacion empleados.
Mientras que el Modelo psicométrico interpreta este requerimiento desde la medicién, el
Modelo sistémico lo hace desde la edumetria; es decir, analizando la calidad de las
evaluaciones de acuerdo al contexto educacional, especificamente en la sala de clases
(Dochy, 2009; Forster y Rojas-Barahona, 2008; Zabalza, 2007). A diferencia del
supuesto de normalidad que subyace en la psicometria, desde la perspectiva edumétrica
se espera que la totalidad del alumnado alcance los objetivos de aprendizaje, poniendo
especial énfasis en el proceso educativo que antecede a los resultados a través del
seguimiento del trabajo diario del alumnado (Quinquer, 2000; Zabalza, 2007). En este
marco, Forster y Rojas-Barahona (2008) sintetizan los criterios de calidad de una
evaluacion, sean éstos confiabilidad y validez, redefinidos desde la edumetria. En la
Tabla 2, se presenta una sintesis que da cuenta de ello, ademas de préacticas evaluativas

sugeridas que permitirian cumplir con dichos requerimientos.

Pese a las ventajas del Modelo sistémico, este se ha visto limitado por la
complejidad de su concrecion. De acuerdo a Quinquer (2000) en los centros educativos
no siempre existen las condiciones laborales para que los docentes puedan planificar e
implementar una evaluacion formativa de manera continua y con diferentes métodos de
recoleccion de informacion; especialmente considerando el nimero de estudiantes por
sala de clases, la heterogeneidad del alumnado, o la proporcién de horas lectivas de los

docentes dentro de su jornada de trabajo, entre otros retos.
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Tabla 2: Requerimientos técnicos de calidad desde la evaluacién de aprendizajes a nivel de aula

Requerimientos Descripcion Sugerencias en la practica evaluativa

Validez de Cobertura y relevancia de  Elaborar una tabla de especificaciones del
contenido contenidos seleccionados  instrumento y someter la evaluacion a criterio de

en un area disciplinar. “jueces”.
Validez Coherencia entre lo que se  Velar por que las situaciones de evaluacion
instruccional vaaevaluar y lo que los contengan los contenidos vistos en las actividades de
estudiantes han tenido aprendizaje, sean equivalentes a las actividades
oportunidad real de realizadas y utilicen un lenguaje conocido por los
aprender. estudiantes.
Validez Consecuencias que puede  Definir claramente los propdsitos y usos de la
consecuencial tener una evaluacién para el evaluacion e identificando a priori las evidencias que
aprendizaje de los daréan cuenta de dichos propdsitos.

estudiantes.

Confiabilidad Consistencia y precision de Evaluar en reiteradas ocasiones a un estudiante
una evaluacion, vale decir, respecto de un mismo aprendizaje (instancias
que las evidencias que se  diferentes o en varios items dentro de una misma
recojan del desempefio de  situacion evaluativa); velar por la claridad de los
los estudiantes sean items, sus instrucciones, el ambiente de aplicacion y
suficientes para emitir un la precision en la correccién.

juicio respecto del nivel de . L
logro de sus aprendizajes. En cuanto a esto ultimo, se sugiere informar

previamente a los estudiantes la intencionalidad de la
evaluacion y los aprendizajes a evaluar, dar a conocer
los criterios de evaluacion, elaborar pautas de
respuesta o correccion y asignar previamente los
puntajes en funcion de la relevancia y nivel de
complejidad de los aprendizajes.

Nota: Adaptado de Forster, C. y Rojas-Barahona, C. (2008). Evaluacion al interior del aula: una mirada desde la validez,
confiabilidad y objetividad. Revista Pensamiento Educativo 43(2008), 285-305.

Surge entonces la necesidad de incorporar innovaciones que respondan a estas
limitaciones, de manera que sea factible llevar a cabo una evaluacion de aprendizajes
con una funcionalidad pedagogica; por ejemplo, responsabilizando no sélo al
profesorado con tareas de evaluacidn, sino también desarrollando en los estudiantes
competencias que permitan fomentar su autorregulaciéon y contribuir al logro de los

aprendizajes de sus pares.
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1.1.1.3. Modelo comunicativo o psicosocial

A partir de las Gltimas décadas del siglo XX, una teoria de aprendizaje que ha
desempefiado un papel importante dentro de la discusion educativa, ha sido el
Constructivismo (e.g., Aznar, 1992; Carretero, 2005; Glasersfeld, 1989; Gopnik y
Wellman, 2012; McPhail, 2015; Miranda, 1998; Ordofiez, 2004; Phillips, 1995; Soler,
2006). Si bien no existe un consenso con respecto a su origen, es posible identificar en
sus planteamientos, la presencia de diferentes corrientes de investigacion psicolégica y
educativa (Carretero, 2005). Impulsado por Piaget (1970) y posteriormente por
Vygotsky (1978), el constructivismo considera a los estudiantes protagonistas del
proceso educativo, sefialando que son ellos quienes construyen y gestionan su propio
conocimiento (Glasersfeld, 1989; Hoffmann, 2013; Soler, 2006). De este modo, el
aprendizaje no es resultado exclusivo del ambiente ni de las disposiciones internas del
alumnado, como se consideré en las teorias anteriores; sino que mas bien constituye una
construccion personal de quienes aprenden, “influida tanto por las caracteristicas
personales del alumno (sus esquemas de conocimiento, las ideas previas, los habitos ya
adquiridos, la motivacion, las experiencias anteriores, etc.) como por el contexto social

que se crea en el aula” (Quinquer, 2000, p. 17).

La concepcion de aprendizaje del constructivismo y de otras teorias educativas
contemporaneas, modificé la manera en que se percibia la pedagogia, propiciando
cambios en materia de ensefianza y evaluacion. Hasta finales de la década de 1970, el
proceso evaluativo era considerado responsabilidad exclusiva de los docentes y, por
consiguiente, externa al alumnado. En respuesta a ello, durante la década de 1980 surge
el Modelo comunicativo o psicosocial, el cual incorpora a los estudiantes como agentes
que regulan y evalGan sus procesos de aprendizaje, mediante la coevaluacion y la
autoevaluacion (Quinquer, 2000). De este modo, los docentes se vuelven mediadores del
proceso evaluativo, promoviendo en los estudiantes el desarrollo de habilidades
reflexivas y criticas acerca de su propio aprendizaje y el de sus pares (Hoffmann, 2013;
Sanmarti, 2007; Wiliam, 2011).
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Al igual que su antecesor, el Modelo comunicativo considera, ademas de las
evaluaciones con intencionalidad sumativa, evaluaciones diagndsticas y formativas, ya
que existe evidencia que constata la incidencia positiva de éstas en el logro de los
aprendizajes (Black et al.,, 2003; Jorba y Sanmarti, 2000; Quinquer, 2000). En
consecuencia, este enfoque conserva una concepcion de evaluacion edumétrica,
integrada al proceso educativo y orientada hacia la mejora de los aprendizajes. Sin
embargo, la concrecion del Modelo sistémico depende Unicamente de las adaptaciones
pedagdgicas que pueda hacer el docente respecto a su ensefianza, dificultando su
implementacién en la praxis: el profesor por si solo “no puede atender a la gran
diversidad de obstaculos que encuentran los alumnos” (Sanmarti, 2007, p. 71). En
respuesta a ello, el Modelo comunicativo traspasa responsabilidades evaluativas desde el
profesor hacia sus estudiantes, aumentando notablemente las posibilidades de llevar este
enfoque a la practica “con un coste mucho menor para el docente y con mas beneficio en

términos de aprendizaje para los estudiantes” (Quinquer, 2000, p. 19).

De acuerdo a Wiliam (2011), la manera en que el profesor gestiona socialmente
su aula, en términos de las interacciones alli acontecidas, no solo incide en la calidad de
su ensefianza sino también en la calidad del proceso metacognitivo del alumno.
Preguntas desafiantes, cuya respuesta no sea cerrada y que favorezcan la discusion entre
estudiantes, permiten recabar informacion acerca del razonamiento que sostiene sus
estructuras de pensamiento, sean 0 no erroneas, de manera de trabajar sobre ello. Al
respecto, De la Torre (2002) sefiala que el analisis del error constituye una de las
principales estrategias didacticas con la que cuenta el profesorado, pues a partir de ello
los docentes obtienen informacion atil para guiar sus intervenciones y proveer ayuda
diferenciada a sus estudiantes. Asimismo, mediante la figura de la retroalimentacion, la
evaluacion entrega la posibilidad a docentes y pares, de orientar a quien aprende. Una
retroalimentacion efectiva debe estar centrada en la tarea, en como el estudiante la
resuelve y en como éste puede autorregular su aprendizaje, provocando una respuesta
cognitiva en el alumnado y, por consiguiente, el compromiso de la realizacion de

acciones de mejora en el futuro (Anijovich, 2013; Wiliam, 2011).
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Esta autorregulacion es esencial para que los estudiantes alcancen con éxito los
objetivos de aprendizaje: “Los alumnos que aprenden son fundamentalmente aquellos
que saben detectar y regular ellos mismos sus dificultades y pedir y encontrar las ayudas
significativas para superarlas” (Sanmarti, 2007, p. 54). De este modo, los estudiantes
construyen un sistema personal de aprendizaje que se enriquece progresivamente,
administrando ellos mismos sus avances y estrategias para afrontar sus tareas y los
obstaculos asociados a ellas (Perrenoud, 2008; Quinquer, 2000). Esta autonomia también
se enriquece con la incorporacion de los pares como mediadores y agentes evaluativos:
“Cuando una persona examina otros trabajos no sélo identifica las incoherencias de

éstos, sino que al mismo tiempo reconoce mejor las propias” (Sanmarti, 2007, p.71).

En consecuencia, desde el Modelo comunicativo se recomienda institucionalizar
en el aula estrategias orientadas a la autorregulacion y a la corregulacion del aprendizaje.
Las actividades de clase deben ser coherentes con las situaciones evaluativas realizadas
posteriormente en términos de contenido y formato, favoreciendo la apropiacion gradual
de la evaluacion por parte del alumnado (Forster y Rojas-Barahona, 2008; Quinquer,
2000). Adicionalmente, los docentes deben promover el entendimiento comun de los
criterios de evaluacion y el compromiso en el alumnado hacia su consecucion,

involucrandole en su definicion (Quinquer, 2000; Sanmarti, 2007; Wiliam, 2011).

Por otra parte, con el fin de responder a la diversidad del alumnado, los
referentes de contrastacion desde este enfoque se amplian, concibiendo no s6lo una
evaluacion criterial o normativa, sino también una evaluacion ideogréfica. En ella, los
aprendizajes se evallan en comparacion a la situacion de partida de cada alumno y a sus
propias posibilidades de desarrollo (Casanova, 1998; Pérez Juste, 2006). Una de las
ventajas de esta evaluacion es que al centrarse en cada sujeto, valorando sobre todo su
esfuerzo y voluntad para aprender y formarse, se promueve en el alumnado su
responsabilizacion en el proceso de aprendizaje; sin embargo, su implementacién se ve
dificultada por las caracteristicas del sistema educativo, donde la comparacion con otros

y la uniformidad de los sujetos, siguen siendo prioritarias (Casanova, 1998).
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Si bien el Modelo comunicativo ha implicado un avance en materia educativa,
aun es posible observar practicas evaluativas ancladas en modelos anteriores, siendo
relevante estudiar las razones que podrian explicar esta disonancia. En primer lugar, la
institucionalizacion de un nuevo enfoque de evaluacion de aprendizajes implica un
cambio paradigmético que requiere tiempo (Deneen y Brown, 2016). Por ejemplo, la
aceptacion mayoritaria del Modelo sistémico por parte del profesorado ha significado
mas de 30 afios, existiendo aun docentes cuya concepcion de evaluacion de aprendizajes
estd ligada a la psicometria (Ahumada, 2003). De este modo, es importante alinear la
formacion inicial y el perfeccionamiento docente a los planteamientos del enfoque
actual, transitando desde una evaluacién de aprendizajes unidireccional, que toma como

unico agente evaluativo al profesor, hacia una gue involucra activamente al alumnado.

Por otro parte, existen factores contextuales que limitan la disposicion de los
docentes a implementar nuevas practicas pedagogicas (Cornejo, 2009; Cuenca et al.,
2009; Fernet, Guay, Senécal y Austin, 2012; Ruffinelli, 2014). Ejemplo de ello es la
falta de materiales e instrumentos de evaluacién diversificados, ademas de la vigencia de
la certificacion y de la promocién en el sistema escolar (Ahumada, 2003; Harris y
Brown, 2013; Quinquer, 2000). En cuanto al contexto escolar, cabe sefialar que su
complejidad no siempre es abordada cabalmente por el cuerpo de conocimiento teérico.
En relacion a ello, Quinquer (2000) plantea una serie de obstaculos que dificultan la
implementacién del Modelo comunicativo en el aula, refiriéndose el primero de ellos a
la excesiva amplitud de los contenidos curriculares prescritos. La saturacion de
contenidos no s6lo implica que éstos se aborden superficialmente, limitandose a hechos
memoristicos y a la reproduccién de informacion explicita, sino que ademas restringe el
tiempo que los docentes pueden dedicar al desarrollo de habilidades de regulacion y
evaluacion de aprendizajes en el alumnado (Ahumada, 2003; Black, Harrison y Lee,
2004; Harris y Brown, 2013; Pérez, Soto, Sola y Servan, 2009; Santibafiez, 2002).
Adicionalmente, un elevado numero de estudiantes por sala de clases y por docente
constituyen factores importantes a considerar, puesto que podrian dificultar el

seguimiento de los educandos (Quinquer, 2000; Schwartz, Schmitt y Lose, 2012).
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En sintesis, pese a que la implementacion del Modelo comunicativo constituye
aun un desafio para el profesorado, sus innovaciones dan cuenta de un alto valor
pedagdgico. Al igual que su antecesor, este enfoque caracteriza la evaluacion educativa
como un proceso planificado, continuo y sistematico, que cumple con criterios de rigor
edumétricos, es decir, orientados a la mejora de los aprendizajes individuales de los
estudiantes. Sin embargo, respondiendo a las limitaciones de los enfoques que lo
precedieron, el Modelo comunicativo incorpora al alumnado como agente y mediador
del proceso evaluativo, posibilitando la consecucién de aprendizajes mas profundos y

significativos y, en consecuencia, una gestion del proceso de ensefianza mas efectiva.

1.1.2. Antecedentes contextuales de las practicas evaluativas del profesorado en la
actualidad

Tal y como se desarrollé en el apartado anterior, el concepto de evaluacion de
aprendizajes ha experimentado diversas modificaciones a través del tiempo. No
obstante, las innovaciones asociadas a su evolucion conceptual no han sido incorporadas
a la par en la praxis, siendo relevante estudiar el contexto en el que se enmarcan las
précticas evaluativas del profesorado en la actualidad. Particularmente, para comprender
el contexto de las practicas evaluativas en Chile, es necesario estudiar también el

curriculum vigente, incluyendo la concepcién de evaluacién que subyace en él.

De acuerdo a la Ley N° 20.370 (2009), el curriculum chileno se materializa en
las Bases Curriculares, conjunto de objetivos de aprendizaje que definen los desempefios
minimos esperados por los estudiantes, tanto transversalmente como por asignatura y
nivel de ensefianza. Los Objetivos de Aprendizaje surgen en reemplazo de los Objetivos
Fundamentales y de los Contenidos Minimos Obligatorios, categorias establecidas en la
Ley N° 18.962 (1990) en el marco de una nueva institucionalidad, la cual exigia mayor
claridad y precision en su formulacion, ademas de una mayor alineacion con la
tendencia curricular internacional (MINEDUC, 2011a; 2011b).
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En materia evaluativa, el curriculum nacional denota una concepcion de la
evaluacion integrada a la ensefianza, reconociendo en ella un rol central en la promocion
y en el logro de los aprendizajes. Por esta razén, el MINEDUC se ha preocupado de
entregar a lo largo del tiempo, herramientas para que los docentes puedan llevar a cabo
el proceso evaluativo adecuadamente; ejemplo de ello es el Proyecto de Formacion en
Evaluacion para el Aprendizaje, desarrollado en conjunto con el Programa de Educacion
Continua para el Magisterio [PEC] entre los afios 2003 y 2009, ademés de las
orientaciones para la evaluacion, incluidas en cada uno de los documentos que
conforman las Bases Curriculares vigentes (MINEDUC, 2009a, 2009b, 2012). En
relacién a este Ultimo instrumento, es posible identificar en él la predominancia del
Modelo comunicativo de evaluacion educativa (Quinquer, 2000), desarrollado en el
acapite anterior, el cual adiciona a un proceso evaluativo sistematico la

responsabilizacion del alumnado acerca de su proceso de aprendizaje.

Pese a las iniciativas antes mencionadas, la evidencia demuestra que la
evaluacion de aprendizajes ha sido persistentemente uno de los aspectos mas débiles en
el profesorado en Chile; particularmente, en los &mbitos referidos a la calidad de los
instrumentos de evaluacion empleados en el aula, a las interacciones profesor alumno y
a la reflexiéon del docente acerca de la clase y de los resultados de las evaluaciones
administradas (Herrada y Zapata, 2015; MINEDUC, 2008, 2011c, 2014, 2015). Esto no
solo acontece en Chile, sino también en otras partes del mundo, existiendo evidencia
empirica acerca de las debilidades del profesorado, en términos de su conocimiento
sobre evaluacion de aprendizajes y de las dificultades que tienen para llevar a cabo
practicas evaluativas de calidad (e.g., Baird, 2010; DelLuca, 2012; Deluca et al., 2013;
DelLuca y Klinger, 2010; DeLuca, LaPointe-McEwan, Luhanga, 2015; Deneen y Brown,
2016; McGee y Colby, 2014; Popham, 2011). De esta manera, las practicas evaluativas
evidenciadas no logran alcanzar los estandares esperados para un ejercicio docente
exitoso. Cabe sefialar que esta situacion no es generalizada, en tanto existen paises como
Nueva Zelanda, donde la evaluacion de aprendizajes constituye una fortaleza de sus

docentes (Organizacion para la Cooperacion Econdmica y el Desarrollo [OECD], 2013).
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En esta materia, el Framework for Teaching Evaluation Instrument (Danielson,
2013), constituye una herramienta reconocida a nivel mundial en el &mbito de la
definicion de estandares para una ensefianza de excelencia, entre los que estan incluidos
los referidos a las practicas evaluativas. Este instrumento, elaborado en Estados Unidos
y cuya primera version data de 1996, se compone de cuatro dominios: Planificacion y
preparacion, Ambiente de la clase, Ensefianza y Responsabilidades profesionales,

estando presentes en todos ellos aspectos ligados a la evaluacion de aprendizajes.

En el ambito nacional, el MINEDUC en conjunto con el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas [CPEIP] (2008),
elaboraron el Marco de la Buena Ensefianza [MBE], instrumento basado en los dominios
antes mencionados. Ademas de servir como referente en las evaluaciones de desempefio
profesional docente del sector subvencionado, entre sus maultiples usos se encuentra
también propiciar en el profesorado un examen de sus propias practicas pedagogicas y la

consecuente mejora de éstas.

Sin embargo, de acuerdo a un estudio realizado por la OECD (Santiago et al.,
2013), la comprensién desigual del MBE por parte de los educadores, desaprovecha su
potencial: las responsabilidades docentes en su conjunto, incluyendo las relacionadas a
la evaluacién de aprendizajes, no son concebidas de igual manera por el profesorado.
Sumado a ello, debido a la ausencia de instancias formativas dentro del proceso de
Evaluacion del Desempefio Profesional Docente en el sector subvencionado, los
profesores consideran que la retroalimentacion recibida, basada en los criterios
estipulados en el MBE, “no es lo suficientemente especifica para otorgarle valor en
relaciébn a su practica” (Santiago, 2013, p. 24). De este modo, aun cuando este
instrumento define las précticas docentes de calidad, incluidas las evaluativas, ello no
asegura su apropiacion por parte del profesorado; mas aun considerando que la docencia
constituye una de las profesiones mas demandantes, en términos fisicos, psicolégicos,
sociales y organizacionales (Fernet et al., 2012), especialmente en Chile (Cornejo, 2009;
Cuenca et al., 2009; Ruffinelli, 2014).
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En resumen, la evaluacion de aprendizajes es un aspecto central dentro del
curriculum chileno. Si bien el MINEDUC ha implementado programas para desarrollar
competencias evaluativas en el profesorado, este topico ha demostrado ser una de las
principales debilidades del desempefio docente en Chile, repitiéndose esta situacion en
otras partes del mundo. El conocimiento evidenciado por los docentes sobre la
evaluacion de aprendizajes es insuficiente, al igual que la comprension sobre el
desempefio que se espera de ellos en este &mbito, lo cual se reflejaria en la calidad de sus
instrumentos evaluativos, en las interacciones acontecidas en el aula y en sus procesos
reflexivos. Con respecto a ello, Deneen y Brown (2016) plantean que la alfabetizacién
en materia evaluativa y las concepciones afectivas de los profesores sobre la evaluacion
de aprendizajes inciden en la manera en que este proceso se lleva a la practica. En
consecuencia, resulta fundamental estudiar mas profundamente la relacion entre el

profesorado y la evaluacién educativa.

1.2. Medicidn de variables determinantes del comportamiento

Las practicas evaluativas del profesorado estan sujetas a diversos factores
contextuales, los que condicionan su calidad y el modelo evaluativo en el cual se
suscriben. Sin embargo, no so6lo variables externas a los docentes influyen en su praxis.
Reconociendo la incidencia de un factor intrinseco, De la Torre (2002) plantea que el
contexto socioeducativo en el que se desempefia el docente se ve afecto por un filtro
personal, siendo relevante distinguir los componentes internos que facilitan u
obstaculizan la implementacion de nuevos enfoques evaluativos en el aula: “Como el
bagaje cultural de un pueblo al ser asimilado por los miembros de la comunidad, cada
uno integra la cultura objetiva de forma personal; personaliza y recrea la cultura. Cada
profesor, integra a su modo esa cultura sobre la evaluacion” (p. 263). Ante este
escenario, surge la necesidad de contar con instrumentos de medicion que permitan
recabar informacion acerca del conjunto de componentes intrinsecos a los docentes que

los motivan a llevar a cabo sus préacticas evaluativas de determinado modo.
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Considerando que la evaluacion de aprendizajes se encuentra inserta dentro del
contexto escolar, constituyendo éste un espacio social, tanto por las interacciones que
alli tienen lugar como por su propoésito de preparar individuos para la sociedad, resulta
pertinente abordar este estudio desde la psicologia social. Esta disciplina estudia la
influencia que tiene sobre el pensamiento, sentimiento y comportamiento de los
individuos, la presencia real, imaginada o implicita de otras personas (Allport, 1985;
Fiske, 2010; Franzoi, 2010).

1.2.1. Medicién de actitudes

Un concepto que ha desempefiado un papel importante en el desarrollo de la
psicologia social, es el de actitud, definida como “tendencia psicoldgica expresada
mediante la evaluacion de una entidad particular con cierto grado de aprobaciéon o
desaprobacion” (Eagly y Chaiken, 1993, p. 1). Este término comenz6 a emplearse a fines
del siglo XIX en la literatura especializada y se le atribuy6 una incidencia directa sobre
el comportamiento de las personas, afirmacion basada en escaso fundamento empirico
(Ajzen y Fishbein, 1980).

Si bien en la primera mitad del siglo XX, los estudios de medicion de actitudes
caracterizaron este constructo de manera unidimensional, existian definiciones
contrapuestas atribuidas al mismo concepto, dando cuenta de la necesidad de
conceptualizarlo mas rigurosamente y de capturar asi su complejidad (Ajzen y Fishbein,
1980; 2005). En consecuencia, Allport (1935) propuso medir y analizar la actitud,
desagregando el constructo en unidades mas pequefias pero con suficiente significado.
En respuesta a esta recomendacion, algunos autores (e.g. Cartwright, 1949; Katz y
Stotland, 1959; Smith, 1947) comenzaron a incorporar en sus estudios una concepcion
multidimensional de actitud, resultando comudn hallar entre sus componentes,
dimensiones cognitivas, afectivas y conductuales (Ajzen y Fishbein, 1980; Eagly y
Chaiken, 1993).
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1.2.1.1. Modelo de tres componentes de actitud

En 1960, Rosenberg y Hovland elaboraron una representacion esquemaética de la
configuracion mdaltiple de actitud (Fig. 1). En este modelo, actitud se define como la
predisposicion a responder de una manera determinada a un estimulo especifico,
pudiendo agruparse estas respuestas en tres componentes: cognitivas, afectivas y
conductuales. EI componente cognitivo da cuenta de los pensamientos que las personas
tienen acerca del objeto evaluado; el componente afectivo, de los sentimientos y
emociones que presentan hacia éste; y el componente conductual, de las acciones que

tienden a llevar a cabo con respecto a él (Eagly y Chaiken, 1993).

Aun cuando este modelo ha sido empleado ampliamente en diversas
investigaciones (e.g., Brahm y Euler, 2013; Kim, Lu y Estrada-Hernandez, 2015;
Zabalza, 1998), la incidencia de la actitud definida bajo esta concepcién se sustenta en
escasa evidencia empirica (Ajzen y Fishbein, 1980). Ello revela la necesidad de plantear
nuevos enfoques; como por ejemplo, el propuesto por Bagozzi y Burnkrant (1979), en el
que las dimensiones afectiva y cognitiva podrian determinar la predisposicion

conductual de los sujetos.

Variables Variables Variables
independientes . . dependientes
. intervinientes -
medibles medibles

Respuestas del
AFECTO sistema nervioso simpatico.
Declaraciones verbales de afecto.

ESTIMULO

(situaciones

individuales, Respuestas perceptuales
problemas sociales, _V ACTITUDES  —» COGNICION Declaraciones verbales de creencias.

grupos sociales, y ‘ |
otros objetos

actitudinales).

Acciones manifiestas.
COMPORTAMIENTO Declaraciones verbales sobre el
comportamiento.

Fig. 1: Modelo de tres componentes de actitud
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1.2.2. Medicién de la intencion conductual

Ante la necesidad de plantear modelos que incorporen ademas de la actitud otros
factores que intervienen en la decision de actuar de una manera en particular, surge la
Teoria de Accion Razonada (Ajzen y Fishbein, 1980) y, posteriormente, la Teoria de
Conducta Planificada (Ajzen, 1991, 2002). Los autores de ambas teorias afirman que
gran parte de los comportamientos sociales estan sujetos al control volitivo y, por tanto,
pueden predecirse a partir de las intenciones. En este marco, la intencion conductual es
una variable que captura, dentro de un plan consciente, el esfuerzo que una persona
decide que pondrd en realizar un determinado comportamiento; no obstante, se

distinguen entre si por los componentes (Eagly y Chaiken, 1993).

1.2.2.1. Teoria de la Accion Razonada

La Teoria de la Accidén Razonada (Fig. 2) constituye un modelo que vincula las
creencias de los individuos con sus actitudes, la manera en que perciben las expectativas
del resto y sus intenciones, estando estas Ultimas relacionadas estrechamente con la toma
de decisiones a nivel conductual (Ajzen y Fishbein, 1980). En esta teoria, la intencion se
compone no s6lo de las actitudes de los sujetos hacia la realizacion de la accién
evaluada, sino también de la norma subjetiva; “esto es, los individuos intentan realizar
una conducta cuando evalGan ésta como positiva y creen que otros, el otro importante
generalizado, es decir las personas y los grupos socialmente relevantes para el sujeto,

consideran que ellos deben realizarla” (Reyes, 2007, p. 70).

Los instrumentos enmarcados en esta teoria abordan la intencion conductual
tanto desde sus componentes, la actitud y la norma subjetiva, como desde la propia
intencion conductual, considerada directamente mediante la disposicion de los
individuos a efectuar una determinada accion (Eagly y Chaiken, 1993; Reyes, 2007). De
esta manera, se facilita el estudio sobre la relacién de cada componente con la intencion,

y a su vez la relacion de esta ultima con la conducta.
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Creencias respecto de las
consecuencias de realizar un
determinado comportamiento

Actitud hacia la conducta

Evaluacion de las consecuencias
asociadas al comportamiento

Conducta

\ 4

Importancia relativa dada Intencion
al componente actitudinal

y normativo

Creencias respecto de lo que
referentes especificos piensan que
debo o no debo realizar un
determinado comportamiento

Norma subjetiva

Motivacién para cumplir con los
referentes especificos

Fig. 2: Teoria de la Accion Razonada

Pese a que la Teoria de la Accion Razonada cuenta con robusta evidencia
empirica que avala su aplicacién en diversos contextos, ha recibido criticas respecto a la
excesiva simplificacion de las variables involucradas en la toma de decisiones; situacion
que la Teoria de Conducta Planificada busca revertir mediante la incorporacion de un

tercer componente en el modelo (Eagly y Chaiken, 1993).
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1.2.2.2. Teoria de Conducta Planificada

Considerando las criticas del modelo anterior, Ajzen (1991, 2002) plantea la
Teoria de Conducta Planificada (Fig. 3), la cual agrega a la estructura de su antecesor,
un tercer componente de las intenciones conductuales: el control percibido, definido

como la percepcion acerca de cuan facil o dificil es llevar a cabo una accion.

Al igual que en el modelo anterior, los instrumentos enmarcados en esta teoria
abordan la intencién conductual directa e indirectamente; es decir, no solo estudian la
intencion conductual desde la disposicion a efectuar una conducta determinada, sino que
adicionalmente recaban informacidn acerca de este constructo desde sus componentes,
sean éstos actitud, norma subjetiva y control conductual percibido (Ajzen, 2002; Eagly y
Chaiken, 1993; Yan y Cheng, 2015). La distincion entre estos elementos permite
examinar la relacion entre cada uno de ellos, ademas del potencial efecto que podrian

tener sobre las conductas finalmente realizadas por los individuos.

Creencias conductuales y

J . Actitud hacia la conducta
evaluacion de consecuencias

\ 4

Creencias normativas y motivacion > it > L
. Norma subjetiva >
de cumplir > ] »  Intencion > Conducta
Creencias de control y facilidad > Control conductual
percibidas percibido

Fig. 3: Teoria de Conducta Planificada
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La Teoria de la Conducta Planificada ha sido empleada en diversas areas,
existiendo més de 1.200 investigaciones académicas en revistas de punta que aluden a
ella (McCoy, 2014). En educacion, esta teoria se ha aplicado en el ambito de la
incorporacion de tecnologia en el aula (e.g., Lee, Cerreto y Lee, 2010; Teo y Lee, 2010),
la inclusion de estudiantes con discapacidad (e.g., Conatser, Block y Gansneder, 2002;
Stanovich y Jordan, 1998; Theodorakis, Bagiatis y Goudas, 1995), la implementacién de
nuevas metodologia de ensefianza (e.g., Beck, Czerniak y Lumpe, 2000; Crawley, 1990;
Martin y Kulinna, 2004) y la realizacion de determinadas préacticas evaluativas. A

continuacidn se presentan ejemplos de este Gltimo tdpico.

El estudio realizado por Yan y Cheng (2015) explora la relacion entre actitudes,
intenciones y practicas docentes referidas a la evaluacion formativa, en una muestra de
450 profesores de 10 escuelas primarias de Hong Kong. Este instrumento fue elaborado
a partir de una revision bibliografica acerca de la Teoria de Conducta Planificada,
ademas de consultas con expertos en evaluacion educativa y profesores en ejercicio. De
acuerdo a los resultados del estudio, aun cuando los componentes de las intenciones
resultaron ser Optimos predictores de ésta, las intenciones no predijeron las practicas
evaluativas que los profesores declaran llevar a cabo. Los autores atribuyeron este hecho
a la presencia de factores externos que obstaculizan la concrecién de las practicas
evaluativas formativas intencionadas, como las caracteristicas del grupo curso o un
sistema escolar altamente vinculado a la rendicion de cuentas. Una de las limitaciones de
este estudio radica en que s6lo se consideran practicas referidas a las evaluaciones de
intencionalidad formativa, habiendo acciones que enmarcan la evaluacién de
aprendizajes y que no solo corresponden a dicho propdésito, como lo son la planificacién
de la evaluacion, la comunicacion de resultados, la toma de decisiones de caracter

sumativo, entre otras.
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Un estudio que si considera la evaluacion en su conjunto, es el realizado por
Brown et al. (2009), el cual toma como hipotesis la premisa que fundamenta la Teoria de
Conducta Planificada, en tanto un constructo intrinseco del profesorado determina su
praxis. Para ello, estos autores examinaron la relacion existente entre las concepciones
de cerca de 300 docentes de Hong Kong, respecto de la evaluacion de aprendizajes y sus
practicas evaluativas. En primer lugar, se tradujo y adaptd desde el inglés al chino, el
instrumento Teachers’ Conceptions of Assessment abridged Inventory [TCoA-I11A]. Este
instrumento fue elaborado por Brown (2006) y sus dimensiones corresponden a la
evaluacion a grupos de concepciones evaluativas, sean éstas la mejora del proceso
educativo, la rendicién de cuentas de docentes y alumnos, y la irrelevancia del proceso
evaluativo’. En segundo lugar, se construyé y validé el instrumento Practices of
Assessment Inventory [PrAl], cuyas dimensiones concordaban con las del instrumento
anterior. Los resultados obtenidos en el estudio indicaron que las creencias de los
profesores sobre la naturaleza y el propoésito de la evaluacion de aprendizajes, estaban
fuertemente alineadas a las practicas evaluativas que declaran realizar. Si bien los
autores del estudio sefialan que su marco conceptual esta basado en la Teoria de
Conducta Planificada, no se explicita la relacion entre los reactivos que forman parte de
los instrumentos empleados y los componentes que conforman la teoria; por tanto, el
estudio no presentaria una aplicacion directa de la misma, dando espacio a la
construccidn y validacion de un nuevo instrumento que recoja de manera mas precisa la

informacion acerca del constructo de interés.

! El instrumento TCoA-I11A originalmente fue elaborado en inglés para medir las concepciones de los
profesores de primaria y secundaria neozelandeses (Brown, 2004; Brown, 2006; Brown, 2011; Brown,
Lake y Matters, 2011). Ha sido traducido, adaptado y validado en diferentes idiomas; e.g., chino en Hong
Kong (Brown et al., 2009), turco en Turquia (Vardar, 2010), griego en Chipre (Brown y Michaelides,
2011), espafiol en Espafia (Brown y Remesal, 2012), arabe en Egipto (Gebril y Brown, 2014) y
recientemente en inglés con asistencia en hindi en India (Brown, Chaudhry y Dhamija, 2015).
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1. OBJETIVOS

2.1. Objetivo general

Construir y validar un instrumento de medicién de intenciones conductuales del

profesorado hacia la evaluacion de aprendizajes, dirigido a profesores de Ensefianza

Basica y Media del sistema escolar chileno, que estén ejerciendo docencia en aula.

2.2. Objetivos especificos

36

Construir una version preliminar del instrumento de medicién de
intenciones conductuales del profesorado hacia la evaluacién de
aprendizajes.

Analizar la evidencia a favor de la validez del instrumento, mediante un
andlisis factorial de las respuestas obtenidas en su pilotaje.

Determinar si los items que constituyen el instrumento, presentan
diferencias significativas entre grupos de acuerdo a variables género y
region.

Determinar la capacidad discriminativa de los items que constituyen el
instrumento.

Determinar la consistencia interna del instrumento y de sus dimensiones.
Proponer una version validada del instrumento, basada en la informacién

psicométrica obtenida en el pilotaje de su version preliminar.



I1l. METODOLOGIA
3.1. Construccién de items

De acuerdo a los objetivos de este estudio, el primer paso a efectuar consistio en
la construccion de los items que conformaron el instrumento de medicién de intenciones

conductuales del profesorado hacia la evaluacion de aprendizajes.

En primer lugar, se llevd a cabo una revision bibliogréfica acerca de la
evaluacion de aprendizajes, con objeto de identificar practicas asociadas a procesos
evaluativos de calidad; particularmente, enmarcados en los planteamientos del Modelo
comunicativo de evaluacion de aprendizajes planteado por Quinquer (2000). A partir de
ello, se definieron cinco categorias de practicas evaluativas, detalladas en la Tabla 3:
Obtencion de informacion edumétricamente valida y confiable, Incorporacién activa del
alumnado en los procesos evaluativos, Ejecucion de un proceso evaluativo planificado,
continuo y sistematico, Retroalimentacion orientada hacia la mejora en los aprendizajes
y Responsabilizacién docente dentro del proceso evaluativo. Paralelamente, se realizo
una revision bibliografica acerca de la Teoria de Conducta Planificada (Ajzen, 1991,

2002), lo cual derivo en la definicion de tres escalas presentadas en detalle en la Tabla 4.

Considerando lo anterior, se formularon 684 reactivos de seleccién de respuesta
formato Likert, con una escala de 4 puntos que va de “Muy de acuerdo” a “Muy en
desacuerdo”; en consecuencia, el nivel de medicion del instrumento es ordinal (Hogan,
2004; Ritchey, 2002). Para la elaboracion de estos items, se consideraron directrices
sugeridas por Haladyna (1999), Hogan (2004) y Likert (1932), resguardando que se
ajusten a las definiciones operacionales de cada escala, evitando inducir respuestas
socialmente deseables y procurando mantener la sencillez y claridad en la redaccion de
las afirmaciones. Se decidio desarrollar algunos items redactados inversamente, es decir,
cuyo grado de acuerdo denote ausencia del rasgo medido, pues aln no existe consenso
entre quienes estudian la formulacion de este tipo de items (e.g., DiStefano y Motl,

2006; Lindwall et al., 2012), respecto de si constituyen o no sesgo de método.

37



Tabla 3: Categorias consideradas en la construccion de items de acuerdo al
Modelo comunicativo de evaluacion de aprendizajes

Categorias

Definiciéon

Obtencién de informacién
edumétricamente valida y
confiable

Préacticas docentes referidas a la obtencién de evidencias de
aprendizaje validas y confiables, en términos de la cobertura y
relevancia de los contenidos evaluados, de la coherencia entre lo que se
evalla y lo que se ensefia, de las consecuencias asociadas a la
evaluacion y de la consistencia y precision de una evaluacion.

Incorporacién activa del
alumnado en los procesos
evaluativos

Préacticas docentes referidas a la incorporacién activa del alumnado en
el proceso evaluativo, como agentes que regulan y evalGan su
aprendizaje y el de sus pares, mediante el desarrollo de habilidades
reflexivas y criticas acerca de su propio aprendizaje y el de sus pares.

Ejecucion de un proceso
evaluativo planificado,
continuo y sistematico

Précticas docentes referidas a la ejecucion de una evaluacién de
aprendizajes planificada, continua y sistematica, inserta en el proceso
educativo, en diferentes momentos y con diferentes intencionalidades,
permitiendo a través de ello la adaptacion de la ensefianza a las
necesidades de los estudiantes.

Retroalimentacion
orientada hacia la mejora
en los aprendizajes

Préacticas docentes referidas a una retroalimentacion que orienta a
quien aprende, que se centra en la tarea, en cémo el estudiante la
resuelve y en como éste puede autorregular su aprendizaje, provocando
una respuesta cognitiva en el alumnado y, por consiguiente, el
compromiso de la realizacién de acciones de mejora en el futuro.

Responsabilizacion docente
dentro del proceso
evaluativo

Précticas docentes referidas a la reflexién sistemética sobre su
quehacer, asumiendo responsabilidades en la orientacién de sus
alumnos, fomentando sus fortalezas y promoviendo la superacion de
sus debilidades, en términos de la consecucion de los aprendizajes
propuestos.

La Tabla 5 muestra la distribucién de items, considerando el cruce entre la

informacién referida al tipo de practica evaluativa abordada en el item y a la variable

psicoldgica implicada en su formulacion.
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Tabla 4: Escalas y subescalas consideradas en la construccion
de items de acuerdo a la Teoria de Conducta Planificada

Escala Subescala Definicion

Componentes de Actitud Tendencia psicologica expresada mediante la evaluacién de

la Intencion cognitiva una entidad particular con cierto grado de aprobacion o
conductual desaprobacion. Es actitud cognitiva, en tanto constituyen los

pensamientos que las personas tienen acerca del objeto

evaluado.

Actitud Tendencia psicolégica expresada mediante la evaluacién de

afectiva una entidad particular con cierto grado de aprobacion o

desaprobacion. Es actitud afectiva, en tanto contempla los
sentimientos y emociones que las personas presentan hacia el
objeto evaluado.

Norma subjetiva
desde los
superiores

Razonamiento normativo que refleja la influencia que tiene
el entorno social sobre el sujeto en cuestion, respecto a si
éste debe 0 no realizar determinada conducta. En este caso,
la norma esté dictada por los superiores del docente dentro
de la institucion educativa en la que éste se desempefia.

Norma subjetiva
desde pares

Razonamiento normativo que refleja la influencia que tiene
el entorno social sobre el sujeto en cuestion, respecto a si
éste debe 0 no realizar determinada conducta. En este caso,
la norma esta dictada por los pares del docente dentro de la
institucion educativa en la que éste se desempefia; es decir,
otros docentes del establecimiento.

Control percibido
limitado por las
competencias

Percepcidn del individuo acerca cuan capaz es de realizar
determinada conducta. En este caso, su capacidad se
encuentra limitada por las competencias evaluativas que
posee el docente.

Control percibido

Percepcion del individuo acerca cuan capaz es de realizar

limitado por determinada conducta. En este caso, su capacidad se
tiempo encuentra limitada por el tiempo que dispone el docente.
Intencién Disposicién del individuo a realizar a futuro determinada
conductual conducta.
Conducta Respuesta declarada por el individuo, respecto a la

realizacion de determinada conducta en el Gltimo tiempo.
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Tabla 5: Distribucion de items construidos de acuerdo al conjunto de practicas evaluativas del
Modelo comunicativo y a variables psicoldgicas de la Teoria de Conducta Planificada

Categorias de practicas evaluativas del Modelo comunicativo

Ejecucién
de un
Obtencién de  Incorporacién  proceso
Escalas de la Subescalas informacion activa del evaluativo Retroalimentacion
Teoriade delaTeoria edumétricamente alumnado en planificado, orientada haciala Responsabilizacion
Conducta de Conducta véliday los procesos  continuo y mejoraen los  docente dentro del
Planificada Planificada confiable evaluativos  sistematico aprendizajes proceso evaluativo Total
Componentes Actitud 34 34 20 25 30 143
de la cognitiva items items items items items items
Intencién
conductual Actitud 33 19 17 16 14 99
afectiva items items items items items items
Norma 23 15 14 11 12 75
subjetiva items items items items items items
desde los
superiores
Norma 24 13 16 11 12 76
subjetiva items items items items items items
desde pares
Control 24 11 16 10 12 73
percibido items items items items items items
limitado por
las
competencias
Control 21 11 16 10 12 70
percibido items items items items items items
limitado por
tiempo
Intencién 19 11 15 17 12 74
conductual items items items items items items
Conducta 19 11 15 17 12 74
items items items items items items
Total 197 125 129 117 116 684
items items items items items items
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3.2. Validacién de items

Una vez construidos los reactivos, se procedid a su validacion. La primera fase
de esta validacion, permitio seleccionar los items que conformaron la version piloto del
instrumento; mientras que la segunda, consistié en la evaluacion de sus propiedades

psicométricas a raiz de esta aplicacion masiva. Estas etapas se describen a continuacion.

3.2.1. Prepilotaje
3.2.1.1. Juicio de expertos

En primer lugar, se procedi6 a validar el contenido de las afirmaciones
construidas mediante el juicio de cinco expertos: dos expertos en evaluacion de
aprendizajes, dos en psicologia social y uno en construccién de instrumentos de
medicién. Cada uno recibié digitalmente los items elaborados, ademas de las
definiciones operacionales de las escalas que guiaron la construccion. Con dicha
informacidn, los jueces sefialaron si aceptaban, rechazaban o modificaban cada item. De
los 684 reactivos construidos, 387 presentaron una aprobacion igual o superior al 80%,
cumpliéndose con ello el criterio de Polit, Beck y Owen (2007) (ver Anexo 1). La Tabla
6 muestra la distribucién de estos items de acuerdo a las practicas evaluativas

subyacentes y a las variables psicoldgicas de la Teoria de Conducta Planificada.

Posteriormente, se revisaron cualitativamente los comentarios de expertos,
considerando posibles modificaciones de los items en funcién de su correspondencia con
la definicion operacional de las escalas, la claridad de su redaccion y la minimizacion de
la deseabilidad social de las respuestas. Adicionalmente, tras una sugerencia general de
los expertos en evaluacién de aprendizajes, se fusionaron las categorias Ejecucion de un
proceso evaluativo planificado, continuo y sistematico y Responsabilizacion docente
dentro del proceso evaluativo, dado que la primera categoria forma parte de la segunda,
constituyendo una responsabilidad del profesorado.
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Tabla 6: Distribucion de items con porcentaje de aprobacion en juicio de expertos
igual o superior a 80%, de acuerdo al conjunto de précticas evaluativas del
Modelo comunicativo y a variables psicoldgicas de la Teoria de Conducta Planificada

Categorias de practicas evaluativas del Modelo comunicativo

Ejecucion
de un
Obtencién de  Incorporacién  proceso
Escalas dela Subescalas informacion activadel  evaluativo Retroalimentacion
Teoriade delaTeoria edumétricamente alumnado en planificado, orientada haciala Responsabilizacion
Conducta de Conducta véliday los procesos  continuo y mejoraen los  docente dentro del
Planificada Planificada confiable evaluativos  sistematico aprendizajes proceso evaluativo Total
Componentes  Actitud 15 9 8 12 15 59
de la cognitiva items items items items items items
Intencion
conductual Actitud 10 3 4 6 5 28
afectiva items items items items items items
Norma 12 6 13 4 9 44
subjetiva items items items items items items
desde los
superiores
Norma 11 10 10 6 10 47
subjetiva items items items items items items
desde pares
Control 19 7 11 6 9 52
percibido items items items items items items
limitado por
las
competencias
Control 16 11 14 5 8 54
percibido items items items items items items
limitado por
tiempo
Intencion 8 5 8 5 7 33
conductual items items items items items items
Conducta 19 9 14 17 11 70
items items items items items items
Total 110 60 82 61 74 387
items items items items items items
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3.2.1.2. Pretest cognitivo

En base a lo anterior, y resguardando la cobertura homogénea tanto de las escalas
psicolégicas como de las categorias asociadas a las practicas evaluativas, se
seleccionaron 100 items, cuya distribucion se presenta en la Tabla 7. Para llevar a cabo
esta seleccion, se optd por aquellos reactivos que mejor representaban los constructos

estudiados, velando que las afirmaciones elegidas no fuesen redundantes entre si.

Para obtener mayor evidencia a favor de la validez semantica y de contenido de
los reactivos, se efectud un pretest cognitivo, utilizando la técnica respondent debriefing
(Hess y Singer, 1995; Hughes, 2004). Por ello, se administr6 un cuestionario
conformado por los items seleccionados a una muestra de ocho profesores de Ensefianza
Bésica y Media, de diferentes disciplinas, con caracteristicas similares a las de la
poblacion a la que dirigia el instrumento. Simulando las condiciones de la aplicacién
masiva, el instrumento fue respondido virtualmente; ademas, se les dio a conocer a los
participantes el objetivo de esta aplicacion mediante un consentimiento informado (ver
Anexo 2). Tras responder el cuestionario, cada uno de los encuestados dio cuenta de su
experiencia con el instrumento a través de una entrevista, permitiendo recabar
informacion acerca de la manera en que ellos interpretaban los items respondidos vy, a
partir de ello, modificar la redaccién de algunos reactivos o la estructura original del
cuestionario. El tiempo de respuesta promedio de los encuestados fue de 26 minutos, con

un minimo de 20 minutos y un maximo de 33 minutos.

Considerando los comentarios de los respondentes, se decidio reducir la cantidad
de items del cuestionario de 100 a 80 items, incorporando modificaciones en la
redaccion de los reactivos y prescindiendo de aquéllos que presentasen dificultades, ya
sea por falta de claridad o de pertinencia como por reiterar practicas evaluativas
mencionadas en otros items (ver Anexo 3). La Tabla 8 presenta la distribucion de estos
items, nuevamente de acuerdo al conjunto de préacticas evaluativas del Modelo

comunicativo y a las variables psicoldgicas de la Teoria de Conducta Planificada.
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Tabla 7: Distribucion de items seleccionados para pretest cognitivo, de acuerdo al conjunto de practicas

evaluativas del Modelo comunicativo y a variables psicoldgicas de la Teoria de Conducta Planificada

Categorias de practicas evaluativas del Modelo comunicativo

Incorporacién

Escalasdela  Subescalas de Obtencion de activa del Retroalimentacion
Teoria de la Teoria de informacion alumnado en los  orientada haciala  Responsabilizacion
Conducta Conducta edumétricamente procesos mejora en los docente dentro del
Planificada Planificada  véliday confiable evaluativos aprendizajes proceso evaluativo  Total
Componentes Actitud 2 2 3 3 10
de la Intencion cognitiva items items ftems items items
conductual
Actitud afectiva 3 3 2 2 10
ftems ftems ftems ftems items
Norma 3 2 3 2 10
subjetiva desde ftems items items items ftems
los superiores
Norma 2 3 2 3 10
subjetiva desde ftems ftems ftems ftems ftems
pares
Control 2 3 3 2 10
percibido ftems ftems ftems ftems ftems
limitado por las
competencias
Control 3 2 2 3 10
percibido items items items items items
limitado por
tiempo
Intencion 5 5 5 5 20
conductual ftems ftems ftems ftems items
Conducta 5 5 5 5 20
ftems items ftems ftems items
Total 25 25 25 25 100
items items items items items
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Tabla 8: Distribucion de items seleccionados tras realizacion de pretest cognitivo, de acuerdo al conjunto de
practicas evaluativas del Modelo comunicativo y a variables psicolégicas de la Teoria de Conducta Planificada

Categorias de practicas evaluativas del Modelo comunicativo

Incorporacién

Escalas dela  Subescalas de Obtencién de activa del Retroalimentacion
Teoria de la Teoria de informacion alumnado en los  orientada haciala  Responsabilizacion
Conducta Conducta edumétricamente procesos mejora en los docente dentro del
Planificada Planificada  véliday confiable evaluativos aprendizajes proceso evaluativo  Total
Componentes Actitud 2 2 2 2 8
de la Intencion cognitiva items items ftems items items
conductual
Actitud afectiva 2 2 2 2 8
ftems items ftems items items
Norma 2 2 2 2 8
subjetiva desde items items items items items
los superiores
Norma 2 2 2 2 8
subjetiva desde items items items items items
pares
Control 2 2 2 2 8
percibido items items items items ftems
limitado por las
competencias
Control 2 2 2 2 8
percibido items items items items items
limitado por
tiempo
Intencion 4 4 4 4 16
conductual items items items items items
Conducta 4 4 4 4 16
items items items items items
Total 20 20 20 20 80
items items items items items
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3.2.2. Pilotaje
3.2.2.1. Participantes

La poblacion destinataria del instrumento de medicién, corresponde a profesores
de Ensefianza Basica y Media del sistema escolar chileno, que durante el 2015 hayan

estado ejerciendo docencia en aula.

La muestra fue seleccionada mediante muestreo no probabilistico;
particularmente, muestreo mixto, que combind la autoseleccién de sus participantes con
un muestreo en cadena (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). Se invitd a participar
de este estudio mediante correo electronico a egresados de Pedagogia Bésica y Media y
a estudiantes de Postgrado en Educacion, tanto de la Pontificia Universidad Catdlica de
Chile como de la Universidad de Chile, que estuvieran ejerciendo docencia en aula.
También se invit6 a participar mediante redes sociales a profesores que cumpliesen con
dicha condicion, de manera de tener cobertura en todo el pais, indistintamente la
universidad de formacion de Pregrado o Postgrado. Adicionalmente, se inst6 a los

participantes, a difundir entre sus colegas en ejercicio.

La muestra a la que se aplico el instrumento de medicién se compuso de 509
participantes, cifra que representa cerca del 0,23% de la poblacion de docentes en Chile
que al 2015 se desempefiaba en aula (Elige Educar, 2015). Pese a no ser una muestra
aleatoria, se verificd mediante un Test Chi-cuadrado la representatividad de la muestra
respecto de la poblacion, en términos de género de los docentes, afios de experiencia y
dependencia del establecimiento en el que se desempefiaban®. De este modo, no se
rechazo la hipdtesis de que los datos se ajustasen a la distribucion poblacional en las

variables antes mencionadas (ver Anexo 4).

2 Se informé a todos los participantes el objetivo de este estudio, siendo su participacion voluntaria. Como
incentivo, se sortearon cuatro giftcards: dos para los que respondieron y dos para los que difundieron el
cuestionario. Solo un tercio de los participantes accedid a concursar de este sorteo.

® para comparar los datos de la poblacién con los de la muestra, se recodificé la variable afios de
experiencia, en funcidn de la informacién publicada por Elige Educar (2015).

46



La muestra se conformé por 401 mujeres (78,8%) y 108 hombres (21,2%). En
cuanto a su distribucion geogréfica, el 63,1% de ellos trabajé durante el 2015 en
establecimientos de la Region Metropolitana, correspondiendo el 36,9% restante a
docentes que trabajaron en otras regiones del pais. En relacion a la dependencia, la
mayor parte de los encuestados se desempefid durante el 2015 en el sector particular
subvencionado (46,0%) o en el sector municipal (36,1%). Del total de encuestados, el
46,8% se desempefid Unicamente en Ensefianza Basica; mientras que el 19,6%,
unicamente en Ensefianza Media. La Fig. 4 da cuenta de la distribucion porcentual de los

participantes, respecto de la asignatura impartida.

Porcentaje de participantes que imparte cada asignatura

Asignaturas

31.4%

Lenguaje y Comunicaciones y/o Lenguaje y Literatura

Historia, Geografia y Ciencias Sociales 25.6%
1

Matematica 24.4%

Generalista 21.8%

Ciencias Naturales 16.6%

Educacién Tecnoldgica y/o Tecnologia 13.5%

Avrtes Visuales 11.4%
Artes Musicales 8.9%

Fisica

Idioma extranjero

Biologia

Educacion Fisica y Salud

Quimica

Religion

Otra

Especialidad técnica

Filosofia y Psicologia

0.0% 10.0% 20.0% 30.0% 40.0%

Porcentaje de participantes

Fig. 4: Porcentaje de participantes que imparte cada asignatura
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El promedio de horas lectivas de los encuestados fue de 30 horas (d.s.= 9). Por
otra parte, el 60,5% del total de ellos presentd una razon entre horas lectivas y no
lectivas superior a 80:20. En promedio, los docentes declararon realizar clases a 33
alumnos por sala (d.s. = 8), con una mediana de 35 alumnos. En cuanto a su experiencia
laboral, los participantes presentaron un promedio de 10 afios de experiencia como

docentes de aula (d.s.=9) y una mediana de seis afnos.

Con respecto a su formacién inicial, el 97,2% de los encuestados afirm6 haber
tenido algin curso en el que se abordaron contenidos relativos a la evaluacion de
aprendizajes; mas especificamente, el 56,8% de los participantes sefialo6 haber cursado
una asignatura especializada sobre el tema. Posterior a esta formacion, el 78,2% de los
encuestados reconoce haber participado de algin perfeccionamiento, en el que trataron
contenidos relativos a la evaluacion de aprendizajes; siendo el curso presencial, la
modalidad mas frecuente entre los encuestados (52,3%) (detalle de la caracterizacion de

los participantes en Anexo 5).

3.2.2.2. Caracteristicas del instrumento

El instrumento de medicion de intenciones conductuales del profesorado hacia la
evaluacion de aprendizajes corresponde a un cuestionario individual de administracion
virtual. Considerando las caracteristicas del constructo medido, se decidié optar por un
instrumento de autorreporte, en tanto este tipo de cuestionario permite recabar
informacién relativa a las disposiciones internas de los sujetos estudiados; por esta razén
se realizd una revision bibliografica (e.g., Chan, 2009; Van de Mortel, 2008) relativa a
los posibles sesgos que se podian generar en este tipo de instrumentos, a fin de evitarlos.
El cuestionario se conformd por reactivos de seleccion de respuesta formato Likert,
distribuidos en tres escalas psicologicas provenientes de la Teoria de Conducta
Planificada: Componente de intencion conductual, Intencion conductual y Conducta. La
tabla de especificaciones presentada en la Tabla 8 detalla la estructura del instrumento.

48



Tabla 9: Tabla de especificaciones del instrumento de medicidn de intenciones conductuales del

profesorado hacia la evaluacidn de aprendizajes, version pilotaje

Posicién de Tipo de Nivel de Cantidad de %
Escalas Subescalas reactivos* preguntas medicién  reactivos
Actitud 4,28, 29(-), 34, 47, Escala Likert,4 Ordinal 8 10%
cognitiva 56, 65, 78 puntos (Cerrada)
Actitud 2,11(-), 13,21, 35, Escala Likert,4 Ordinal 8 10%
afectiva 68, 70, 80(-) puntos (Cerrada)
Norma subjetiva 1,5, 19, 26, 42, 44, Escala Likert, 4  Ordinal 8 10%
desde los 49,57 puntos (Cerrada)
Componentes Superiores
de la
Intencién Norma subjetiva 12, 23, 33(-), 40(-), Escala Likert, 4  Ordinal 8 10%
conductual desde pares 43(-), 557(3:), 72(-), puntos (Cerrada)
Control percibido  6(-), 37, 50(-), 58(-), Escala Likert,4  Ordinal 8 10%
limitado por las 61, 67(-), 75, 77(-) puntos (Cerrada)
competencias
Control percibido 7,9, 14(-), 16(-), 31, Escala Likert,4  Ordinal 8 10%
limitado por 52,60, 71 puntos (Cerrada)
tiempo
Intencion 3,15,17,22,27,30, EscalaLikert,4 Ordinal 16 20%
conductual 32, 39,41, 45, 48, puntos (Cerrada)
51, 53, 54, 59, 64
Conducta 8, 10, 18, 20, 24, 25, Escala Likert,4 Ordinal 16 20%

36, 38, 46, 62, 63,
66, 69, 74, 76, 79

puntos (Cerrada)

Nota: *items seguidos de (-) estan redactados inversamente; es decir, a mayor puntuacion en la respuesta, menor presencia del

constructo medido.

La presentacion del instrumento fue precedida por un consentimiento informado

en el que se dio a conocer a los participantes el objetivo del estudio. Adicionalmente,

para caracterizar la muestra con mayor rigurosidad, se incluyé una seccion referida

principalmente a la formacion académica y a los antecedentes laborales de los

participantes. Considerando estas secciones mas la resolucion del instrumento mismo, se

estimé un tiempo total de respuesta de 30 minutos (ver Anexo 6).
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3.2.2.3. Plan de anélisis

Para analizar la informacion recabada en el pilotaje, se emplearon los programas
FACTOR (version 10.3.01) (Lorenzo-Seva y Ferrando, 2015), JMetrik (version 3.1.2)
(Meyer, 2014) e IBM SPSS Statistics (version 21.0) (IBM Corporation, 2012).
La Tabla 10 detalla los analisis realizados para el pilotaje y los programas empleados en

cada uno de ellos.

En primer lugar, se analizaron descriptivamente los datos de la muestra,
calculandose puntajes promedio, desviacion estandar, minimo y maximo.
Adicionalmente, con objeto de establecer si la distribucién de datos se asemejaba a una
distribucion normal, se emplearon como referentes los estadisticos de simetria y curtosis
multivariados (Mardia, 1970) y univariados (Muthén y Kaplan, 1985, 1992).

Luego, se procedid a analizar la consistencia interna del instrumento, calculada a
través del coeficiente alfa de Cronbach (1951), ademas de la correlacion item-test. Para
interpretar estos valores, se emplearon los planteamientos de Hogan (2004) y Murphy y
Davidshofer (2005), considerandose desde 0,80 un nivel aceptable y desde 0,90 un nivel

elevado de consistencia interna.

Tabla 10: Analisis psicométricos realizados en el pilotaje y programas estadisticos empleados

Anélisis psicométricos Programas estadisticos

Estadisticos descriptivos FACTOR (version 10.3.01)
IBM SPSS Statistics (version 21.0)

Consistencia interna IBM SPSS Statistics (version 21.0)

Capacidad discriminativa JMetrik (version 3.1.2)
IBM SPSS Statistics (version 21.0)

Anélisis factorial FACTOR (version 10.3.01)
IBM SPSS Statistics (version 21.0)

Andlisis de diferencia de grupos IBM SPSS Statistics (version 21.0)
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Para analizar la capacidad discriminativa de los items, en primer lugar, se obtuvo
el indice de discriminacién basado en grupos extremos® (Anastasi y Urbina, 1998;
Cohen y Swerdik, 2000) efectuando el test de U de Mann-Whitney (1947) para muestras
independientes. Adicionalmente, se calculd el indice de capacidad discriminativa
mediante el programa JMetrik (Meyer, 2014), considerando aceptables valores desde
0,30 y satisfactorios desde 0,40 (Cohen y Swerdlik, 2000; Crocker y Algina, 1986).

Para obtener evidencia con respecto a la validez de la estructura interna del
instrumento, se llevé a cabo un Analisis factorial exploratorio y un Anélisis factorial
confirmatorio del cuestionario completo, ademas de un Analisis factorial referido a cada
una de las escalas tedricas que lo conforman.® Previamente, se reviso el ajuste de los
datos a los requerimientos de estos analisis, considerdndose un tamafio muestral
aceptable desde los 200 participantes, con un ratio minimo de 5 participantes por item
(Comrey y Lee, 1992; Gorsuch, 1983). Ademas, se evalud estadisticamente la
intercorrelacion de los items a través del test de esfericidad de Bartlett y la medida de
adecuacion muestral de Kaiser-Mayer-Olkin [KMO] (Everitt y Wykes, 2001; Hair,
Anderson, Tatham y Black, 1999).

* para conformar los grupos extremos, se considerd a los participantes con menor puntaje total (hasta el
percentil 33) y con mayor puntaje total (desde el percentil 67) (Anastasi y Urbina, 1998).

% Cabe sefialar que, de contar con un tamafio muestral mayor, se habria realizado un analisis factorial
confirmatorio con una muestra distinta a la utilizada en el andlisis factorial exploratorio, dividiendo
aleatoriamente a la muestra en dos mitades; no obstante, considerando el tamafio muestral de este estudio,
se empled la misma muestra para correr ambos andlisis, sin descuidar la rigurosidad de los mismos y
reconociendo en ello una de sus limitaciones.
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Para la extraccion de factores se optd por el método factorial de Ejes principales.
A diferencia del método de Componentes principales, el método factorial de Ejes
principales supone la existencia de un modelo causal subyacente en los datos analizados
(Costello y Osborne, 2005; Tabachnick y Fidell, 2001); por otra parte, se desestimo el
uso del método factorial de Méaxima verosimilitud, debido a que solo es pertinente en
datos que presentan una distribucion normal, no siendo éste el caso (Costello y Osborne,
2005). Para decidir la cantidad de factores a extraer, se considerd el Analisis paralelo
(Horn, 1965; Timmerman y Lorenzo-Seva, 2011) y el Criterio grafico (Cattell, 1966). El
Anélisis paralelo destaca por su precision y por su fundamento tedrico y estadistico; sin
embargo, aun no se ha generalizado su uso (Ledesma y Valero-Mora, 2007). Por el
contrario, el Criterio grafico es uno de los méas usados en la actualidad y aun cuando
posee un alto componente subjetivo, se ha verificado la confiabilidad de sus soluciones
(Kline, 2000; Pérez y Medrano, 2010). De este modo, la utilizacion de ambos referentes
permite una decisién mas robusta. Se descarté el uso del Criterio de Kaiser (1960), dado
que, ademas de presentar soluciones alejadas a las sugeridas por los criterios anteriores,
conduce a la extraccion una cantidad de factores superior a la necesaria, especialmente
en instrumentos con mas de 50 items (Pérez y Medrano, 2010). En cuanto a la rotacion,
se decidio efectuar una rotacion oblicua Oblimin Directo, ya que es la mas adecuada en
constructos psicolégicos, donde suele existir una mayor correlaciéon entre las variables
(Gorsuch, 1983). Finalmente, para la distribucion de los reactivos en los factores
resultantes, se consideraron correlaciones o cargas factoriales absolutas, entre un item y
su factor subyacente de al menos 0,35, sin existir una correlacion superior a 0,30 de ese

reactivo con otro factor (Pérez y Medrano, 2010).
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Con objeto de robustecer la evidencia a favor de la validez del instrumento, se
realizaron pruebas estadisticas no paramétricas basadas en el rango, las que permitieron
analizar diferencias entre grupos definidos a partir de caracteristicas sociodemograficas.
Se optd por pruebas no paramétricas dado que la distribucion de los datos no se asemejo
a una distribucion normal, presentando estadisticos de asimetria y curtosis que avalaron
esta decision. En el caso de la variable género, se empled el test de U de Mann-Whitney
(1947), dado que dicha variable divide a la muestra en dos grupos independientes:
femenino y masculino. Con respecto a la variable geogréfica, considerando que las
regiones de Chile a las que pertenecen los participantes dividen a la muestra en méas de
dos grupos independientes, se decidié emplear el test de Kruskal Wallis (1952). Ambos
tests permitieron analizar diferencias de grupos, reconociendo la naturaleza ordinal de la
escala Likert empleada, radicando su distincion en la cantidad de grupos que se originan
a partir de la variable sociodemogréfica estudiada (Rivas-Ruiz, Moreno-Palacios y
Talaveraa, 2013). A partir de ello se detectd si existian diferencias significativas en las
respuestas obtenidas entre estos grupos para cada uno de los reactivos, utilizando un
nivel de confianza de un 95% (p < 0,05). Estos analisis no constituyen en si mismos
evidencias que permitan aseverar o refutar la presencia de sesgo, entendiéndose como tal
la validez diferencial de una interpretacion de la puntuaciéon de un instrumento para un
grupo particular; sélo se puede hablar de sesgo, en la medida que ello no corresponda a
una diferencia real en el rasgo subyacente que la prueba trata de medir (Hogan, 2004;
Martinez, 1995). No obstante, estos analisis si permiten dar cuenta de un posible
funcionamiento diferencial de los items que presenten diferencias significativas para los
grupos analizados, pues a priori las caracteristicas sociodemograficas no se relacionan
con el constructo que se persigue medir, resultando importante considerar esta

informacion al momento de validar el cuestionario en su globalidad.®

® Cabe recalcar el estatus de posible funcionamiento diferencial y no de funcionamiento diferencial a
secas, dado que para ello se requeririan andlisis estadisticos complementarios, siendo ésta una limitacion
de este estudio.
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3.3. Preparacion de instrumento final

Luego de realizar los analisis psicométricos, se procedié a hacer una nueva
seleccion de items basada en los resultados antes obtenidos con objeto de constituir una
nueva version del instrumento, resguardando la validez de sus reactivos. De este modo,
se utiliz6 como criterio primordial la estructura factorial, escogiendo a partir de ello los
items que permitiesen alcanzar una consistencia interna mas alta, que discriminasen
mejor entre los diferentes respondentes y que presentasen menores diferencias entre

grupos acorde al género y a la region de los participantes.

Una vez efectuada dicha seleccion de items, se analizaron las propiedades
psicométricas de esta propuesta, replicando los andlisis de la validacion, esta vez
focalizandose en los reactivos escogidos. De este modo, la propuesta finalmente
presentada contd con robusta evidencia a favor de su validez, ademas de coeficientes
adecuados de confiabilidad.
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IV. RESULTADOS
4.1. Estadisticos descriptivos

Con respecto a los estadisticos descriptivos del instrumento, se obtuvo una media
de 253 puntos (d.s.= 23). El puntaje minimo alcanzado fue 140 puntos y el maximo

308 puntos, de un total de 400 puntos (ver Anexo 7).

Por otra parte, al analizar la distribucién de los datos de la muestra, no se rechazé
la hipotesis de que la distribucion fuese simétrica (Xggsqo = 1496,911; p >0,05),
aunque si se rechazd que fuese mesocurtica (XZsq, =7239,535; p <0,05); por tanto, no
es posible asumir una distribucién normal multivariada de los datos. Respecto de los
descriptivos univariados, en mas de un tercio de los items, los indices de simetria y

curtosis se encontraron fuera de un rango de £1,5 (ver Anexo 8).

4.2. Consistencia interna

El instrumento completo presentd un nivel elevado de consistencia interna, con
un coeficiente alfa de Cronbach de 0,915. A partir del analisis de correlacion item-test,
se obtuvo que de eliminarse los items 2, 12, 14, 16, 29, 33, 40, 42, 44, 55, 67, 72, 77 y
80, la consistencia interna podria aumentar a 0,933, siendo importante considerar su

revision (ver Anexo 9).

4.3. Capacidad discriminativa de los items

De acuerdo al indice de discriminacion basado en grupos extremos, la mayor
parte de los reactivos presentd diferencias significativas entre las distribuciones de
puntajes de estos grupos (p < 0,05), salvo en el caso de los items 16, 29, 33, 42 y 72.
Dado que no se obtuvo evidencia a favor de la capacidad discriminativa de estos

reactivos, surge la necesidad de revisar su formulacion (ver Anexo 10).
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Adicionalmente, se calcul6 el indice de capacidad discriminativa. Este analisis
revel6 una capacidad discriminativa leve (0,20 < D < 0,30) en los items 1, 6, 11, 23, 34,
43, 50, 58, 60, 67 y 71. Por otra parte, los items 2, 12, 14, 16, 29, 33, 40, 42, 44, 55, 72,
77 y 80 presentaron capacidad discriminativa cercana a cero (D < 0,20), considerandose
su revision; en especial en el caso de los items 29 y 80, pues estarian discriminando
inversamente (D < 0) (ver Anexo 11). La curva caracteristica de estos items (Fig. 5),

representacion grafica de su comportamiento, corroboré lo anteriormente sefialado.
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Fig. 5: Curva caracteristica de items que discriminan inversamente (29 y 80).

4.4. Analisis factorial
4.4.1. Analisis factorial del instrumento completo

La muestra, conformada por 509 docentes y con un ratio de 6,363 participantes
por variable’, presenté un tamafio adecuado para efectuar un Analisis factorial. Por otra
parte, el test de esfericidad de Bartlett (X2, = 16352,163; p < 0,05) y la medida de
adecuacion muestral de Kaiser-Mayer-Olkin [KMO] (0,905), proporcionaron evidencia

satisfactoria que verifico la pertinencia del uso de este analisis.

" Cociente entre los 509 participantes y las 80 afirmaciones relativas al instrumento completo.
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Debido a los datos no presentaron una distribucion normal multivariada, la
extraccion escogida fue el método factorial de Ejes Principales con una rotacion oblicua
Oblimin Directo. De acuerdo a lo sugerido por el Criterio grafico (Fig. 6) y por el
Analisis paralelo (ver Anexo 12) se decidid extraer seis factores, los que explicaron el

38,53% de la variabilidad total de las respuestas al cuestionario (Tabla 11).
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Fig. 6: Gréfico de sedimentacion de Analisis factorial del
instrumento completo con seis factores.

57



Tabla 11: Varianza explicada basada en los autovalores
del Anélisis factorial exploratorio con seis factores

Sumas de las saturaciones

Autovalores iniciales al cuadrado de la extraccion
% de la % % de la
Factor  Total varianza acumulado Total varianza % acumulado
1 15,365 19,206 19,206 14,758 18,448 18,448
2 4,798 5,997 25,203 4,209 5,261 23,709
3 3,124 3,905 29,109 2,498 3,122 26,831
4 2,997 3,747 32,855 2,329 2,911 29,742
5 2,537 3,172 36,027 1,862 2,327 32,069
6 2,002 2,503 38,530 1,361 1,701 33,770

En un primer Andlisis factorial del instrumento completo, los reactivos 39 y 64
presentaron cargas absolutas superiores a 0,30 en dos factores, sugiriéndose por ello su
revision a fin de suprimir informacién redundante. Por otra parte, los items 2, 8, 10, 11,
12, 20, 29, 34, 36, 37, 38, 42, 44, 46, 49, 77 y 80 presentaron cargas absolutas inferiores
a 0,35 en todos los factores, sugiriéndose también su revisidn, pues estos items podrian
no caracterizar lo suficiente a los factores que componen el constructo. Adicionalmente,
a partir de la revision del contenido de los items por factor, se identificd que los items
13, 19, 24, 27, 32, y 76 no se ajustaban a la caracterizacion tedrica de los factores en los

que se agrupaban; por esta razén, se decidié revisar su formulacion (ver Anexo 13).

En un segundo Analisis factorial, se agruparon los 55 reactivos restantes en seis
factores, explicando el 43,64% de la varianza total. Los datos cumplieron con los
requisitos de pertinencia del analisis, de acuerdo a los estadisticos del test de esfericidad
de Bartlett (X755 = 10295,360; p < 0,05) y de medida de adecuacion muestral de
KMO (0,894). En este analisis, los items 61 y 75 presentaron cargas absolutas inferiores

a 0,35 en todos los factores, siendo relevante revisar su formulacion (ver Anexo 14).
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Al replicar el analisis factorial sin estos reactivos, explicando el 43,828% de la
varianza total, se obtuvieron estadisticos asociados al test de esfericidad de Bartlett
(X%,5 = 9754,174; p < 0,05) y a la medida de adecuacion muestral de KMO (0,889)
que corroboraron su pertinencia. En este analisis, el item 73 present6 una carga absoluta

inferior a 0,35 en todos los factores, sugiriéndose su revision (ver Anexo 15).

Finalmente, se realiz6 un Andlisis factorial de seis factores con los 52 items
restantes, explicando el 44,03% de la varianza total. Los estadisticos asociados al test de
esfericidad de Bartlett (X3, = 9523,728; p < 0,05) y a la medida de adecuacion
muestral de KMO (0,892) dieron cuenta de la pertinencia de este analisis. Los 52 items
presentaron cargas absolutas superiores a 0,35 en un factor, ademas de coherencia con la
revision bibliografica previa (ver Anexo 16). La caracterizacion de los factores
obtenidos se presenta en la Tabla 12, interpretandose en relacion a fundamentos tedricos

relacionados a la evaluacion de aprendizajes y a la Teoria de Conducta Planificada.

Tabla 12: Caracterizacion de factores extraidos del
Analisis Factorial del instrumento completo

Factor Caracteristicas teodricas items

1  TCP: Actitud (cognitiva y afectiva), Intencién conductual 3,4,15,17,18, 21, 22, 25, 28,
y Conducta. 30, 35, 41, 45, 47, 48, 51, 53,

- - o 54, 59, 62, 66, 68, 69, 74, 78.
Modelo de Evaluacion de aprendizajes: Sistémico.

2  TCP: Control percibido referido a tiempo. 7,9, 14, 16, 31, 52, 60, 71.

3 TCP: Norma subjetiva (negativa), referida a otros docentes. 33, 40, 43, 55, 72.

4  TCP: Actitud (cognitiva y afectiva) y Conducta. 56, 63, 65, 70, 79.

Modelo de Evaluacion de aprendizajes: Comunicativo.

5  TCP: Norma subjetiva (positiva), referida a superiores 1,5, 23, 26, 57.
y a otros docentes.

6  TCP: Control percibido referido a competencias. 6, 50, 58, 67.
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En la tabla anterior, es posible observar que los factores estan caracterizados
principalmente de acuerdo a las variables de la Teoria de Conducta Planificada. No
obstante, en el Factor 1 se agrupd la Actitud, la Intencién conductual y la Conducta, al
igual que en el Factor 4, la Actitud y la Conducta; por ello, resultd pertinente realizar
adicionalmente un Andlisis factorial por escala que respete la estructura teorica
establecida por el modelo, separando los Componentes de la intencién conductual de las
otras escalas. Por otra parte, de la estructura teorica relativa a la evaluacion de
aprendizajes, es posible observar que solo el Factor 4 aludié a las innovaciones que el
Modelo comunicativo adicion6 a su antecesor, con reactivos que apuntaban a la
incorporacion activa del alumnado en el proceso evaluativo; pese a ello, los demés
reactivos aun correspondian al Modelo comunicativo, en tanto aludian a caracteristicas
que este enfoque conservé del Modelo sistemico. En consecuencia, de las categorias
inicialmente establecidas referidas a las précticas evaluativas de los docentes, éstas se
dividieron en dos: précticas evaluativas que incorporan activamente al alumnado en el
proceso evaluativo (Factor 4) y practicas evaluativas que abordan la evaluacion como
proceso (Factor 1, Factor 2, Factor 3, Factor 5 y Factor 6), agrupando en este tltimo tipo
los reactivos relacionados a la obtenciéon de informacién edumétricamente valida y
confiable, a la retroalimentacion orientada hacia la mejora en los aprendizajes y a la

responsabilizacion docente dentro del proceso evaluativo.

4.4.2. Analisis factorial del instrumento por escalas

Considerando las escalas predefinidas de la Teoria de Conducta Planificada, se
realiz6 adicionalmente un Analisis factorial con esta estructura. Los datos de las escalas
Componentes de la intencion conductual, Intencion conductual y Conducta presentaron
caracteristicas que corroboraron la pertinencia del analisis, en términos de tamafio
muestral y de estadisticos asociados al test de esfericidad de Bartlett y a la medida de
adecuacion muestral de KMO (Tabla 13).
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Tabla 13: Caracteristicas del Analisis factorial del instrumento por escalas
que corroboran la pertinencia del analisis

Ratio participantes  Test de esfericidad test de Medida de adecuacién

Escala por item* esfericidad de Bartlett muestral de KMO
Componentes de la 10,604 XH,e =6179,911; p < 0,05 0,823
intencién conductual
Intencién conductual 31,813 X2, = 2813,842; p < 0,05 0,932
Conducta 31,813 XZg = 2506,843; p < 0,05 0,905

Nota: *Este ratio corresponde al cociente entre los 509 participantes y la cantidad de afirmaciones relativas a cada escala.

Al analizar la distribucion de los datos de la muestra, no fue posible asumir una
distribucion normal multivariada de los mismos, pues si bien no se rechazo la hip6tesis
de que la distribucion fuese simétrica, si se rechazd que fuese mesocurtica. Respecto de
los descriptivos univariados, los indices de simetria y curtosis se encontraron en mas de

un tercio de los items fuera de un rango de £1,5 (Tabla 14).

Tabla 14: Estadisticos descriptivos multivariados y univariados por escala

Test de Mardia referido a la Porcentaje de items que
distribucién multivariada presentan indices univariados

de los datos fuera de un rango de £1,5

Escala Simetria Curtosis Simetria Curtosis

Componentes de la X Zy500 = 361,356; Xis600 = 2629.305; 16,67% 20,83%
intencién conductual p > 0,05 p < 0,05 (8 de 48 items) (10 de 48 items)

Intencién conductual X%, = 79,999; X6 = 465.034; 87,50% 87,50%
p > 0,05 p < 0,05 (14 de 16 items) (14 de 16 items)

Conducta X& . ==42085 XZ,==369,136; 37,50% 56,15%
p > 0,05 p < 0,05 (6 de 16 items) (9 de 16 items)
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Autovalores

Considerando la distribucion de los datos, dados los estadisticos multivariados y

univariados, se decidio optar por el método factorial de Ejes Principales con una
rotacion oblicua Oblimin Directo. A partir del Andlisis paralelo (ver Anexo 17) y del

Criterio gréafico (Fig. 7), se decidid extraer seis factores para la escala Componentes de

la intencion conductual, uno para la escala Intencion conductual y dos para la escala
Conducta; factores que explicaron el 38,97%, el 39,41% vy el 44,31% de la variabilidad

total de las respuestas, respectivamente.
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Fig. 7: Gréficos de sedimentacion por escala.
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En un primer Analisis factorial de los 48 items que conformaban la escala
Componentes de la intencion conductual, el item 73 presentd una carga absoluta superior
a 0,30 en dos factores, sugiriéndose su revision a fin de evitar informacion redundante
entre factores. Por otra parte, los items 11, 12, 23, 29, 34, 37, 42, 44, 49, 77 y 80
presentaron una carga factorial absoluta inferior a 0,35 en todos los factores, siendo ello
razon para revisar su formulacion dada la insuficiente evidencia empirica a favor de la
caracterizacion de estos items respecto de los factores que conforman el constructo.
Respecto de la revision de contenido de los reactivos, los items 13 y 19 no se ajustaron
conceptualmente a los factores en los que se agruparon, siendo pertinente revisar su

formulacion (ver Anexo 18).

Con las 34 afirmaciones restantes, se realiz6 un segundo Anélisis factorial de seis
factores los cuales explicaron el 47,017% de la varianza total de las respuestas. Se
obtuvieron estadisticos asociados al test de esfericidad de Bartlett (x2, = = 4360,031,;
p < 0,05) y a la medida de adecuacion muestral de KMO (0,831), los que corroboraron
su pertinencia. En este analisis, s6lo el item 68 presentd una carga absoluta superior a
0,30 en dos factores, sugiriéndose por ello su revisién a fin de evitar informacion

redundante entre factores (ver Anexo 19).

En consecuencia, para un tercer Andlisis factorial se conservaron 33 items, los
que explicaron un 47,36% de la variabilidad de las respuestas. Se corrobord la
pertinencia del andlisis mediante los estadisticos asociados al test de esfericidad de
Bartlett (x2,, == 4171,756; p < 0,05) y a la medida de adecuacion muestral de KMO
(0,826). En este analisis, los 33 items presentaron una carga factorial absoluta superior a
0,35 solo en un factor, sin presentar cargas factoriales absolutas de méas de 0,30 en el
resto de los factores; ademas, resultaron ser coherentes con el contenido de los reactivos
qgue conformaban sus respectivos factores (ver Anexo 20). La Tabla 15 presenta la
caracterizacion de los factores resultantes a partir de los resultados empiricos del analisis

anterior y a la revision bibliogréafica realizada previamente.
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Tabla 15: Caracterizacion de factores extraidos del Analisis Factorial,
escala Componentes de la intencién conductual

Factor Caracteristicas tedricas items
1 TCP: Control percibido referido a tiempo. 7,9, 14,16, 31, 52, 60, 71.
2 TCP: Actitud cognitiva y afectiva. 2,4,21,28, 35,47, 78.

Modelo de Evaluacidn de aprendizajes: Sistémico.

3 TCP: Norma subjetiva (negativa), referida a otros docentes. 33, 40, 43, 55, 72.

4 TCP: Control percibido referido a competencias. 6, 50, 58, 61, 67, 75.

5 TCP: Actitud (cognitiva y afectiva) y conducta. 56, 65, 70.

Modelo de Evaluacion de aprendizajes: Comunicativo.

6 TCP: Norma subjetiva (positiva), referida a superiores 1,5, 26, 57.

Posteriormente, se llevo a cabo el Analisis factorial de la escala Intencion
conductual con un factor. Esta escala esta conformada por 16 items: 3, 15, 17, 22, 27,
30, 32, 39, 41, 45, 48, 51, 53, 54, 59 y 64. En el analisis factorial de dicha escala no se
obtuvo reactivos con una correlacion absoluta inferior a 0,35 en su factor Unico ni

inconsistencias con la teoria subyacente (ver Anexo 21).

Finalmente, se procedio a efectuar el Andlisis factorial con dos factores en la
escala Conducta, conformada por 16 items. En este analisis, los items 24, 36 y 76
presentaron cargas factoriales absolutas sobre 0,30 en ambos factores, sugiriéndose su
revision a fin de evitar redundancia en la informacion provista por éstos. Por otro lado,
los items 8, 20 y 46 presentaron una carga factorial inferior a 0,35 en ambos factores,
siendo pertinente también su revision, dado que no evidenciarian suficientemente la

caracterizacion de los factores que conforman el constructo estudiado (ver Anexo 22).
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Con los 10 items restantes de esta escala se efectu6 un segundo Analisis factorial
considerando dos factores, explicando el 52,35% de la variabilidad de las respuestas. Se
corroboré nuevamente la pertinencia del analisis mediante los estadisticos asociados al
test de esfericidad de Bartlett (X% = 1376,776; p < 0,05) y a la medida de adecuacion
muestral de KMO (0,836). En este analisis, los 10 items presentaron una carga factorial
absoluta superior a 0,35 so6lo en un factor, sin presentar cargas factoriales absolutas de
mas de 0,30 en el otro factor; ademas, presentaron una consistencia tedrica con el resto
de los reactivos agrupados en sus respectivos factores (ver Anexo 23). La Tabla 16
presenta la caracterizacion de los factores resultantes a partir de los resultados empiricos

del anélisis anterior y a la revision bibliogréfica realizada previamente.

En el Andlisis factorial efectuado en este apartado, se consideré a priori la
distribucion tedrica de las escalas de la Teoria de Conducta Planificada. En el caso de la
escala Componentes de la intencién conductual, se obtuvo una distribucion similar a la
hallada al analizar el instrumento completo; en consecuencia, las subescalas surgidas a
partir de ella distinguieron la Actitud de la Norma subjetiva y del Control percibido.
Tanto la Norma subjetiva como el Control percibido presentaron empiricamente dos
subescalas cada uno (Factor 3 y Factor 6, Factor 2 y Factor 4, respectivamente),
coincidiendo con la subdivision establecida durante la construccion. Por su parte, la
Actitud dio origen a dos subescalas, donde una de ellas apunté a las innovaciones del
Modelo comunicativo (Factor 2) y la otra a los aportes que este enfoque mantuvo de su
antecesor (Factor 5).

Tabla 16: Caracterizacion de factores extraidos del Andlisis Factorial, escala Conducta

Factor Caracteristicas teoricas items

1 TCP: Conducta. 18, 25, 38, 62, 66, 69, 74

Modelo de Evaluacion de aprendizajes: Sistémico.

2 TCP: Conducta. 10, 63, 79

Modelo de Evaluacion de aprendizajes: Comunicativo.
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Respecto de la escala de Intencion conductual, se obtuvo un Unico factor en el
que no se presentd la division antes sefialada entre los diferentes enfoques de evaluacion
educativa. Sin embargo, en el caso de la escala Conducta, si fue posible distinguirla,
pues el Factor 2 agrupd los items asociados a las innovaciones del Modelo
comunicativo, mientras que el Factor 1 aludio a los aportes que este enfoque conservé de
su antecesor, en términos la obtencién de informacion edumétricamente valida y
confiable, a la retroalimentacion orientada hacia la mejora en los aprendizajes y a la

responsabilizacion docente dentro del proceso evaluativo.

4.5. Analisis de diferencias entre grupos

Se realizo el test no paramétrico de U de Mann-Withney para comparar dos
muestras independientes, definidas de acuerdo con la variable género. A partir de esta
prueba, se encontraron diferencias significativas en las respuestas obtenidas entre grupos
para los items 2, 13, 24, 25, 38, 48, 50, 53, 59, con un nivel de confianza de un 95%
(p < 0,05) (ver Anexo 24).

Por otra parte, se aplico test no paramétrico de Kruskal Wallis para comparar
mas de dos muestras independientes, definidas acorde a la region del pais en la que se
desempefian los participantes. La prueba dio cuenta de diferencias significativas en las
respuesta obtenidas entre grupos para los items 6, 28, 35 y 53, con un nivel de confianza
de un 95% (p < 0,05) (ver Anexo 25).

De este modo, se consider6 la revision de los reactivos antes mencionados, a fin
de reducir la potencial existencia de sesgo producto de caracteristicas demogréaficas que

no guardan directa relacion con el constructo que el instrumento intenta medir.
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4.6. Andlisis consolidado de reactivos

La informacion obtenida fue consolidada y revisada considerando la consistencia
interna, su capacidad discriminativa, su agrupacion factorial en el instrumento y por
escalas, diferencias por género y diferencias por region, con el fin de elegir de manera
rigurosa los reactivos que formarian parte de una version post pilotaje del cuestionario
(ver Anexo 26). De este modo, la version propuesta se conformd de 30 items
distribuidos en tres escalas: Componentes de intencion conductual (18 items), Intencion

conductual (6 items) y Conducta (6 items) (ver Anexo 27).

Considerando los datos empiricos de los items de esta versidn, la media del
instrumento fue 96 puntos (d.s.= 11), con un minimo alcanzado de 48 puntos y un

méaximo alcanzado de 120 puntos, coincidiendo este Gltimo valor con el maximo teérico.

El indice alfa de Cronbach correspondié a 0,868 para el instrumento completo, y
de 0,750, 0,824 y 0,828 para las escalas Componentes de la intencion conductual,
Intencién conductual y Conducta, respectivamente (detalle respecto de la variacion de la
consistencia interna del instrumento y sus escalas si se eliminase una pregunta en Anexo
28). Por otra parte, no se obtuvieron items que discriminasen inversamente a los
respondentes; por el contrario, 23 items de los 30 items (77%) presentaron un indice de

capacidad discriminativa sobre 0,3 (ver Anexo 29).

Para evaluar la pertinencia del Analisis factorial respecto del instrumento
propuesto, se calcularon indicadores que confirmaron la idoneidad de efectuar dicho
analisis (Tabla 17). La cantidad de factores a extraer en cada escala, fue determinada por
el Criterio gréafico basado en el Gréafico de sedimentacion por escala (Fig. 8). En la
escala Componentes de la intencion conductual, se extrajeron seis factores, los que
explicaron el 60,97% de la varianza total de la escala. Por su parte, se extrajo un factor
tanto en la escala Intencion conductual como en la escala Conducta, explicando el
53,49% vy el 54,31% de la varianza total de las respuestas de la escala, respectivamente
(ver Anexo 30).
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Tabla 17: Caracteristicas del Analisis factorial del instrumento por escalas,
version post pilotaje, que corroboran la pertinencia del andlisis

Ratio participantes Test de esfericidad test de Medida de adecuacion

Escala por item* esfericidad de Bartlett muestral de KMO
Componentes de la 28,278 X =1927,014; p < 0,05 0,770
intencion conductual
Intencion conductual 84,833 Xfs = 960,596; p < 0,05 0,855
Conducta 84,833 Xf = 1048,657; p < 0,05 0,833

Nota: *Este ratio corresponde al cociente entre los 509 participantes y la cantidad de afirmaciones relativas a cada escala.

El Analisis factorial por escala aportd evidencia a favor de la validez de
constructo, coincidiendo la estructura factorial con la estructura planteada por la teoria
subyacente. La tabla de especificaciones presentada en la Tabla 18 da cuenta de la
caracterizacion de las escalas y subescalas que conformaron la version post pilotaje del
instrumento, respetando la estructura factorial obtenida empiricamente y significandola

de acuerdo a los constructos teéricos.

No se efectud nuevamente el andlisis de diferencia entre grupos, puesto que la
seleccion de reactivos efectuada no consideré items que presentasen diferencias

significativas asociadas a género y/o a region.
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Fig. 8: Gréafico de sedimentacion por escala, version post pilotaje




Tabla 18: Tabla de especificaciones del instrumento de medicidn de intenciones conductuales
del profesorado hacia la evaluacion de aprendizajes, version post pilotaje

Posicién de Tipo de Nivel de Cantidad de %
Escalas Subescalas reactivos* preguntas medicién  reactivos
Actitud 4,21,78 Escala Likert, 4  Ordinal 3 10%
cognitiva 'y puntos (Cerrada)
afectiva hacia la
evaluacion de
aprendizajes
sistémica
Actitud 56, 65, 70 Escala Likert, 4  Ordinal 3 10%
cognitiva y puntos (Cerrada)
afectiva hacia la
evaluacion de
aprendizajes
Componentes  comunicativa
de la
Intencion Norma subjetiva 5,26, 57 Escala Likert, 4  Ordinal 3 10%
conductual desde los puntos (Cerrada)
superiores
Norma subjetiva  40(-), 43(-), 55(-)  Escala Likert, 4  Ordinal 3 10%
desde pares puntos (Cerrada)
Control percibido 58(-), 61, 75 Escala Likert, 4  Ordinal 3 10%
limitado por las puntos (Cerrada)
competencias
Control percibido 7,60, 71 Escala Likert, 4  Ordinal 3 10%
limitado por puntos (Cerrada)
tiempo
Intencion 17,22, 27, Escala Likert, 4  Ordinal 6 20%
conductual 32,41,54 puntos (Cerrada)
Conducta 10, 24, 36, Escala Likert, 4  Ordinal 6 20%
63, 76, 79 puntos (Cerrada)

Nota: *items seguidos de (-) estan redactados inversamente; es decir, a mayor puntuacion en la respuesta, menor presencia del

constructo medido.
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En resumen, se comenzd con una version del instrumento de 100 items, los
cuales a partir del pretest cognitivo se redujeron a 80. Tras efectuar los analisis
psicométricos relativos a su consistencia interna, capacidad discriminativa de los
reactivos, estructura factorial y de diferencias entre grupos, se seleccionaron 30 items
organizados en las tres escalas que conforman la Teoria de Conducta Planificada:
Componentes de la intencion conductual (18 items), Intencién conductual (6 items) y
Conducta (6 items). La consistencia interna del instrumento, calculada mediante el
indice alfa de Cronbach, fue de 0,868, presentando ademas una estructura empirica que
en el caso de la escala Componentes de intencién conductual (a = 0,750) se compuso de
seis factores, los cuales se significaron en base a la teoria psicoldgica subyacente y a la
revision bibliografica acerca de la evaluacion educativa: Actitud cognitiva y afectiva
hacia la evaluacion de aprendizajes sistémica, Actitud cognitiva y afectiva hacia la
evaluacion de aprendizajes comunicativa, Norma subjetiva desde los superiores, Norma
subjetiva desde pares, Control percibido limitado por las competencias, Control
percibido limitado por tiempo. Por otro lado, las escalas Intencién conductual

(¢ =0,824) y Conducta (a = 0,828) se conformaron por factores tnicos.
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V. DISCUSION

Dentro del proceso educativo, la evaluacion de aprendizajes tiene un rol central,
puesto que permite reorientar las practicas pedagdgicas del profesorado y las estrategias
de los estudiantes, en funcion de las dificultades y logros que éstos van evidenciando a
lo largo de su aprendizaje (Airasian y Russell, 2008; Barkley y Major, 2015; DeLuca et
al., 2015; Sanmarti, 2007; Stiggins y Chappuis, 2012).

Dada la importancia de la evaluacion de aprendizajes en el proceso educativo, en
Chile se han impulsado diferentes iniciativas orientadas al desarrollo de competencias
evaluativas en el profesorado (e.g., MINEDUC, 2009a, 2009b). Pese a ello, este aspecto
ha sido sisteméaticamente uno de los mas deficientes dentro de su desempefio (Herrada y
Zapata, 2015; MINEDUC, 2008, 2011c, 2014, 2015); situacion que se replica en otras
partes del mundo (Baird, 2010; DelLuca, 2012; DelLuca et al., 2013; DeLuca y Klinger,
2010; McGee y Colby, 2014; Popham, 2011). De esta manera, resulta relevante estudiar
cuéles son los condicionantes que afectan positiva o negativamente la concrecion de las
practicas evaluativas de los docentes; siendo, en particular, su disposicion interna hacia
la evaluacién de aprendizajes, el foco de este proyecto. De acuerdo a De la Torre (1998,
2002), es este factor intrinseco del docente el que filtra el contexto socioeducativo en el

que éste se desempefia.

En consecuencia, este estudio se focalizé en las disposiciones internas de los
docentes, medidas a partir de sus intenciones conductuales hacia practicas evaluativas
que se desprenden del Modelo comunicativo de Quinquer (2000). Dado que la
evaluacion de aprendizajes se inserta dentro de un espacio social, resultdé pertinente
abordar este estudio desde la psicologia social; particularmente, desde la Teoria de
Conducta Planificada (Ajzen, 1991; 2002).
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El objetivo de este estudio fue construir y validar un instrumento de medicion de
intenciones conductuales del profesorado hacia la evaluacion de aprendizajes, dirigido a
profesores de Ensefianza Basica y Media del sistema escolar chileno, que estén
ejerciendo docencia en aula. Para cumplir este proposito, se construyeron inicialmente
648 items, basados en la revision de literatura especializada en evaluacion de
aprendizajes y en la Teoria de Conducta Planificada. Con el fin de validar el contenido
de los reactivos, éstos fueron sometidos a un juicio de expertos y a un pretest cognitivo.
Considerando ambos procesos, se elabor6 una primera versién del cuestionario,
conformada por 80 items. Esta version del instrumento fue aplicada masivamente a una
muestra representativa de la poblacion de 509 docentes. A partir de este pilotaje, se
efectuaron una serie de analisis que permitieron validar psicométricamente el

cuestionario.

Respecto del analisis de correlacion item-test, se identificaron 14 reactivos que,
de eliminarse, podrian aumentar la consistencia interna del instrumento. Dado que el
indice alfa de Cronbach es un indicador de homogeneidad de los reactivos, este
resultado dio cuenta de que los items anteriores estaban midiendo algo diferente al resto
de las afirmaciones que conformaron el instrumento. Asimismo, 13 de estos 14 items
demostraron tener también una capacidad discriminativa cercana a cero, siendo en dos
de ellos negativa. En este caso, dichos reactivos demostraron no diferenciar
adecuadamente entre los participantes con alta presencia del rasgo medido, de los
participantes con baja presencia del mismo. Al revisar la formulacion de las
afirmaciones anteriormente comentadas, 10 de ellas estaban formuladas de manera
inversa, es decir, su puntuacion denotaba ausencia del rasgo medido. De acuerdo a
DiStefano y Motl (2006), los items redactados de forma negativa podrian tener un efecto
de método sobre el estilo de respuesta de los encuestados, que no necesariamente esta
asociado al constructo medido. Considerando lo anterior, para la seleccion de los

reactivos para la version post pilotaje, se evito la eleccion de dichas afirmaciones.
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El Andlisis factorial del instrumento completo y por escala, aport6 evidencia a
favor de la validez de constructo, coincidiendo la estructura obtenida con el
planteamiento teorico. En primer lugar, en el Analisis factorial del instrumento completo
los items se agruparon en seis factores, los cuales respetaron en gran medida la
distribucion de los distintos Componentes de la intencion conductual. Sin embargo, los
reactivos asociados a la Intencion conductual y a la Conducta no formaron factores
separados de dicha escala; razon por la cual se replico el analisis, esta vez distinguiendo
estas dimensiones a priori, puesto que de acuerdo a la Teoria de Conducta Planificada,
estas escalas podrian considerarse instrumentos de medicion individuales, con
constructos separados, aludiendo a diferentes aspectos de la toma de decisiones volitiva
(Ajzen, 2002; Eagly y Chaiken, 1993). EI Andlisis factorial por escala arroj6 una
estructura de seis factores para la escala de Componentes de la intencién conductual, una
estructura unifactorial para la escala Intencién conductual y una de dos factores para la
escala Conducta.

Al realizar un anélisis especifico de los factores de la escala de Componentes de
la intencién conductual, se observd que dos de ellos aludieron a la Actitud hacia la
evaluacion de aprendizajes. Estos factores se distinguieron conceptualmente entre si por
el enfoque de evaluacion de aprendizajes al cual aludian: mientras uno de ellos se situd
en el Modelo sistémico, relevando la importancia de la evaluacién como proceso, el otro
enfatizé la participacion del alumnado dentro de éste a partir del Modelo comunicativo.
Esta diferenciacion coincide con los planteamientos de la literatura especializada (e.g.,
Ahumada, 2003; Deneen y Brown, 2016; Harris y Brown, 2013; Quinquer, 2000), en
tanto la institucionalizacion de un nuevo enfoque evaluativo requiere de un cambio
paradigmatico de los diferentes actores implicados en el ambito educativo.
Particularmente, de acuerdo a Denem y Brown (2016), las concepciones de los docentes
sobre la evaluacion se fundamentan en sus conocimientos sobre la evaluacion de
aprendizajes y de sus experiencias emocionales con este proceso; ambos, aspectos

definidos en las subescalas actitudinales del cuestionario desarrollado en este estudio.
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Continuando con el andlisis especifico de los factores de la escala de
Componentes de la intencion conductual, otros dos factores dieron cuenta de la Norma
subjetiva, es decir, la incidencia de las opiniones de terceros sobre las practicas
evaluativas del profesorado, considerando en un factor a los superiores y en el otro a los
pares. Ello podria deberse a que la relacion entre pares y la relacion entre docente y
jefatura es diferente en términos jerarquicos; en especial, cuando la concepcion del
profesorado acerca de la evaluacion de aprendizajes, aun esta ligada a una medicion
indirecta acerca de su propio desempefio (Brown et al., 2015); de este modo, resulta
consistente analizar la disposicion de los docentes a considerar las opiniones de sus

colegas o de sus superiores, como factores separados.

Respecto de los factores que surgen a partir del andlisis factorial de la subescala
de Control percibido, dos factores aludieron a ello, diferenciandose entre si de acuerdo al
aspecto que influia en la concrecion de determinadas practicas evaluativas. De esta
forma, un factor estuvo asociado al tiempo y otro a las competencias de los mismos
docentes en el ambito de la evaluacion de aprendizajes. Considerando que la docencia
constituye una de las profesiones mas demandantes, en términos fisicos, psicoldgicos,
sociales y organizacionales (Fernet et al., 2012), especialmente en Chile dadas las
condiciones laborales del profesorado (Cornejo, 2009; Cuenca et al., 2009; Ruffinelli,
2014), el factor tiempo constituye un aspecto relevante al momento de definir aspectos
que pudiesen limitar la concrecion de préacticas evaluativas de calidad. En cuanto a las
competencias evaluativas, la literatura especializada da cuenta de la importancia de que
los docentes cuenten con una formacién robusta que les permita efectuar practicas
pedagdgicas mayor calidad, de manera que los avances tedricos en esta materia puedan
concretarse a nivel aula, traduciéndose asi en una mejora en los aprendizajes de los
estudiantes (DeLuca et al., 2013; DeLuca y Klinger, 2010; DelLuca et al., 2015; Deneen
y Brown, 2016; McGee y Colby, 2014; Popham, 2011). En consecuencia, los aspectos
limitantes hallados a partir del andlisis factorial son coherentes con los planteamientos

teoricos previamente desarrollados.
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Tras efectuar los analisis psicométricos anteriores se propuso una version final
del cuestionario conformada por una seleccion de 30 items. Para ello se utilizaron
primeramente los resultados del analisis factorial por escala, para luego escoger en cada
factor aquellos items que no presentasen diferencias significativas entre grupos, de
acuerdo al genero o a la region, que aportasen consistencia interna al instrumento y cuya
capacidad discriminativa fuese 6ptima. De este modo, la estructura factorial mantuvo la

distribucion dada por la teoria, al igual que en el Andlisis factorial previo.

Por otra parte, mas de un 75% de los items escogidos presentaron un indice de
capacidad discriminativa sobre 0,30, considerandose un nivel adecuado dadas las
caracteristicas del cuestionario (Anastasi y Urbina, 1998; Cohen y Swerdik, 2000;
Crocker y Algina, 1986); de este modo, los reactivos escogidos permitirian diferenciar
entre los docentes que tienen una disposicidn positiva a efectuar practicas evaluativas
alineadas al Modelo comunicativo de evaluacion de aprendizajes, de lo que presentan

mas reticencia a dicho enfoque.

Adicionalmente, ninguno de estos items presento diferencias significativas entre
grupos de acuerdo al género y a la regién, con objeto de reducir la potencial existencia
de sesgo producto de caracteristicas demograficas que no guardan directa relacion con el

constructo que el instrumento intenta medir (Hogan, 2004; Martinez, 1995).

En consecuencia, se obtuvieron indicadores psicométricos satisfactorios para el
cuestionario completo y para sus dimensiones, obteniéndose con ello evidencia a favor
de su validez. La consistencia interna del cuestionario, la capacidad discriminativa de los
reactivos que lo conforman, la coherencia de la estructura factorial y tedrica, ademas de
la ausencia de reactivos con diferencias significativas en variables de género y region,
demuestran que la propuesta realizada constituye un instrumento robusto para la
medicion de intenciones conductuales del profesorado hacia la evaluacion de

aprendizajes.
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VI. LIMITACIONES Y PROYECCIONES DEL CUESTIONARIO
6.1. Limitaciones del cuestionario

Una de las principales limitaciones de este cuestionario, referida a su
construccion, se relacion6 con el método de recoleccion de informacion escogido;
particularmente el sesgo que puede llegar tener un instrumento de autorreporte. En este
cuestionario, las respuestas de los participantes correspondieron a declaraciones
explicitas, pudiendo estar sujetas a lo que los respondentes consideraban socialmente
aceptable, sin que ello necesariamente se ajustase a sus disposiciones reales hacia la
evaluacion o a su comportamiento efectivo en el aula (Chan, 2009; Van de Mortel,
2008). Pese a estas falencias, la eleccion de un instrumento de autorreporte resultd
apropiada en este caso, dado que el rasgo medido correspondia a un constructo referido a
factores internos. En consecuencia, futuras investigaciones podrian robustecer la
evidencia a favor de su validez, en términos de su relacién con otras variables,
contrastando la informacion con la observacion de préacticas evaluativas en el aula o

incorporando escalas de deseabilidad social que permitan controlar posibles sesgos.

En relacién a la validacion psicométrica de los reactivos, cabe sefialar que una
sus principales limitaciones consistio en el tipo de muestreo efectuado, en tanto este fue
no probabilistico; en consecuencia, se realizaron Tests Chi-cuadrado para verificar la
representatividad de la muestra respecto de la poblacion, en términos de género de los
docentes, afios de experiencia y dependencia del establecimiento en el que se
desempefiaban. En particular, el muestreo combiné la autoseleccion de sus participantes
con un muestreo en cadena. De esta manera, considerando que la participacion
voluntaria podria generar un sesgo de seleccion, en tanto los encuestados podrian
presentar una afinidad mayor con el tema de la evaluacion de aprendizajes que el general
de la poblacion de estudio, se persiguio reducir este efecto, realizando un sorteo con
incentivos econdémicos que permitiese promover la participacion tanto de los docentes
con interés hacia el topico estudiado como sin interés hacia él. (Hernandez, Fernandez y
Baptista, 2010).
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Respecto del tamafio muestral, si bien se cumplioé con la cantidad minima para
efectuar los andlisis psicométricos aplicados en el presente estudio, es importante
reconocer que éstos podrian robustecerse a futuro, contando con un tamafio muestral
mayor que complementase estos resultados; por ejemplo, utilizando un modelamiento de
puntuaciones bajo Teoria de Respuesta al Item, empleando dos muestras para
contraponer los andlisis factoriales exploratorio y confirmatorio o calculando
estadisticos referidos al funcionamiento diferencial de los items. Pese a ello, los analisis
presentados en este estudio constituyen evidencia contundente a favor del cuestionario

construido.

6.2. Proyecciones del cuestionario

El instrumento desarrollado en el presente estudio constituird una herramienta
que proveerd informacion especialmente Util para la formacion de futuros docentes, para
el desempefio del profesorado en los centros educativos y para el desarrollo de politicas
publicas en educacion. En relacién a ello, este cuestionario tiene como principal
propdsito dar cuenta de la estructura de pensamiento interna del profesorado,
distinguiendo las diferentes motivaciones que finalmente lo llevan a concretar
determinadas préacticas evaluativas en el aula. De este modo, la informacion que
proveera dicho instrumento podra dirigir de mejor manera los recursos aludiendo a
iniciativas focalizadas de formacion continua y acompafiamiento docente, en funcién de

la mejora de las competencias en evaluacion de aprendizajes del profesorado.
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Otro uso préactico asociado al instrumento desarrollado en este estudio,
corresponde al aporte que éste tiene para la investigacion en materia evaluativa. A partir
de la construccion y validacion efectuada por medio de este estudio, es posible contar
con un cuestionario en espafiol validado en Chile, que puede ser empleado en futuras
investigaciones. En este marco, resulta relevante destacar su potencial uso en la
deteccion de cambios en las disposiciones de los docentes hacia la evaluacion de
aprendizajes, aplicando el cuestionario antes y después de alguna intervencion dirigida a
la mejora de sus competencias evaluativas, detectando el efecto de ésta en su estructura
interna  de pensamiento. Asimismo, el instrumento también puede aplicarse
correlacionando sus resultados con los relativos al conocimiento que tiene el profesorado
sobre la evaluacién de aprendizajes, a modo de contrastar hipétesis que relacionan las

motivaciones intrinsecas y la alfabetizacion de los docentes en este tdpico.

Por otra parte, se podria estudiar mas profundamente el poder predictivo de las
intenciones conductuales sobre la ejecucién de determinadas practicas evaluativas,

distinguiendo qué componentes resultan mas criticos en funcion de su mejora.

Adicionalmente, considerando la dificultad que tiene la instauracion de un
modelo de evaluacion de aprendizajes en la practica, resulta también interesante medir
por separado, en futuras investigaciones, la intencion conductual desde el modelo
sistémico, en tanto este modelo propone una vision de la evaluacion como un proceso
orientado a la mejora de los aprendizajes; y por otro, la intencion conductual integrando
al alumnado en el proceso evaluativo, es decir, desde el modelo comunicativo. De este
modo, podria recabarse informacién mas precisa desde distintas perspectivas acerca de
la evaluacidn, transitando hacia una concepcién en la que los estudiantes participan mas

activamente.
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