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1. RESUMEN

Este estudio pretende generar una propuesta preliminar de un instrumento de evaluacion que
mida los conocimientos de profesores y profesoras de educacion media, respecto de evaluacion
diferenciada y diversificada. Para ello, se analizd el contexto actual chileno en materia de los
requerimientos y desafios que deben enfrentar los y las docentes para atender la diversidad de sus
estudiantes. El disefio metodolégico es exploratorio y descriptivo y consta de cuatro etapas:
revision bibliografica, construccion de items, revision de los reactivos de jueces expertos y
expertas y obtencion de la version preliminar del cuestionario EV.CEDDI. Entre las conclusiones,
se destaca el potencial uso de este instrumento en la poblacion de profesores de educacion media
y de estudiantes de ultimo afio de la carrera en universidades chilenas; se sefiala la necesidad de
conocimiento de los profesores de educacion media en esta materia y de como la aplicacion de
este cuestionario y de sus resultados podria dar luces del estado del arte, respecto de cémo las
practicas pedagdgicas de evaluacién influirian en el proceso de inclusién y atencion a la diversidad
de todos los y las estudiantes. Asi, se presentan propuestas a nivel de gestion y politicas publicas
para nuestro pais.

Palabras clave: Evaluacion Diversificada y Diferenciada, Formacion Inicial, Evaluacion
Docente.

ABSTRACT

The objective of the following research is to design a preliminary approach of an instrument that
may measure the knowledge of teachers in high school level in respect of differentiated and
diversified assessment. For this last, an analysis was carried out about the facts of the current
chilean context in terms of the requirements and challenges that teachers must face in order to
attend the diversity of their students with and without special educational needs. The
methodological design is both exploratory and descriptive and consists of four stages:
bibliographic review, item construction, review of the reagents of expert judges, and obtaining the
preliminary version of the EV.CEDDI questionnaire. Among the conclusions, the potential use of
this instrument is highlighted in the population of high school teachers and senior students in
Chilean universities; both the high school teachers’ need of knowledge on this field and how the
enforcement of this questionnaire and its results could shed light on the arts are highlighted about
of how evaluation pedagogical practices would influence in the process of diversity inclusion and
care of all the students. Thus, approaches at the level of management and public policies for our
country are presented.

Keywords: Diversified Assessment and, Differentiated, Initial Training, Techer Assessment



2. INTRODUCCION

Las précticas de evaluacion desarrolladas por los y las docentes debiesen estar en
directa relacion con las practicas de ensefianza generadas al interior del aula (Anijovich,
2009). Esto, para garantizar que los resultados obtenidos se corresponden con el
aprendizaje adquirido por los y las estudiantes presentes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Es decir, con la evaluacion se pretende hacer visible el aprendizaje logrado
por los y las estudiantes.

No obstante, se debe considerar que las aulas en las cuales se desarrollan los
procesos de ensefianza-aprendizaje no son homogeéneas. Los y las docentes se enfrentan
ante una diversidad que debe ser atendida, por lo cual deben dar respuestas pertinentes a
las multiples necesidades requeridas por el sistema. Por tanto, el proceso de ensefianza
aprendizaje no debe ser tan solo coherente entre lo que se ensefia y evalla, sino que
también, debe responder a las maltiples necesidades de aprendizaje presentes en el aula.
En este sentido, los y las docentes deben tener las competencias para poder recoger la
informacion necesaria en estos contextos de diversidad. Sin embargo, “muchas veces los
docentes (...) no tienen suficiente formacion disciplinar y entonces es mas dificil pensar
en actividades y evaluaciones alternativas” (Anijovich 2009, p. 50).

Es por ello que el presente proyecto tiene como objetivo: disefiar una propuesta
preliminar de instrumento de evaluacion que mida los conocimientos de los profesores de
aula de educacion media y egresados de pedagogia en educacion media de universidades
chilenas, respecto del constructo de evaluacion diferenciada y diversificada.

Para ello, en el presente documento, se dan a conocer antecedentes del contexto
actual chileno respecto de las practicas pedag6gicas de evaluacion desarrolladas por las y
los profesores en el marco de una educacion inclusiva, y de los requerimientos y desafios
que deben enfrentar al interior de establecimientos educativos. En este sentido, se hace
referencia al marco legal e institucional que orientan las principales directrices en torno al
trabajo con la atencion a la diversidad de estudiantes con necesidades educativas

especiales. De la misma forma, se analiza la formacion del profesorado, especificamente



en ensefianza media, con el proposito de dilucidar las competencias entregadas por las
casas de estudio a los y las docentes en Chile. Asimismo, se dan a conocer algunos
antecedentes tedricos respecto de la evaluacion diversificada y diferenciada y de como la
adecuada implementacién y realizacion de éstas al interior de los establecimientos
contribuirian a generar aulas mas inclusivas.

Por consiguiente, el disefio metodoldgico es exploratorio y descriptivo (Hernandez,
Fernandez & Baptista, 2014) y consta de cuatro etapas: revision bibliografica,
construccion de items del cuestionario, revisién de los reactivos por parte de jueces
expertos y expertas en el area y, por Gltimo, la obtencion de la version preliminar del
cuestionario.

Finalmente, se presentan los resultados en base a los objetivos especificos y las
principales conclusiones, limitaciones y propuestas que se pueden extraer de esta

investigacion.



3. ANTECEDENTES Y REFERENTES TEORICOS Y EMPIRICOS.

3.1 PROBLEMATIZACION

La formacion inicial docente tiene como propdsito desarrollar y fortalecer
competencias y conocimientos disciplinarios y pedagogicos en los estudiantes de
pedagogia que les permitan en el futuro, desarrollar practicas pedagogicas de calidad e
inclusivas. Todo ello, en la linea de lo planteado por la normativa vigente, que exige a las
universidades acreditadas, asi como también a las carreras y programas de pedagogia con
acreditacion, (Ley 20.903, 2016) ofrecer y garantizar una ensefianza de calidad y de
excelencia. Por consiguiente, las y los docentes debiesen ser capaces de realizar practicas
y estrategias de evaluacion pertinentes para que todas y todos los estudiantes presentes en
el aula, puedan participar y aprender. Entendiéndose que, los programas de integracion
escolar (PIE) debiesen fomentar la inclusion de los y las estudiantes en los diferentes
espacios educativos. De esta forma, queda de manifiesto que tanto la formacion inicial, el
programa PIE y las normativas debiesen articularse entre si, en favor de que todas y todos
los estudiantes puedan acceder al aprendizaje. En el marco del presente estudio, el
problema de investigacion serd explicado mediante el andlisis de tres ambitos

interrelacionados que presentan tensiones y dificultades (Ver Figura N° 1).
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Figura N°1: Tensiones del sistema educativo (Elaboracion propia).



A continuacion, se describird cada uno, distinguiéndose los fundamentos que permiten
revelar como trasciende en las practicas de evaluacion de las y los profesores en ejercicio.
Especificamente, son los siguientes: a) Formacion inicial docente, respecto de la atencion
educativa de los y las estudiantes con y sin necesidades educativas especiales, b)
Estructura y organizacién de los programas de integracion escolar PIE, y ¢) Normativas

relacionadas a la educacion inclusiva

3.1.1 Formacion Inicial Docente respecto de la Atencion Educativa de losy

las Estudiantes con y sin Necesidades Educativas Especiales

El afio 2016 se promulga la Ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente. Esta delinea los criterios de admision que deberan exigir las universidades que
impartan la carrera de pedagogia, desde el afio 2017 hasta el 2023, aumentando
paulatinamente los niveles de exigencia. De la misma manera, la ley establece que desde
el aflo 2019 tanto las carreras como las universidades que impartan las carreras de
pedagogia deberan estar acreditadas. La acreditacion se desarrollara en base a los
estandares educativos, los cuales, resultan conceptualmente insuficientes para poder
orientar el quehacer docente. Todo ello, entendiendo que, por ejemplo, en el Estandar 6,
en el criterio 1, se sefiala que “[el o la docente] sabe como integrar las evaluaciones
formales e informales como un elemento mas de la ensefanza” (MINEDUC, 2012, p. 41).
En este sentido, ¢qué se entiende por evaluaciones formales e informales? Ambos
conceptos no forman parte de la conceptualizacion tedrica que se ha realizado de la
evaluacion en los Gltimos afios, por lo que tampoco forman parte del Decreto N°67 de
evaluacion realizado por el MINEDUC (2018a). Otro ejemplo se encuentra en el criterio
2 del mismo Estandar 6, donde se sefiala que los y las docentes son quienes deben
seleccionar las “metodologias de ensefianza empleadas y el tipo de evaluacion
(diagnéstica, formativa o sumativa)” (MINEDUC, 2012, p. 41). Cuando se habla de
“Tipos de Evaluacion”, conceptualmente se hace referencia a la intencionalidad de la

evaluacion, la cual puede ser diagndstica, formativa o sumativa (tal como lo sefialan los



Estandares). Sin embargo, también hace referencia al Agente y al Referente Evaluador.
Estos tres elementos deben ser manejados y establecidos por el o la docente a cargo del
proceso de ensefianza. Entonces, ¢por qué los Estandares sélo se hacen cargo de la
intencionalidad?

Por otro lado, solo dos de los Estandares Orientadores para carreras de educacion
media (Matematica e Historia) hacen referencia a la evaluacién de manera explicita, como
herramienta para que los y las docentes considerasen en sus practicas pedagdgicas.
Entonces cabe preguntarse ¢por qué solo en estas dos asignaturas? ¢Por qué no se
considera la evaluacion para las otras disciplinas, siendo que toda la teoria actual respecto
a educacion (incluyendo los altimos decretos N°83 y N° 67) alude a la evaluacion como
parte integral del proceso de ensefianza?

No obstante, los Estandares Orientadores establecen los lineamientos con los cuales
se debe guiar la formacién profesional docente. Es por esto que, por ejemplo, la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile plantea en los perfiles de egreso de las carreras de
pedagogia en educacién media que los y las docentes egresados y egresadas deben
evidenciar la capacidad “para responder con propuestas eficaces a las necesidades de las
diferentes realidades educacionales” (PUC, 2020). Por otro lado, la Universidad de Chile
manifiesta que los y las docentes egresados y egresadas de pedagogia de educacién media
en Asignaturas Cientifico-Humanistas deben evidenciar “las competencias [... para]
evaluar aprendizajes que consideren el contexto socio-historico y las necesidades de los
estudiantes” (Universidad de Chile, 2020) y la carrera de pedagogia en educacion media
en Matematicas y Fisica de la misma universidad manifiesta que los y las egresados y
egresadas deben desenvolverse “éticamente y desde perspectivas inclusivas en una
comunidad educativa” (Universidad de Chile, 2020). De esta manera, diferentes
instituciones se hacen cargo de los requerimientos pedagdgicos planteados en los
Estandares, por lo que manifiestan explicitamente, que los y las estudiantes de pedagogia
en educacion media, deben egresar con competencias suficientes para poder ensefiar, y
lograr aprendizajes, en aulas diversas. Sin embargo, al analizar las mallas curriculares de

formacidn inicial de cuatro universidades chilenas de la Region Metropolitana (Pontificia



Universidad Catdlica de Chile, Universidad de Chile, Universidad Metropolitana de las
Ciencias de la Educacion y la Universidad Diego Portales), no se aprecia de manera
declarativa el constructo de evaluacion, y menos ligado a la educacion diversificada y
diferenciada. Asimismo, esto se constata en las mallas de los programas de prosecucion
de estudios o programas de formacién pedagdgica (en adelante PFP) (ver anexo N°5).

En este punto es importante considerar que, al analizar y comparar las diferentes
mallas curriculares, no se detectaron mayores diferencias en la formacién pedagdgica
entre las carreras tradicionales de formacion docente (5 afios) y las carreras de prosecucién
de estudios (para profesionales, ya sea de uno o dos afios de estudio).

Cabe destacar que actualmente se realizan Evaluaciones Diagndsticas de la Formacion
Inicial Docente, ya que la Ley 20.903 establece que para que las universidades puedan
optar por la acreditacion deben desarrollar dos evaluaciones diagndsticas: una al inicio del
proceso formativo y otra al finalizarlo (CPEIP, 2019a). El objetivo que se persigue es que
las universidades puedan generar planes remediales de mejora a partir de los resultados
obtenidos (CPEIP, 2019a). Rendir esta evaluacion es de caracter obligatorio para losy las
estudiantes, sin embargo, los resultados no los inhabilitan para ejercer.

En las Evaluaciones Diagndsticas de la Formacién Inicial Docente aplicadas el afio
2018 se muestra una realidad preocupante en torno a la formacién inicial docente, ya que
ninguno de los estandares pedagdgicos alcanza un 100% de logro. Segun estos resultados,
ninguno de los egresados el afio 2018 domina de manera amplia los Estandares que guian
su formacion (MINEDUC, 2018b). Asimismo, en su mayoria, los programas de formacién
pedagdgica (PFP) o de prosecucion de estudios, obtienen mas bajos resultados que los
programas regulares de ensefianza, esto tanto en las carreras de educacion basica, media
y diferencial. (MINEDUC, 2018b).

Por otro lado, las y los egresadas de educacion diferencial, obtienen uno de los méas
bajos puntajes en el “Estandar 4: Disefia y aplica los procedimientos evaluativos idoneos
que permiten comprender integralmente al estudiante que presenta NEE en su contexto
escolar, familiar y comunitario” (MINEDUC, 2013, p. 15), obteniendo s6lo un 47,6% de
logro (MINEDUC, 2018b, p. 67).



Respecto a los resultados de los y las egresados y egresadas de pedagogia en
Ensenanza Media, solo el 54,6% de los y las estudiantes “Conoce y sabe aplicar métodos
de evaluacién para observar el progreso de los estudiantes y sabe usar los resultados para
retroalimentar el aprendizaje y la practica pedagdgica”. (MINEDUC, 2018b, p. 81) Y sdlo
el 68,7% “Esta preparado para atender la diversidad y promover la integracion en el aula”
(MINEDUC, 2018b, p. 79).

Por otro lado, la Ley 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente,
también establece:

un Sistema de Reconocimiento y Promocion del Desarrollo Profesional Docente, que posee
un proceso evaluativo integral para lo cual reconoce la experiencia y saberes disciplinarios y
pedagdgicos, y un procedimiento de progresion en distintos tramos, en virtud del cual los y
las docentes pueden acceder a determinados niveles de remuneracién; y, por otra, por un
Sistema de Apoyo Formativo para la progresién en el Sistema de Reconocimiento
(MINEDUC, 2019c).

Es decir, se mandata que los y las docentes que ya se encuentran insertos en el sistema
educativo sean evaluados periddicamente, en virtud de sus resultados, de obtener
resultados satisfactorios en esta evaluacion, los y las docentes avanzaran en el tramo de la
Carrera Docente, optando a mejores remuneraciones y a reconocimientos profesionales y
deberan evaluarse nuevamente al cuarto afio de rendida la evaluacion. De lo contrario,
tendran que ser partes de un Plan de Superacion Profesional y rendir nuevamente la
evaluacion en dos afios o al afio siguiente (segun si califica como bésico o insatisfactorio,
respectivamente). De obtener nuevamente bajos resultados deberan salir del sistema
educativo.

Cabe destacar que esta evaluacién consta de 4 instrumentos: Portafolio,
Autoevaluacion, Entrevista de un evaluador par e Informe de referencia de terceros -
director/a y jefe de UTP (CPEIP, 2019b). Dicha evaluacion es obligatoria para los y las
docentes que trabajen en colegios Municipales y dependientes de Servicios Locales. Sin
embargo, es voluntaria para docentes de sectores particulares y particulares
subvencionados.

Segun el informe de Resultados de Evaluacion docente 2018 (2019), fueron sometidos

a evaluacion 20.259 docentes, de los cuales el 79,64% fue catalogado en el desempefio
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“Competente” y “Destacado”, y el 20,37% obtuvo resultados “basico” e “insatisfactorios”
(CPIP, 2019b, p. 6). Sin embargo, al analizar el desglose de los resultados obtenidos en
cada uno de los instrumentos de la evaluacion, se observa una realidad diferente. En el
portafolio, definido como el “instrumento que evalla distintos aspectos de su practica
pedagogica a partir de evidencia directa de ella” (MINEDUC, 2019b), el 77,6% de los y
las docentes evaluados obtiene resultados “basico” ¢ “insatisfactorios”, y solo el 22,4%
de profesores y profesoras logra desempefios “competentes” y “destacados” (CPEIP,
2019b, p. 7). En el area de la evaluacién (la cual contempla tres criterios: evaluaciéon y
pauta de correccion utilizadas; relacion entre evaluacion y objetivos; analisis y uso de los
resultados de la evaluacion), solo el 31,6% obtiene resultados ‘“competentes” y
“destacados”, por lo que el 68,3% se encuentra en la categoria de “basico” e
“insatisfactorios” (CPEIP, 2019b, p. 9).

Es importante considerar que, de las 20.259 evaluaciones rendidas, el 2,2%,
correspondiente a 454 casos fueron considerados objetados, debido a que se detecto copia
de evaluaciones de afios anteriores.

Cabe considerar que el presente proyecto se acota solo a la docencia en Pedagogia en
educacion media, dado que, por un lado, la Ensefianza Media durante los ultimos afios ha
recibido menor apoyo del programa de integracion escolar (MINEDUC, 2019a) vy, por
otro lado, a que luego de esta etapa de formacidn, los estudiantes egresan del sistema
académico obligatorio. Ademas de ello, el presente estudio se focaliza solo en los
conocimientos de los y las docentes en cuanto al constructo de evaluacion diferenciada y

diversificada.

3.1.2 Estructuray organizacion de los Programas de Integracion Escolar
(PIE)

En la década de los 90, en Chile se inicia el Programa de Integracion Escolar (PIE)

el cual “busca mejorar la calidad de la educacion que se imparte en los establecimientos,

favoreciendo la presencia y participacion principalmente de los alumnos que presentan
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discapacidades” (Tamayo, 2017, p. 163). Para ello, el Estado entrega recursos de
subvencion adicionales por cada uno de los estudiantes diagnosticados con Necesidades
Educativas Especiales (en adelante NEE) transitorias o permanentes. Sin embargo, existen
restricciones para la obtencion de este beneficio, ya que, se permite “por curso, [la
postulacion de] un méaximo de 5 estudiantes con diagndsticos asociados a NEE de tipo
Transitorio y 2 estudiantes con diagnosticos asociados a NEE de tipo Permanente”
(MINEDUC, 20164, p. 20). Por lo tanto, independientemente del contexto y de la cantidad
de estudiantes con algun tipo de NEE, solo se podra brindar el apoyo otorgado por el
Estado, a los nifios inscritos en dicho programa. Asimismo, si bien el proyecto esta abierto
a todos los niveles academicos, los establecimientos que cuentan con éste son, en su
mayoria, de Ensefianza Bésica (MINEDUC, 2019a).

Cabe destacar que, actualmente, existen 13.917 establecimientos educacionales
reconocidos por el Ministerio de Educacién (MINEDUC, 2017a, p. 23) de los cuales solo
5.709 (el 41,02%) cuenta con Programa de Integracion Escolar (PIE). Por lo que en
aquellos establecimientos que no cuentan con PIE, el proceso de ensefianza aprendizaje
recae exclusivamente en los y las docentes de aula. Ahora bien, los recursos materiales y
humanos con los cuales cuentan dichos establecimientos son, en muchos casos, menores
a los que si poseen el financiamiento del programa. A pesar de ello, se deben desarrollar
clases, actividades y evaluaciones que acojan a una diversidad de aprendizajes (Fundacion
Chile, 2013). Asi lo manifiesta un estudio realizado por el Centro de Innovacion en
Educacion de la Fundacién Chile y el MINEDUC (2013) en torno al funcionamiento del
programa PIE, sefialando que muchos estudiantes que son considerados por sus docentes
como estudiantes con NEE, quedan excluidos del programa debido a la limitante de

vacantes que éste tiene, sefialando que:

Independientemente de si se trata de estudiantes que efectivamente tienen NEE o son
alumnos vulnerables, se trata de estudiantes que representan un desafio para sus
profesores, que muchas veces son estigmatizados en un diagndstico y que no tienen
asegurado ningun tipo de atencion individual. Si bien el objetivo de PIE es gue el trabajo
pedagdgico se realice con el conjunto de los alumnos y en este sentido, no queden nifios
sin atender, la evidencia recopilada y analizada en este estudio sefiala que esto pareciera
no ocurrir (Fundacion Chile, 2013, p. 32).
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En este sentido, la responsabilidad recae exclusivamente en los y las docentes que deben
intentar desarrollar las estrategias necesarias para lograr el aprendizaje de todos los y las

estudiantes presentes en el aula.

3.1.3 Normativas relacionadas a la educacién inclusiva

- Ley 19.284: Integracion Escolar (MINEDUC, 1994).

En el ano 1994 entra en vigencia la Ley 19.284, la cual pretende “fortalecer la
politica de Integracion Escolar, que tenia por objetivo impulsar la incorporaciéon de
alumnos con discapacidad en escuelas basicas y liceos a través de Proyectos de

Integracion Escolar” (Lissi y Salinas, 2012, p. 205).

- Decreto 170/2009: Regula el Programa de Integracion Escolar

En el afio 2010 entra en vigencia el decreto N°170/2009, el cual busca regular el PIE,
delimitando aspectos como: los profesionales autorizados de realizar los diagnosticos; las
horas asignadas a cada profesional perteneciente al programa; las funciones que debe
desarrollar cada uno de ellos; la cantidad de estudiantes que pueden ser ingresados; y los

montos de subvencion asignado por cada nifio y nifia perteneciente al programa.

- Ley 20.845 de inclusion escolar (MINEDUC, 2015)

En el afio 2015 entr6 en vigencia la Ley 20.845 de inclusion escolar (MINEDUC,
2015a), la cual implica que el sistema educativo:

...propiciara que los establecimientos educativos sean un lugar de encuentro entre los y las
estudiantes de distintas condiciones socioeconémicas, culturales, étnicas, de género, de
nacionalidad o de religion”. [Por lo que] "es deber del Estado promover que se generen las
condiciones necesarias para el acceso y permanencia de los estudiantes con necesidades
educativas especiales en establecimientos de educacion regular o especial, segun sea el interés
superior del nifio”. (MINEDUC, 20154, p. 2).
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Bajo esta ley, los colegios con financiamiento del Estado deben atender a todos los y
las estudiantes que soliciten servicio educativo, con el objetivo de evitar y eliminar la
segregacion que ha generado el sistema. Dicha segregacién no es tan solo a nivel
econdmico, sino que también cultural, social y de habilidades de aprendizaje de los y las

estudiantes.

- Decreto N° 83/2015: Diversificacion de la Ensefianza

El mismo afio entra en vigencia el Decreto N°83/2015 (MINEDUC, 2015b), el cual

promueve la diversificacion de la ensefianza, para todos los estudiantes de educacion
parvularia y educacion basica, y no solo para aquellos que presentan necesidades
educativas especiales, en el entendido de que, independientemente del tipo de escuela,
nivel o modalidad educativa de que se trate, cualquier nifio, nifia o joven dentro del aula,
en virtud de sus caracteristicas individuales o las circunstancias de su contexto, podria
encontrar en algin momento de su trayectoria escolar, barreras para aprender,
desarrollarse o participar en la cultura, en el curriculo y en la vida de la escuela, y precisar
apoyos, mas o menos especializados o personalizados (MINEDUC, 2017c, p. 10).

Bajo este marco legal, las escuelas chilenas, deben brindar una educacion inclusiva y
diversificada para todos los y las estudiantes, independientemente de los recursos -
humanos o materiales- con los que se cuenten y de las caracteristicas cognitivas,
culturales, econdmicas, de género o raza que posean los y las estudiantes. Por ende,
atender esta labor de manera efectiva, representa un enorme desafio para el sistema
educativo chileno.

Cabe destacar que el decreto N° 83 del afio 2015, solo rige para la educacion
parvularia y basica. No obstante, en las orientaciones publicadas el 2017, se enfatiza que
la diversificacion debe ser aplicada a todos los niveles educativos. Por tanto, la educacion

media debe generar una ensefianza y evaluacion inclusiva.

- Decreto 67/2018: Evaluacion, Calificacién y Promocién Escolar

En el afio 2018 entro en vigencia el Decreto N°67/2018 de Evaluacion, Calificacion

y Promocion, el cual tiene como objetivo “promover una vision de la evaluacion, en
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contextos pedagogicos, como un aspecto intrinseco a la ensefianza, cuyo sentido
fundamental es propiciar y apoyar los aprendizajes de los estudiantes” (MINEDUC,
2018c, p. 4). En este sentido, el foco del decreto es promover a la evaluacion como una
herramienta fundamental dentro del proceso de ensefianza aprendizaje, la cual sirve para
que los y las docentes y estudiantes puedan ir levantando informacion constante respecto
de los procesos de aprendizaje logrados. Para de esta manera tomar las medidas necesarias
y oportunas.

En el Articulo 5, el decreto sefiala que se prohibe que los y las estudiantes sean
eximidos o eximidas de cualquier asignatura, sefialando que “los establecimientos deberan
implementar las diversificaciones pertinentes para las actividades de aprendizaje y los
procesos de evaluacion de las asignaturas o0 mddulos en caso de los alumnos que asi lo
requieran” (MINEDUC, 2018a, p. 3).

3.2 PROBLEMA DE ESTUDIO

El problema de estudio se establece mediante la articulacion de tres aspectos: 1) la
escasa formacion inicial docente, respecto de la atencion educativa de los y las estudiantes
con y sin necesidades educativas especiales; 2) la rigida estructura y organizacion de los
programas de integracion escolar PIE y 3) el incipiente cumplimiento de las normativas
relacionadas a la educacion inclusiva. Todo ello, explicado desde la perspectiva del
modelo ecoldgico de Bronfenbrenner (1987), en la cual se plantea que las normativas
influyen en la formacion de los profesores y las profesoras y éstas, a su vez, en las practicas
pedagogicas. Es decir, desde el macrosistema se distingue como afecta negativamente la
falta de formacion inicial de conocimientos de evaluacion para atender la diversidad en el

aula, circunscrito en el microsistema de los y las estudiantes (Salinas, 2014).
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3.3 RELEVANCIA

La importancia que reviste este estudio emerge desde los requisitos que plantean los
Estandares Orientadores para Egresados de Carreras de Pedagogia (MINEDUC, 2012) y
el Marco para la Buena Enseflanza (CPEIP, 2008), los cuales sefialan que los y las
docentes deben ser capaces de “generar oportunidades de aprendizaje y desarrollo para
todos sus estudiantes”; teniendo “las habilidades (...) para considerar los saberes ¢
intereses de los estudiantes y proporcionarles recursos apropiados y apoyos pertinentes”
(MINEDUC, 2003, p. 9). Por lo tanto, es fundamental levantar informacion respecto a la
formacion docente en torno al contenido y a la aplicacion de la evaluacion diversificada y
diferenciada que desarrollan las universidades en Chile. De esta manera se estaria
contribuyendo a levantar una reflexion para mejorar la formacion inicial y continua de los
y las docentes, relevando la funcion de la evaluacion en el proceso de ensefianza
aprendizaje de los y las jovenes que cursan educacion media y de la evaluacion docente
desarrollado por el CPEIP del Ministerio de Educacion.

En este sentido, la ley de Desarrollo Profesional Docente establece en su Articulo 10
que “la formacion de los profesionales de la educacion corresponderd a las universidades
acreditadas, cuyas carreras y programas de pedagogia también cuenten con acreditacion
de conformidad a la ley” (MINEDUC, 2016a, p.3). Por lo tanto, es deber del Estado
resguardar que la formacion profesional docente cumpla con los estandares pedagdgicos
minimos en miras de la inclusién. Es por esto que al iniciar y finalizar el proceso de
formacion docente se realiza la Prueba Inicia o Evaluacion de Formacidn inicial Docente,
la cual pretende levantar “informacion sobre la formacion inicial docente, que sirve a las
universidades como retroalimentacion para la mejora de sus procesos formativos, y a la
vez sirve a los egresados para estimar sus necesidades de fortalecimiento en areas
especificas de la pedagogia, las disciplinas y su didactica” (MINEDUC, 2015b, p. 2). Los
criterios de evaluacion se encuentran basados en los estandares, por lo cual la evaluacién
se encuentra abierta a todos los egresados de carreras de formacion pedagogica (educacién

parvularia, Ensefianza Béasica, Ensefianza Media, y Educacion Diferencial) todas ellas en
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conocimientos disciplinarios y conocimientos pedagdgicos. Lo relevante es que en esta
evaluacion se ha concluido que “en general, menos de un tercio de los egresados que
rindieron la evaluacion alcanza niveles de logro superiores al 75% de respuestas
correctas”, lo cual indica que los egresados no tienen los conocimientos necesarioS que
deberian tener. Asimismo, es importante relevar que los Estandares Orientadores de
Ensefianza Media realizados en el afio 2012 no se encuentran totalmente alineados
tedricamente con los decretos educativos promulgados durante los Gltimos afios.

En la misma linea, la Evaluacion Docente realizada a docentes en ejercicio, demuestra
que solo 22,4% de profesores y profesoras logra desempefios “competentes” y
“destacados” (MINEDUC, 2019b, p. 2) en el portafolio. Esto demuestra falencias
importantes en la formacién pedagdgica de estos profesionales. Por lo tanto, si
consideramos que los Estdndares Orientadores tienen importantes carencias en la
inclusién de elementos de evaluacion en contextos de aulas diversas y sumamos a ello que
los resultados en Evaluacidn Inicial Docente son preocupantemente bajos, resulta que, nos
encontramos ante una situacion altamente compleja y urgente de atender.

Ademas, es importante destacar que se ha seleccionado la ensefianza media, puesto
que es el nivel educativo en el cual se brinda menor apoyo a las y los docentes para trabajar
con estudiantes con NEE desde el programa PIE (MINEDUC, 2013) vy, por ende, estos
cuentan con posibilidades limitadas para disefiar y aplicar evaluaciones diferenciadas y
diversificadas. Por otro lado, se debe considerar que este nivel educativo cuenta con
docentes de diferentes disciplinas y areas del conocimiento, por lo cual, a diferencia del
nivel de educacion basica, los docentes tienen un menor tiempo de trabajo diario con cada
uno de los cursos, para desarrollar un conocimiento cabal de las necesidades de cada uno
y una de sus estudiantes. Ademas, se debe considerar que existe un importante nimero de
profesores y profesoras que termina su formacion pedagdgica luego de cursar programas
de Licenciatura, por lo cual existe una gran variedad en la formacion.

Otro punto importante a considerar es lo que plantea la Ley General de Educacion
(MINEDUC, 2009) respecto a la Ensefianza Media como el nivel en el cual se “habilita

(...) al alumno para continuar su proceso educativo formal a través de la educacion
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superior o incorporarse a la vida del trabajo” (p. 9); por lo cual, la formacion que se
desarrolle durante este proceso es fundamental, ya que es el punto de partida a estudios
superiores, en la que los y las estudiantes deben haber desarrollado las competencias
necesarias para integrarse de manera exitosa a esta nueva etapa de formacion. Asimismo,
se debe considerar que las nuevas Bases Curriculares sefialan que luego de cursada esta
etapa, los y las estudiantes deberian “trabajar en equipo ¢ interactuar en contextos
socioculturalmente heterogéneos” (MINEDUC, 2015b, p. 14), lo que implica que estos,
al momento de egresar, valoren la diversidad como un proceso de enriquecimiento de la
sociedad, sabiendo interactuar en ella.

Finalmente se debe mencionar que, segun la investigacion desarrollada, actualmente
en Chile no se existen estudios dedicadas a levantar informacion referente a los
conocimientos de los y las docentes en evaluacion diferenciada y diversificada (ver anexo
N°4). Las investigaciones realizadas apuntan a conocer las perspectivas docentes en torno
a latematica de la evaluacién o a la inclusion y de manera separada. Es decir, por un lado,
no se ha levantado informacién de los conocimientos que puedan o no tener los profesores
y profesoras, sino que mas bien so6lo en las perspectivas que estos tienen en torno a estos
constructos. Por otro lado, este levantamiento de informacion se ha desarrollado
trabajando la evaluacion e inclusion (ya sea por medio de la diferenciacion o
diversificacion) por caminos diferentes, por lo que no se les considera como procesos que
deben articularse entre si. Asimismo, se encontrd que existen algunas investigaciones que
aluden a conocimientos de los y las docentes en materia de diversidad, sin embargo, estos
estan realizados desde y hacia la pedagogia en educacion diferencial, lo cual desvincula a
los docentes de parvulos, educacion basica o educacion media, de su tarea de desarrollar

una ensefianza y evaluacion inclusiva para todas y todos los estudiantes.
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3.4 REVISION TEORICA ACERCA DE EVALUACION

En este estudio se describe la temética de evaluacion en contextos educativos,
incluyendo tres tipos principales: a) Evaluacion educativa, b) Evaluacion diversificada y
c¢) Evaluacion diferenciada. En primer lugar, se abordan las principales nociones que se
tienen en torno al constructo de evaluacion educativa durante los Gltimos afios. En segundo
lugar, se abordara la nocion de evaluacién diversificada, y cémo se ha entendido y
trabajado durante los ltimos afios en Chile. Finalmente, se presentan las principales
conceptualizaciones tedricas que se tienen en torno la evaluacion diferenciada, y la forma

en la que se entendera en este estudio.

3.4.1 Evaluacion educativa

La evaluacion es un proceso constante que se realiza al inicio, durante y posterior a la
implementacién de cualquier programa, proyecto y objetivo, entre otros. Tiene como
proposito medir el grado de impacto que tuvo la implementacion desarrollada, detectar la
brecha, y a partir de ahi, tomar decisiones que posibiliten el mayor acercamiento al
proyecto pensado originalmente. En palabras de Diaz y Herndndez (2004): “cuando
hablamos del concepto de evaluacion inmediatamente lo asociamos a la tarea de realizar
mediciones sobre la importancia de las caracteristicas de un objeto, hecho o situacion
particular (...), la evaluacion incluye actividades de estimacion cualitativa o cuantitativa”
(p. 353).

En el area de la educacion, “existe un consenso sobre el qué y como se evaltia
condiciona los aprendizajes de los estudiantes” (Forster, 2017, p. 15), por lo cual es
fundamental analizar las maneras en la que la evaluacion se ha desarrollado y entendido
durante los dltimos afios. Forster, en el primer capitulo de su libro El poder de la
evaluacion en el aula (2017), realiza un recorrido histérico que permite un acercamiento
a las transformaciones que ha sufrido la evaluacion durante el Gltimo tiempo. De acuerdo

a lo planteado por Denee y Brown (2016a) existen 3 etapas en la evaluacion: La primera,
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se ubica en la déecada de los 90, en donde se considera la evaluacion muy cercana a los
parametros psicolégicos de medicién, basada en evaluacién de los aprendizajes.
Posteriormente, en los primeros afios del siglo XXI, se observa una segunda etapa, en
donde los y las docentes entregan mayor importancia al proceso y a la evaluacion
formativa, por lo que se aproximan mucho a una evaluacion para el aprendizaje.
Finalmente, la tercera etapa corresponde a la época actual, en la cual se toman elementos
de las dos etapas previas, consistente en evaluaciones paray del aprendizaje.

Respecto a esto, actualmente en Chile se puede observar una clara diferencia entre
la normativa legal vigente y la practica cotidiana en los colegios. Dado que, desde el punto
de vista normativo, el pais se encuentra a la vanguardia en torno a las nociones evaluativas
plasmadas en el decreto N°67 de Evaluacion y promocion (MINEDUC, 2018a). Sin
embargo, al interior de cada colegio existe un conocimiento parcial de éstas, generando la
mantencidn de préacticas tradicionales en torno a la evaluacion (Forster y Nafez, 2017).

Para Forster, los y las docentes tienen que ser capaces de “construir evaluaciones
confiables y luego gestionarlas y calificarlas para facilitar decisiones validas respecto de
su ensefianza, coherentes con los estandares educativos a los que el colegio adscribe”
(2017, p. 16). En este sentido, los y las docentes deben poseer la experticia, no solo en el
area en la cual ensefian, sino que también medir si lo que ensefiaron fue aprendido por los
y las estudiantes. De esta manera, el o la docente debe ser capaz de retroalimentar
eficientemente a los y las estudiantes, con el fin de que estos logren vislumbrar los errores
y aciertos, aprendiendo de éstos y de la forma en como los obtuvieron. Ademas, la
medicion de estos aprendizajes debe poseer la confiabilidad y validez de que los resultados
obtenidos representan el real aprendizaje de los estudiantes. Es decir, el o la docente debe
conocer “las fortalezas y limitaciones de cada instrumento o tarea evaluativa” (Forster,
2017, p. 20).

Por lo tanto, la evaluacion tiene que ser entendida como un proceso constante con
el cual se levanta informacion en torno al aprendizaje que han generado los y las
estudiantes en relacion al proceso de ensefianza desarrollado, por lo que constituye una

herramienta que permite al docente...
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regular la ensefianza, reorientandola en funcion de las necesidades que van surgiendo tanto
en los alumnos como en el proceso pedagdgico, convirtiendo asi a la evaluacion en
instrumento que orienta la ensefianza hacia procesos dirigidos al desarrollo de la actividad
mental del alumno y hacia acciones que ensefien al alumno a aprender de forma auténoma,
en situaciones diversas” (Serrano, 2002, p. 248).

En este sentido, la evaluacion —y no tan solo la ensefianza- debe estar guiada en
funcién del aprendizaje de los y las estudiantes. El o la docente debe generar situaciones
evaluativas, que posibiliten que los y las estudiantes logren, y demuestren haber adquirido
los aprendizajes propuestos. Todo ello, en funcién tanto del contexto como de las
caracteristicas propias de cada uno de los y las estudiantes presentes en el aula; por lo
cual, las estrategias, situaciones e instrumentos deben ser diversos.

Tal como se ha mencionado, la evaluacion debe ser coherente con el proceso de
ensefianza que se desarrolla en el aula. Al momento de planificar la ensefianza, se debe
realizar a su vez el proceso de planificacién de la evaluacién. En este sentido, a lo largo
de los dltimos afios se ha planteado la idea de la planificacion inversa, es decir, “ver
adonde queremos llegar y luego disefiar como llegar hasta ahi” (Foster, 2017, p. 79).
Bajo esta perspectiva, se pueden desglosar la evaluacién en tipologia o tipos para
entenderla a cabalidad:

i. Por su intencionalidad: Puede ser diagnostica, formativa o sumativa.

La intencionalidad diagnostica, o también llamada formativa inicial (Forster 2017),

dice relacion con aquella que se realiza al inicio del proceso de ensefianza, con el objetivo
de levantar informacion respecto de los conocimientos previos con los que cuentan los y
las estudiantes antes de iniciar el proceso de ensefianza. Asi, con la informacion levantada

se puede realizar una regulacién del proceso.

La intencionalidad formativa se realiza de manera constante durante el proceso de

ensefianza, con el objetivo de monitorear los aprendizajes que han ido adquiriendo los y
las estudiantes a lo largo del proceso. De esta manera, cobra vital relevancia la
retroalimentacion, la cual detecta y comunica “los espacios de mejora y considera ajustes
en las estrategias de ensefianza” (Forster, 2017, p 82). La intencionalidad formativa

corresponde a la funcion pedagogica de la evaluacion, la cual “tiene que ver directamente
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con la comprension, regulacion y mejora de la situacion de ensefianza (...) para obtener
informacion que permita (...) saber qué pasé con las estrategias de ensefianza y como es
que estan ocurriendo los aprendizajes de los alumnos” (Diaz-Barriga y Hernandez, 2002,
p. 354).

La intencionalidad sumativa es la que tiene relacion con la certificacién de los

aprendizajes adquiridos por los y las estudiantes, por lo que su realizacion es al final del
proceso educativo. Esta intencionalidad se relaciona con la funcion social de la
evaluacion, es decir, “se refiere a los usos que se dan de ésta mas alla de la situacion de
ensefianza aprendizaje, y que tiene que ver con cuestiones tales como, la seleccion, la
promocion, la acreditacion, la certificacion y la informacion a otros” (Diaz-Barriga y

Hernandez, 2002, p. 354).

ii. Por su referente: puede ser de caracter interno (ideogréafico) o externo (normativo
o criterial).
El referente ideografico utiliza como punto de partida el desempefio inicial de el o la

estudiante para construir el aprendizaje. Esto no quiere decir que se cambie el desempefio
que se espera gue logren, sino que, el referente de inicio corresponde a los mismos nifios
y nifias. Esto se observa muy claramente en asignaturas como educacion fisica, en dénde
el o la docente pretende que los y las estudiantes logren un determinado rendimiento; sin
embargo, en las primeras clases permiten que los y las estudiantes demuestren un

desempefio de acuerdo a sus tiempos y/o capacidades.

El referente criterial establece criterios externos para definir el cumplimiento de los

objetivos, es decir, “las evidencias que recogemos durante la evaluacion de cada
estudiante las debemos comparar con los objetivos de aprendizaje e indicadores de
evaluacion, y el juicio no debiera depender del resultado del resto de los alumnos”
(Forster, 2017, p. 80).
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El referente normativo se aplica en grupos grandes y heterogéneos, por lo cual no
puede ser aplicado en el aula, dado que este establece como referente la comparacion con

la media.

iii. Por el agente evaluador, es decir, definir quién sera el que evalta. Puede ser

interno (autoevaluacion) o externo (heteroevaluacién y coevaluacién).

La autoevaluacion es donde el mismo estudiante evalla su desempefio en una

determinada situacion evaluativa, en base a los criterios entregados. Situar a los y las
estudiantes como agentes evaluativos tiene multiples beneficios para su aprendizaje, ya
que les permite autorregular sus propios procesos, asi como, ademas fomenta y mejora su

autoestima (Anijovich, 2012).

La coevaluacién corresponde a la realizada por un par (comunmente un compafiero

0 compariera de curso) que haya sido sometido a la misma situacién evaluativa. Si el
compafiero/a de curso no participd6 de la situacion evaluativa, pasa a ser una

heteroevaluacion.

La heteroevaluacion es la “forma mas tradicional (...) que realiza el profesor al

estudiante (...) tiene a la base el criterio del nivel jerarquico o autoridad superior al
evaluado” (Forster, 2017, p. 83). Por lo que, quien realiza la evaluacion, es agente externo
a la situacion evaluativa.

Para poder operacionalizar y garantizar que la evaluacion se desarrolle segln los
parametros antes mencionados, es que en marzo del afio 2020 entro en vigencia el Decreto
N°67 de Evaluacion, Calificacion y Promocion (MINEDUC, 2018a), derogando los
decretos exentos N° 511 de 1997 (que regia para la Ensefianza Basica), N° 112 de 1999
(que regia para primero y segundo de ensefianza media) y N° 83 de 2001 (para los cursos
de tercero y cuarto de ensefianza media). El objetivo que persigue este decreto es

“promover una vision de la evaluacion, en contextos pedagodgicos, como un aspecto
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intrinseco a la ensefianza, cuyo sentido fundamental es propiciar y apoyar los aprendizajes
de los estudiantes” (MINEDUC, 2018c, p. 4).

Las principales diferencias que introduce este nuevo reglamento a nivel general
son, en primer lugar, que deroga los 3 decretos anteriores, eliminando las diferencias entre
los diferentes ciclos educativos (MINEDUCENDUC, 2018a). En segundo lugar, pone el
foco de la evaluacién, calificacién y promocion en lo formativo. En cuanto al primer foco,
éste decreto sefiala que la evaluacion es un:

conjunto de acciones lideradas por los profesionales de la educacion para que tanto ellos
como los alumnos puedan obtener e interpretar la informacion sobre el aprendizaje, con
el objeto de adoptar decisiones que permitan promover el progreso del aprendizaje y
retroalimentar los procesos de ensefianza” (MINEDUC, 2018a, p. 2).

En este sentido, se plantea a la evaluacion como un proceso fundamental del proceso de
ensefianza-aprendizaje que permite la toma de decisiones por parte de los y las
profesionales de la educacion.

En el Articulo 5, el decreto sefiala que se prohibe que los y las estudiantes sean
eximidos o eximidas de cualquier asignatura, sefialando que “los establecimientos deberan
implementar las diversificaciones pertinentes para las actividades de aprendizaje y los
procesos de evaluacion de las asignaturas o modulos en caso de los alumnos que asi lo
requieran” (MINEDUC, 2018a, p. 3).

En este sentido, el Decreto 67 de evaluacion, viene a apoyar y brindar coherencia
a la normativa legal vigente que regula la ensefianza, en funcién de la consideracion de la

diversidad en el aula, ahora también amparada desde la perspectiva de la evaluacion.

3.4.2 Evaluacion Diversificada

“Todos los paises enfrentan el desafio de garantizar una educacion de calidad para
todos, transformando los sistemas educativos y las escuelas para que puedan satisfacer la
diversidad de necesidades de aprendizaje de todos los estudiantes” (Blanco, Mascardi y
Narvarte, 2010, p. 2). Tal como lo plantean los autores, los sistemas educativos enfrentan

el gran reto de responder a la diversidad de necesidades que presentan todos y todas los y
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las estudiantes presentes en el aula. La respuesta a este desafio este el Disefio Universal
para el Aprendizajes (en adelante DUA) el cual “focuses on a strengths-based approach
not only to persons with disabilities, but also to all learners, and thus can be viewed as an

inclusive educational reform” (Katz 2014, p. 3).

En Chile, para dar respuesta a esta barrera, se establece el Decreto 83/2015, el
cual impulsa “la defensa de la equidad y la calidad educativa para todos los estudiantes
sin excepcion; y la lucha contra la exclusion y la segregacion en educacion” (MINEDUC,
2017c, p. 6). Por lo tanto, se plantea que el hablar de NEE “implica una transicion en la
comprensién de las dificultades de aprendizaje, desde un modelo centrado en el déficit
hacia un enfoque propiamente educativo”, (MINEDUC, 2015b, p. 16), en el cual las
necesidades no las posee el estudiante, sino que la sociedad en su conjunto. Por ello, se
debe trabajar sobre estas barreras que dificultan el aprendizaje de los y las estudiantes.
Cabe consignar que, en algunos paises han “extendido su uso para incorporar también las

necesidades de las personas con altas capacidades o talentos especiales” (Blanco, et al.,

2010, p. 31).

Se habla de NEE “cuando, [un o una estudiante], en razon de sus caracteristicas o
diferencias individuales o de su contexto (familiar, social, cultural u otras), enfrenta en la
escuela algunas barreras que le dificultan o impiden avanzar en forma adecuada en su
proceso educativo.” (MINEDUC, 2016a, p. 9). Las NEE pueden ser de dos tipos:
Transitorias y Permanentes. Las NEE Transitorias (NEET) se entienden como los
apoyos que puede necesitar un estudiante “solo durante una etapa de su trayectoria
escolar” (MINEDUC, 2016a, p. 10). Las NEE Permanentes (NEEP), resultan de
situaciones en que un o una estudiante requerird apoyo a lo largo de toda su vida escolar,
con mayor 0 menor intensidad, dependiendo del contexto en el cual se encuentre o de las
caracteristicas individuales del nifio o nifia (MINEDUC, 2015b).

El proceso de integracién de estudiantes con NEE a establecimientos de educacion
regular ha llevado a realizar cambios de paradigmas dentro del sistema escolar. Dado que
historicamente se ha desarrollado una etiqueta o encasillamiento de los y las estudiantes

con discapacidad generando “consecuencias negativas tanto para los estudiantes (baja
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autoestima y autoconcepto) como en el entorno (bajas expectativas y discriminacion)”
(Blanco, et al., 2010, p. 32). Por ello, “lo adecuado seria hablar de las necesidades
educativas especiales de los alumnos en lugar de los alumnos con necesidades educativas
especiales” (Blanco, et al., 2010, p. 31). Bajo esta perspectiva, “se rompe la dicotomia
entre alumnos con y sin necesidades educativas especiales porque se considera que todos
los estudiantes son diferentes y requieren distintos recursos y apoyos para acceder a la
educacion, participar y aprender (Blanco, et al., 2010, p. 33). En este sentido, el
MINEDUC (2015b) entrega Orientaciones de como aplicar estos diferentes “recursos y
apoyos” a través de las Adecuaciones Curriculares (AC), las cuales se entienden como:

los cambios a los diferentes elementos del curriculum, que se traducen en ajustes en la
programacién del trabajo en el aula. Consideran las diferencias individuales de los
estudiantes con necesidades educativas especiales, con el fin de asegurar su participacion,
permanencia y progreso en el sistema escolar. (MINEDUC, 2015b, p. 24).

Estas AC pueden ser de dos tipos: de acceso, es decir, diversificando la ensefianza
y la evaluacion o modificaciones en los objetivos de aprendizaje.
Las AC de acceso:

son aquellas que intentan reducir o incluso eliminar las barreras a la participacion, al
acceso a la informacidn, expresién y comunicacion, facilitando asi el progreso en los
aprendizajes curriculares y equiparando las condiciones con los demas estudiantes, sin
disminuir las expectativas de aprendizaje” (MINEDUC, 2015b, p. 24).

Para desarrollar estas adecuaciones, el MINEDUC propone considerar 4 criterios:
(1) Presentacion de la informacion, (2) Formas de respuesta, (3) Entorno, (4) Organizacion
del tiempo y el horario (MINEDUC, 2015b).
(1) La Presentacion de la informacidn corresponde a la manera en la que se permite a
los y las estudiantes acceder a la informacion. Puede ser de forma “auditiva, tactil,
visual y la combinacion entre estos” (p. 27).
(2) Las formas de respuesta “debe permitir a los estudiantes realizar actividades, tareas
y evaluaciones (...utilizando) diversos dispositivos o ayudas técnicas y
tecnologicas” (p. 28).
(3) El entorno dice relacion con la organizacion de espacio, de tal manera que permita
a los y las estudiantes el acceso de manera autbnoma a éste. Asi, por ejemplo,

“situar al estudiante en un lugar estratégico del aula para evitar que se distraiga y/o
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para evitar que distraiga a los otros estudiantes, o que pueda realizar lectura labial”
(p. 28).

(4) La organizacién del tiempo y el horario dice relacion con modificaciones que
permita que los y las estudiantes puedan desarrollar actividades de acuerdo a sus

posibilidades en tiempos y espacios (p. 28).

Si los y las docentes son capaces de incorporar estas adecuaciones, podran lograr
y generar aulas mas inclusivas y, por tanto, contribuir a una mayor inclusion social. Para
ello, el Centro de Innovacion en Educacion Fundacion Chile (2013) plantea que es
necesario que los y las docentes cuenten con informacion detallada respecto de las NEE
de los y las estudiantes, para asi poder organizar de mejor manera el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Sin embargo, desarrollar todas estas adecuaciones en el sistema escolar trae
consigo una importante dificultad, ya que las carreras de formacion inicial docente “no
considera la atencion pedagdgica a la diversidad, [por lo cual] no es un eje curricular en
la formacion” (MINEDUC, 2005 en Calderon Bravo, 2011, p. 142). De esta manera, se
podria afirmar que los docentes no cuentan con las herramientas necesarias para hacer
frente a la diversidad con la que se encuentran en el aula, al momento de egresar de la
carrera de pedagogia. De esta manera “those who believe the strongest in the value of
inclusion have been shown to experience a higher degree of burnout, perhaps because they
are most stressed by their perceived inability to make it work” (Talmor, Reiter & Feigin
2005 en Katz 2014, p. 2). Por lo tanto, la tendencia de los y las docentes para enfrentar
estas situaciones es “a través del aprendizaje de la observacion, se basa en la imitacion de
los profesionales més cercanos a €1” (Flores, 2015, p. 415). Esto, en la mayoria de los
casos, incentiva la permanencia y mantencion de practicas ya arraigadas en los
establecimientos educativos del sistema escolar “tendientes a la homogeneizacion que
invisibilizan las diferencias sociales, culturales e individuales de los estudiantes” (Duk y
Loren, 2010, p. 188), las cuales van por un camino distinto a la inclusion. En este sentido,

Carol Tomlinson en su libro EI Aula Diversificada (2008) sefiala que a pesar de que
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ambitos como la ciencia, la tecnologia, la medicina, entre otros, han experimentado
importantes avances a lo largo del tiempo, en educacion “todavia seguimos dando por
sentado que un nifio de una determinada edad tiene tanto en comun con todos los demas
[nifios] de su curso que debe seguir el mismo curriculum y de la misma manera”
(Tomlinson, 2008, p. 50). La autora plantea que “las escuelas (...) adoptan un tnico libro
de texto, realizan el mismo test al final de cada leccién, y otro examen idéntico al final del
periodo” (Tomlinson, 2008, p. 50). Es en base a ello que la autora plantea nueve principios
que describen el quehacer docente en un aula diversificada:

(1) “El profesor se centra en lo esencial, es decir, se enfoca en aquellos elementos
esenciales de cada asignatura” (p. 30).

(2) “El profesor contempla las diferencias entre los estudiantes: “comprende que
la mejor manera de atender las necesidades comunes consiste en contemplar las
diferencias individuales” (p. 31).

(3) Ensefianza y evaluacion son inseparables: sefialando que la evaluacion es el
método que se dispone hoy “para comprender en qué vamos a modificar la instruccion
manana” (p.31).

(4) EIl profesor modifica los contenidos, los procesos y los productos: Es decir, el
o la docente puede decidir aquello que quiere que sus alumnos aprendan, los materiales o
mecanismos que se utilizaran para ello y “lo vehiculos a través de los cuales los chicos
demuestran y amplian lo que han aprendido” (p. 32).

(5) Todos los estudiantes participan en tareas adecuadas para ellos: es decir, se
debe honrar las diferencias y puntos en comun de los y las estudiantes, dejando de tratarlos
de modos idénticos (p. 34).

(6) El o la docente y los y las estudiantes colaboran en el aprendizaje: entendiendo
que “un aula diversificada se centra, necesariamente, en el alumno” (p. 35)

(7) El o la docente equilibra los ritmos del grupo y del individuo: logrando que
cada estudiante cumpla con sus objetivos desde su particularidad (p. 35)

(8) El o la docente y los y las estudiantes trabajan juntos con un método flexible:

dado que el docente “recurre a una amplia gama de estrategias pedagogicas que le ayudan
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a concentrarse en los individuos y en los pequefios grupos y no unicamente en la clase en
su conjunto” (p.37).

(9) Dos esquemas para meditar sobre la diversificacion: “el docente no trata de
diversificar todos los contenidos para cada nifo y durante todos los dias”, en vez de ello,
selecciona momentos del proceso educativo y los diversifica, entregando autonomia a los
y las estudiantes (p.37).

Por lo tanto, considerando todo lo anteriormente mencionado, es posible destacar
que lo que se entiende por Evaluaciéon Diversificada es el desarrollo de un proceso
evaluativo en el cual se integre de manera intrinseca las necesidades, capacidades y

contextos de todas y todos los estudiantes garantizando el acceso universal al aprendizaje.

3.4.3 Evaluacion Diferenciada

Cuando las instancias de diversificacion no son suficientes para poder lograr un
aprendizaje efectivo en los y las estudiantes se debe desarrollar un proceso de
diferenciacion, adaptando los instrumentos o situaciones evaluativas, con el fin de recoger
evidencias fidedignas del aprendizaje de los y las estudiantes que presenten NEE que
requieran AC en los OA (MINEDUC, 2016b). Es decir, the differentiation:

is concerned with ensuring that all children are challenged intellectually in the classroom,
that teachers take into account student background to ensure that the learning is meaningful,
encourage active learning and create spaces for student voices to be heard, and that student
differences are respected and taken into account (Millsa et al., 2014, p. 343).

La AC en los Objetivos de Aprendizaje corresponde a los ajustes que se puedan
realizar del curriculum vigente en relacion a las necesidades que presente cada estudiante
(MINEDUC, 2015b). Lo “fundamental a tener en cuenta para la decision del uso de
adecuaciones en los objetivos de aprendizaje es evitar la eliminacion de aquellos
aprendizajes que se consideran basicos imprescindibles para el desarrollo integral del
estudiante” (MINEDUC, 2015b, p. 29). Es por esto, que para desarrollar AC el

MINEDUC propone 5 criterios: (1) graduacion del nivel de dificultad; (2) priorizacion de
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objetivos de aprendizaje y contenidos; (3) temporalizacion; (4) enriquecimiento del
curriculum; (5) eliminacién de aprendizajes (MINEDUC, 2015b).

(1) La graduacion del nivel de dificultad dice relacion con adecuar la complejidad
del contenido. Sin embargo, para desarrollarlo, se deben considerar metas
alcanzables por los y las estudiantes, que al mismo tiempo sean desafiantes.
Junto a ello, es necesario organizar y secuenciar con precision lo que se
pretende lograr con los y las estudiantes (MINEDUC, 2015b).

(2) La priorizacion consiste en “seleccionar y dar prioridad a determinados

objetivos de aprendizaje” (MINEDUC, 2015b, p. 30).

(3) La temporalizacion es la “flexibilizacion de los tiempos establecidos en el
curriculum para el logro de los aprendizajes”. Este tipo de adecuaciones estan
enfocadas en aquellas NEE que afecten el ritmo de aprendizaje.

(4) EI enriquecimiento del curriculum dice relacion con la incorporacion de
elementos externos que no han sido contemplados en el curriculum, con el
proposito de potenciar o facilitar el aprendizaje de los y las estudiantes.

(5) La eliminacién de aprendizajes se debe desarrollar cuando las adecuaciones
mencionadas anteriormente no hayan tenido resultados en el proceso de
aprendizaje de los y las estudiantes.

Los reglamentos de evaluacion de cada colegio deben definir de manera clara y
concreta la forma en la cual desarrollaran la evaluacion y la evaluacion diferenciada en
los establecimientos. En relacién a ello, Forster y Nufiez (2017) plantean que en las
practicas cotidianas de los establecimientos “la evaluacion diferenciada es vista como una
instancia y no como un proceso, Y las situaciones evaluativas diferenciadas se enmarcan
en acciones que ponen en desventaja a los estudiantes que la requieren” (Foster, Nufiez,
2017, p. 97). Enrelacidén aello, se sefiala que una de las practicas mas arraigadas al interior
de los colegios es la de bajar la escala de exigencia, es decir, ampliar el nivel de error
aceptado en el rendimiento de los y las estudiantes, para que asi puedan obtener una
calificacion “aceptable”. Asimismo, muchos colegios incentivan la eliminacion de items,

y/o que el o la estudiante realice la evaluacion en un lugar fisico distinto al del resto del
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curso, todo ello con el objetivo de eliminar “distractores” y disminuir las posibilidades de
fracaso. Sin embargo, todos estos elementos mencionados, solo generan la segregacion de
los estudiantes impidiendo el logro de los aprendizajes propuestos (Barila, Campetti y
Svetlik, 2006).

Un estudio aplicado en el estado australiano de Queensland intenta evidenciar las
consecuencias que ha tenido la cultura de “audit society” al interior de la escuela,
especificamente sobre la diferenciacion. “Differentiated learning in this audit referred to
the ways in which teachers in their day-to-day teaching addressed the needs of all their
individual students, monitored their progress, identified their specific learning needs and
addressed these needs in their practice” (Millsa et al., 2014, p. 334). Sin embargo, de
acuerdo a la investigacion desarrollada, los y las docentes en las practicas pedagogicas al
interior del aula, se alejan de la teoria de la diferenciacion, debido a multiples factores:
por un lado, el desconocimiento de los alcances de la diferenciacion, pero por otro, a las
presiones que genera en los y las docentes la politica de la “auditoria” (Millsa et al., 2014).

Por lo tanto, “that differentiation is a complex concept which is not easy to shift
froma policy to a classroom context, and which requires more careful explication at policy

level and also more support for teachers to enact” (Millsa et al., 2014, p. 333)

3.4.4 Creencias de los docentes, acerca de los conocimientos de evaluacion.

Los conocimientos que los y las docentes tengan de la Evaluacién Educativa,
Evaluacion Diferenciada y Evaluacion Diversificada, se encuentran permeadas por las
creencias adquiridas. Ademas, podria decirse que “se encuentran en constante proceso de
re-negociacion y son el resultado de procesos de interaccion” (Cabré, 2016, p. 53) entre
el conocimiento previo y de la nueva informacion que se va adquiriendo y construyendo
de un constructo.

Las creencias de los y las docentes son adquiridas a lo largo de la vida estudiantil,
durante su periodo de formacion y de las experiencias profesionales, personales y/o

sociales (Cabré, 2016). De esta forma, resulta fundamental poder entender cuéles son las
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creencias que sustenta la practica pedagogica de los y las docentes, debido a que “contar
con un profesorado competente, capaz de sustentar su actividad y compromiso profesional
en la profunda creencia de que todo el alumnado puede aprender (...) es una garantia de
calidad de cualquier sistema educativo” (Lopez e Hinojosa, 2012, p. 197). Por ello,
perpetuar creencias erroneas tendria “un impacto en la practica profesional, pudiendo
representar un serio reves para una educacion comprometida con la diversidad” (Lopez e
Hinojosa, 2012, p. 195).

A lo largo de los dltimos afios, se han desarrollado importantes avances de
investigaciones en torno a la tematica de la diversidad, sin embargo “la practica formativa
[docente] continta mostrandose infranqueable, haciendo que la formacion del profesorado
para la diversidad cultural sea inexistente o continte recibiendo una atencién marginal en
los planes de estudios” (Esteve, 2006 en Lopez e Hinojosa, 2012, p. 197).

Cabe destacar que “en Chile, las formas de hacerse cargo de los temas de
diversidad en las escuelas de formacion de profesores y profesoras ha sido trabajado
primordialmente a través de los discursos de discapacidad y necesidades educativas
especiales” (Matus y Haye, 2015, p. 136). No obstante, se debe contemplar que al hablar
de diversidad se debiera considerar todas las categorias de lo diferente (Matus y Haye,
2015).

En este sentido, es importante tener en cuenta que “los discursos de las personas
estan ligados a los discursos de la sociedad, por lo que las creencias son interdiscursivas”
(Cabré, 2016, p. 53). Asi las creencias que los y las docentes tengan de la diversidad
repercuten en las creencias de la sociedad en su conjunto. De esta forma una de las formas
que la educacion aporta a la sociedad es mediante “un profesorado capaz de educar en
contextos multiculturales con ciertas garantias de calidad, a la vez que se desarrollan como
personas, ciudadanos y profesionales” (Lopez e Hinojosa, 2012, p. 197).

Finalmente, cabe recordar una de las tres interrogantes del presente estudio para
dar paso a la presentacion de los objetivos y metodologia: ¢los profesores y las profesoras
de educacion media cuentan con los conocimientos para evaluar a todos sus estudiantes

con y sin necesidades educativas especiales?
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3.5 PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Las preguntas que emergen en este estudio son las siguientes:

- ¢La formacion inicial de pedagogia en educacion media entrega los conocimientos
necesarios respecto de los constructos de evaluacion diferenciada y diversificada?

- ¢Poseen las y los profesores en educacién media los conocimientos necesarios para
aplicar los constructos de evaluacion diversificada y diferenciada?

- ¢Existen creencias instaladas en las y los profesores de educacion media, respecto de
los constructos de la evaluacion de estudiantes con y sin necesidades educativas
especiales?

- Segun lo planteado por el Decreto N°83 ¢los profesores y las profesoras de educacion
media cuentan con los conocimientos para evaluar a todos sus estudiantes con y sin
necesidades educativas especiales?

En consideracion a ello, resulta importante generar un instrumento que mida los
conocimientos de los y las docentes de Educacion Media (egresados y en ejercicio),
respecto de evaluacion diferenciada y diversificada. Entendiéndose que gran parte de las
universidades que forman docentes sefialan que los y las egresados y egresadas deberan
atender a todos los y las estudiantes, por ejemplo, “demostrando valoraciéon por la
diversidad [... por lo cual] su accion profesional se sustentara en un enfoque de derechos
para contribuir al mejoramiento de la calidad y de la equidad de la educacion” (UDP,

2017, p. 22).
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4. OBJETIVOS DE INVESTIGACION

4.1 Objetivo General

Disefiar una propuesta preliminar de un instrumento de evaluacion que mida
conocimientos de docentes de educacion media respecto del constructo de evaluacién

diferenciada y diversificada.

4.2 Objetivos Especificos

1. Desarrollar una revision y un analisis bibliografico del constructo de evaluacion
diversificada y evaluacion diferenciada.

2. Elaborar items de un cuestionario que mida los conocimientos de los y las
docentes, respecto a tres dimensiones: evaluacion educativa, evaluacion
diferenciada y evaluacion diversificada.

3. Validar los items del cuestionario, a traves de juicio de expertos.

4. Elaborar una version preliminar de un cuestionario de conocimientos de docentes
de educacion media, respecto del constructo de evaluacion diferenciada y

evaluacién diversificada.
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5. METODOLOGIA

El disefio metodolégico es exploratorio y descriptivo (Hernandez, Fernandez &
Baptista, 2014). Es exploratorio, ya que, “la revision de la literatura reveld que tan solo
hay guias no investigadas e ideas vagamente relacionadas con el problema de estudio”
(Hernandez, Fernandez & Baptista, 2014, p. 91). Y descriptivo, en tanto que, “Unicamente
pretende medir o recoger informacion de manera independiente o conjunta sobre los
conceptos o las variables a las que se refieren, esto es, su objetivo no es indicar como se
relacionan estas (Hernandez, Ferndndez & Baptista, 2014, p. 92).

Este proyecto de tesis se desarroll6 mediante cuatro etapas consecutivas. La primera,
estuvo referida a la revision bibliografica, que permitié tener un panorama general del
contexto actual chileno respecto a la tematica en estudio. Una segunda etapa, estuvo
relacionada con la construccion de items del cuestionario. Una tercera fase, basada en la
revision de los reactivos por parte de jueces expertos y expertas en el area. Finalmente,
una cuarta etapa, dice relacion con la obtencion de la version preliminar del cuestionario

preliminar.

En la primera etapa, se llevd a cabo una revision exhaustiva de la literatura, mediante
el cual se analizaron diversos documentos, abordando diferentes &mbitos de busqueda,
entre los cuales se distinguen:

a. Programas de las carreras de pedagogia de educacion media.

b. Perfiles de egreso de educacion media.

c. Programas de estudio de educacion media

d. Normativas y legislacion relacionada con evaluacién, diversificacion de la
ensefianza, inclusion y atencion a la diversidad.
Evaluacion en contextos de educacion media.
Evaluacién docente.

g. Evaluacion diversificada en el contexto de la formacion docente de educacion
media.

h. Evaluacion diferenciada en el contexto de la formacién docente de educacion
media.
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i. Estudios e investigaciones en torno a instrumentos de evaluacion respecto de los
conocimientos de los y las docentes en materia de evaluacion diversificada y
diferenciada, a nivel nacional e internacional.

En primer lugar, la modalidad de la busqueda de informacién se realiz6 a través de
Internet, mediante diversos buscadores en internet y de los sistemas de bibliotecas de

diferentes universidades. Entre ellas: SIBUC, Biblioteca Digital de la Universidad de

Chile, Descubridor Academia, Sistema de Bibliotecas UMCE, Descubrimiento Primo,

Sistema de Biblioteca de la Pontificia Universidad Cat6lica de Valparaiso, Sistema de

Biblioteca de la Universidad de Playa Ancha, Bibliotecas Universidad de Concepcidn.

Habiendo realizado una seleccion de cuatro universidades chilenas de la Region
Metropolitana, dada su relacién con carreras de educacion media, se analizaron las
modalidades de estudio que impartian y el contenido de las mallas curriculares en relacién
con la tematica de estudio (Ver Anexo N°5). De esta forma, tanto en la Pontificia
Universidad Catolica de Chile como en la Universidad de Chile, se realiz6 una
comparacién entre los programas de Formacion Pedagdgica PFP y los programas de
pregrado de pedagogia en educacion media. Cabe sefialar que, en dos universidades solo
contaban con un programa. En la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion
solo se analizo la modalidad de estudios de 5 afios de caracter regular. Y en la Universidad
Diego Portales, se analiz6 solo el programa PFP. La recopilacion de informacion de estas
casas de estudio fue obtenida a través de sus sitios web institucionales, analizando el perfil
de egreso de carreras de formacion inicial docente y de las mallas curriculares de dichos
programas. Todo ello, para determinar los conocimientos declarativos en torno a
evaluacion diversificada y diferenciada que proponian estas casas de estudio. Asimismo,
se compararon las caracteristicas que presentan las mallas curriculares de las carreras de
formacion inicial tradicionales con aquellas de los programas de prosecucion de estudios
o0 programas de formacion pedagdgica (PFP), para identificar posibles diferencias en la
formacion de los futuros docentes.

Posteriormente, se procedié a buscar diferentes estudios e investigaciones

recientes respecto de instrumentos de evaluacién de las tematicas de evaluacion,

36


about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank

evaluacion diferenciada, diversificacion, necesidades educativas especiales, discapacidad,
inclusion y diversidad. Asimismo, se consultaron estudios e investigaciones de pre y
posgrado de la tematica en cuestion desarrollados por diversas universidades de la Region
Metropolitana. Sin embargo, luego de un exhaustivo analisis, se encontraron solo algunos
aportes, de manera indirecta, a la formacion de docentes de educacion, debido a que en su
mayoria se orienta desde y hacia la formacién de docentes diferenciales. Por otro lado,
gran parte de los estudios eran de caracter cualitativo, rescatando las perspectivas que
tienen los y las docentes frente a la diversificacion, no asi hacia sus conocimientos o
creencias (Ver Anexo N° 4).

En tanto, se realizo una revision y analisis de la normativa legal vigente en torno a
Evaluacion, Inclusién y Formacion Inicial Docente (Ley 19.284, Decreto 170/2009, Ley
20.845, Decreto N° 83/2015, Decreto 67/2018, Ley 20.903). La importancia que cobran
estas normativas, se vinculan directamente con el funcionamiento, estructura y
organizacion de las instituciones educativas, asi como de la formacion de profesores en
las universidades.

Ademés, se analizaron los antecedentes levantados por evaluaciones de
conocimientos pedagdgicos realizadas a nivel nacional, especificamente, de las
evaluaciones de Prueba Inicia, Evaluacion Nacional Diagnostica de la Formacion Inicial
Docente (MINEDUC, 2018) y de la Evaluacién Docente de Profesores en Chile
(MINEDUC, 2018). Si bien su objetivo no es medir de manera exacta la evaluacion
diferenciada y diversificada, si debiera levantar informacion respecto de los
conocimientos pedagdgicos con los cuales egresan los y las estudiantes de pedagogia,
teniendo como sustento los Estandares Orientadores para la formacion Inicial Docente.

Finalmente, en cuanto a la busqueda de instrumentos de evaluacion en la tematica
especifica de estudio, en conjunto en revisaron 19 investigaciones previas (Ver Anexo
N°4, los cuales fueron validadas o creados en trabajos de seminario de titulo de pre y
postgrado de diferentes universidades, entre las cuales se distinguen las siguientes:
Universidad Metropolitana de las Ciencias de la Educacion, Universidad Academia de

Humanismo Cristiano, Universidad Catdlica, Universidad UNIAC. Sin embargo, respecto
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de instrumentos que midiera los conocimientos de los y las docentes en materia de
evaluacion diversificada y diferenciada, a nivel nacional e internacional, no se encontr6
evidencia que lo midiera de manera exacta, lo que determind continuar con la construccion
preliminar de un nuevo cuestionario.

En la segunda etapa, se procedio a desarrollar la construccion de items del
cuestionario. Se construyeron 126, puesto que se pretendia alcanzar un numero
importante de reactivos, debido a que “una regla general comun es preparar dos o tres
veces tantos reactivos como sean necesarios para la prueba final” (Hogan, 2015, p. 146).

Este instrumento de Evaluacidon de Conocimientos de Evaluacion Diversificada y
Diferenciada contiene un “conjunto de items presentados en forma de afirmaciones o
juicios ante los cuales se pide la reaccién de los participantes” (Hernandez et al., 2014, p
238). Todo ello, mediante Escala Likert con 4 opciones puntuadas de 1 a 4 (donde 1 es
“muy correcto”; 2 “correcto”; 3 “incorrecto” y 4 “muy incorrecto”). Se seleccionaron
estas cuatro opciones debido a que se requiere que el sujeto que sera evaluado emita un
juicio que pueda ser contrastado con la teoria sobre la cual fueron formulados los
reactivos, entendiendo que la informacion que se pretende recoger son conocimientos y
no percepciones de los y las docentes. Asimismo, se utilizan 4 opciones “para
comprometer al sujeto [...] a que se pronuncie de manera favorable o desfavorable”
(Hernandez et al., 2014, p. 244).

Las tres dimensiones del instrumento son: 1) evaluacion educativa, 2) evaluacion
diversificada y 3) evaluacion diferenciada. Y cada uno de los items fueron creados en

funcién de la siguiente tabla de especificaciones:
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Tabla N° 1: Tabla de especificaciones

Dimensiones Subdimensiones Indicador
Evaluacion Conceptualizacion
educativa Caracterizacion

Conocimientos Criterios de Calidad
Normativas
Tipos de Evaluacion
Creencias erroneas Conocimientos
Evaluacion Conceptualizacién

diversificada

Conocimientos

Caracterizacion

Criterios de Calidad

Normativas

Tipos de Evaluacion

Creencias erréneas

Conocimientos

Evaluacion
diferenciada

Conocimientos

Conceptualizacion

Caracterizacion

Criterios de Calidad

Normativas

Tipos de Evaluacion

Creencias erréneas

Conocimientos

Asi, para la construccion de cada item se incluy6é una dimension y subdimensiones,
segun el tipo de evaluacion (educativa, diversificada y diferenciada). Ademas, cada item
indica la justificacion con una referencia bibliografica, refiriendo si es un reactivo correcto

0 un item errado.

Para la construccién de los reactivos se consideraron los siguientes aspectos:
Se disefio un reactivo directo.

Se descartaron los items en donde se debe completar una oracion.

Se procur6 que la longitud de los reactivos fuese homogénea.

No se construyeron reactivos con doble negacion.

No se construyeron reactivos de doble proceso.

a s~ e

La construccion del cuestionario se llevé a cabo hasta la etapa de revision por jueces,
puesto que la posibilidad de experimentacién y validacion de los items mediante una
aplicacion de prueba de campo fue interrumpida por el contexto de la pandemia y de

factores concomitantes a la misma.
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Revision de expertos

Se revisaron los items del instrumento por parte de jueces expertos, con el objetivo de

medir el “grado en que aparentemente (...el) instrumento mide la variable en cuestion’

b

(Hernandez et al., 2014, p 204). En este caso, los conocimientos del constructo en

evaluacion diversificada y diferenciada. La revision por parte de los jueces se realizo ya

que representan “voces calificadas™, tal como lo plantea Hernandez (2014). En este caso,

la revision de los items fue desarrollada por 5 expertos con especialidades segun lo detalla

la siguiente tabla:

Tabla N° 2: Descripcion especialidad de jueces expertos

Experto en Metodologia de la Investigacion, Educacion Inclusiva y Atencion a la

Experto/a Diversidad.
1 - Doctor en Psicologia, Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso.
- Magister en Psicologia, Universidad Alberto Hurtado
- Psicologo, Universidad Central.
- Profesora de Educacién Diferencial, especialista en Trastorno de la Vision y especialista
Experto/a en Trastornos de la Comunicacion,
2 - Magister en Evaluacion Educacional
- Especialista en Evaluacion en proyectos de investigacion Universidad Catélica de Chile
- Especialista en Curriculum y Evaluacion a nivel institucional Universidad San Sebastian.
Experto/a . y o . :
- Doctora en Ciencias de la Educacidn, Pontificia Universidad Cat6lica de Chile
3 - Magister en Psicologia Mencion en Psicologia Educacional, Pontificia Universidad
Catélica de Chile. Asistente Social, Universidad de Valparaiso
Experto/a | - Magister© en Educacion, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion
- Diplomada en Educacién de nifios con Discapacidad. Modelos en controversia,
4 Universidad Catlica de Chile
- Profesora en Educacion Diferencial mencion Déficit Cognitivo
- Coordinador del Departamento de Aseguramiento de la Calidad, Consejo Nacional de
Educacion
Experto/a | -  Revisor/validador de items para Ministerio de Educacion de Chile y el Centro de medicion
c Mide UC.

Profesional del Departamento Construccion de Pruebas Simce, Agencia de la Calidad de
la Educacion. Certificacion del ETS Global Institute. Por la participacion en el curso:
“Diseflo y construccion de instrumentos de medicion a gran escala.”

Profesor de Ensefianza Media en Matemética, Universidad Alberto Hurtado.
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En primera instancia, se sostuvo una reunion virtual con una de las expertas, quien
es especialista en evaluacion, disefio de instrumentos y de los constructos de evaluacién
diferenciada y diversificada. Su revision fue exhaustiva, entregando de manera
detallada las observaciones a cada reactivo, y aportando sugerencias que enriquecieron
la calidad de cada uno ellos. En esta instancia, fueron desestimados 25 reactivos, debido
a que la experta encontré problemas en su formulacion. Es por esto, que se obtuvo una
version de 101 items.

Posteriormente, se envio, via correo electronico a los cuatro jueces expertos, una
planilla Excel con los items que debian evaluar de acuerdo a los siguientes criterios:

- Pertinencia: para determinar si el item corresponde al instrumento y a la dimensién

propuesta.

- Relevancia: para determinar si el item aporta informacion al fenémeno a explorar.

- Comprension: para determinar si la redaccion del item es adecuada.

Para cada una de estas categorias se solicitd al juez utilizar una escala de 1 a 3,
ponderando cada uno de los criterios mencionados anteriormente. Mientras mas alta fue
su evaluacién (3), mejor es el criterio evaluado en cuanto a la pertinencia, relevancia y
comprensién del reactivo. Por el contrario, si la evaluacion realizada es igual a 1, indico
que el item carecia de alguno de estos componentes. Asimismo, el juez o la jueza tuvieron

la posibilidad en incorporar comentarios y/o observaciones para cada uno de los items.

Finalmente, se realizé una triangulacion de informacion, mediante una consulta a los
jueces expertos para determinar algunos puntos criticos, respecto a la falta de consenso o
dificultades para discernir si el reactivo contaba con los elementos suficientes para

incluirlo en el cuestionario.
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6. RESULTADOS

6.1 En cuanto al objetivo especifico 1: Desarrollar un revision y analisis
bibliografico del constructo de evaluacion diversificada y evaluacion

diferenciada.

Al analizar la literatura en torno a los tres ejes ya mencionados (programas de
formacién inicial docente, investigaciones previas y la normativa legal vigente), se
detectaron importantes tensiones.

Por un lado, existe una disociacion entre lo planteado en la teoria y lo desarrollado
en la préctica pedagogica. Es decir, se encuentran desarticulados los planteamientos de
investigaciones, de la normativa vigente y del quehacer docente. Tal como sefiala Forster
y Nufez (2017) los directivos y docentes responden de manera inadecuada, ante
problematicas alejandose de aspectos recomendados académicamente, respaldados por la
normativa vigente, en funcion del mantenimiento de précticas tradicionales de ensefianza
y evaluacion. Por lo que existen creencias erroneas instaladas en los establecimientos, a
través de las cuales se dan repuesta a las diferentes situaciones que se generan al interior
de la escuela en materia de evaluacién e inclusion educativa, por lo que se perpetdan
practicas tradicionales, dejando de lado las incipientes trasformaciones que impulsa la
normativa.

Por otro lado, existen tensiones entre algunas de las normativas (Ley 20.845,
Decreto N°83/2015, Decreto N°67/2018) y los documentos orientadores de las practicas
pedagdgicas docentes. Las normativas son mas recientes que los Estandares Orientadores;
sus nociones son mas vanguardistas en torno a la forma en la cual se ensefia y se evalla
en contextos de diversidad. Por lo tanto, si se considera que los Estandares Orientadores
son la base sobre las cuales las carreras de formacion inicial docente guian la construccién
de sus programas de estudio, es evidente que los y las egresados de las carreras de

Pedagogia en educacion media presenten algunas discrepancias con la normativa vigente.
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Otro de los elementos que es importante considerar es que gran parte de los estudios
respecto de evaluacion diferenciada y diversificada se enfocan desde el marco de la
educacion diferencial, lo cual genera —de manera implicita- que todo lo relacionado con
el trabajo con la diversidad, es exclusivo de la educacién especial. Es importante
considerar que se encontraron algunos estudios que abordan la diversidad en Educacién
Basica, pero aludiendo mas bien a las percepciones que los y las docentes tienen en torno
al tema. Asimismo, existen escasas referencias de estudios que aludan a la Ensefianza
Media y la formacién en contextos inclusivos.

Finalmente es importante destacar que el Decreto N°83/2015 de Diversificacion de
la Ensefianza, representa un avance significativo en lo que respecta la educacion inclusiva
y atencion a la diversidad. En el marco en el cual solo regia hasta el afio 2015, el Decreto
N°170/2009 con orientaciones de evaluacion centrada en el diagnéstico del estudiante con
necesidades educativas especiales y en la provision de recursos de apoyo. De hecho, son
multiples orientaciones que aun perpettan la idea de diferenciacién, por sobre la de
diversificacion. Es decir, se sigue manifestando que la educacion regular y la especial son
modalidades educativas diferentes y por tanto, la implementacién de Adecuaciones
Curriculares, independientemente de su tipologia: de acceso o en los objetivos de
aprendizaje, apelan a un cambio y reestructuracién de la planificacion y evaluacién para
estudiantes con algun tipo de NEE. Sin embargo, la diversificacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje destaca la existencia de un disefio y accesibilidad universal en la
planificacién, ensefianza y evaluacién, comprendiendo que las aulas son heterogéneas y
diversas. Asimismo, y lo que es aun es mas preocupante, el decreto N°83/2015 incluye
orientaciones erroneas, las cuales, a través de diferentes investigaciones, se ha
comprobado que representan neuromitos (Varas y Ferreira, 2017). La reflexion frente a
esto recobra aun mayor relevancia a la presente propuesta, puesto que pone de manifiesto,
la necesidad de evaluacién no solo de los profesores en ejercicio, sino de las autoridades

que guian el proceso desde el macrosistema.
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6.2 En cuanto al objetivo especifico 2: Elaborar items de un cuestionario que mida
los conocimientos de los y las docentes, respecto a tres dimensiones: evaluacion

educativa, evaluacion diferenciada y evaluacion diversificada.

La elaboracion de los items fue realizada a partir de la bibliografia revisada, por lo que
cada uno de los reactivos responde a literatura estudiada en contraste con la practica
pedagogica, por lo cual, cada uno posee un sustento que respalda la informacién que se
pretende levantar. Habiendo operacionalizado la informacion, se pudo distinguir tres
dimensiones: Evaluacion Educativa, Evaluacion Diversificada y Evaluacién Diferenciada.
Asi, el cuestionario se constituyd en 126 reactivos o afirmaciones, que luego de la reunién
sostenida con una de las expertas se redujo a 101 items, quedando distribuidas de la
siguiente manera:

e 47 items para Evaluacion Educativa
e 33 items para Evaluacion Diversificada y
e 21 items para Evaluacion Diferenciada.

6.3 En cuanto al objetivo especifico 3: Validar los items del cuestionario, a través
de juicio de expertos

La evaluacion de los items del cuestionario fue desarrollada en dos etapas. En
primer lugar, mediante una reunién con una experta en: los constructos de evaluacion
diferenciada y diversificada, evaluacion y disefio de instrumentos. Su revision fue
exhaustiva, entregando observaciones a cada reactivo, aportando sugerencias que
enriquecieron la calidad de cada uno ellos. Por ello, en esta instancia, se desestimaron 25
reactivos, debido a que la especialista aprecié problemas en su formulacion. Es por esto,
que se obtuvo una version de 101 items, el cual, posteriormente, fue enviado a 4 expertos,
profesionales especialistas en las tematicas de evaluacion educativa, disefio de
instrumentos, evaluacion diferenciada y evaluaciéon diversificada. Cada uno de los

reactivos fueron evaluados en torno a tres criterios: pertinencia, relevancia 'y comprension.

44



A su vez, los expertos y expertas tuvieron la posibilidad de realizar comentarios a cada
uno de los reactivos, con el fin de mejorar los items sefialados.

Posterior a la revision de los expertos se analiz6 cada item de acuerdo a la
valoracion entregada por cada uno de los jueces (de 1 a 3). Para ello, se comparé la
evaluacion realizada por los 4 expertos y expertas. Se realizd un analisis, respecto del
nivel de acuerdo del 80% para aprobar el reactivo, considerando el puntaje y los
comentarios y observaciones realizadas a los reactivos (ver Anexo N°1). Y se
desestimaron aquellos reactivos que no cumplieron los estandares requeridos. En sintesis,
20 items fueron eliminados (ver Anexo N°2); 2 reactivos fueron creados para dar mayor
sustento a la subdimension de “criterios de calidad”, para de esta forma no perjudicar la
confiabilidad en el levantamiento de informacion; y 1 item se separ6 en tres reactivos
diferentes, debido a que en su redaccion se median 3 aspectos diferentes, por lo que los y
las expertas sugirieron la separacion del reactivo. Por ello, se generaron 5 items nuevos
en total (ver Anexo N°3).

La eliminacién de los items se realizd, por un lado, por la repeticion del constructo,
porque no favorecian de manera clara el levantamiento de informacion, por alejarse del
constructo especifico y por incluir diferencias notables entre los diferentes autores, frente
a un tema. Asimismo, algunos reactivos fueron modificados y se crearon 4 nuevos items.
Al momento de realizar estos cambios e introducir las sugerencias consensuadas de los
expertos, se realiz una segunda retroalimentacion, solicitando a los jueces una segunda
y ultima revision de estos reactivos. Asi, se obtuvo una version final del cuestionario de

85 reactivos.
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6.4 En cuanto al objetivo especifico 4: Elaborar una version preliminar de un

cuestionario de conocimientos de docentes de educacion media, respecto del

constructo de evaluacion diferenciada y evaluacion diversificada.

Antecedentes del o la docente:

CUESTIONARIO EV.CEDDI 2021

Marque con una X o complete, segiin corresponda a su situacion actual:

Edad entre 20 a 25 afios Entre 30 a 40 afios Entre 40 a 50 afios Mas de 50 afios
Municipal Particular Subvencionado Particular Pagado
Region Tipo de colegio
Egresado Titulado
Profesor/s]ggizducacmn Especialidad Postgrado, Diplomado Asignatura o disciplina de

especialidad

Estimada y estimado docente:

Le invito a responder este cuestionario con la finalidad de conocer los conocimientos de evaluacion educativa,

evaluacion diversificada y evaluacion diversificada que tienen los profesores de educacion media en Chile.

Este cuestionario es de caracter confidencial y anénimo, por lo cual, le invitamos a responder con sinceridad cada

una de las afirmaciones, seleccionando en una escala de 1 a 4, donde 1 es muy correcto y 4 muy incorrecto.

Marca con una (X) la casilla que corresponda en cada afirmacion.

Observa el siguiente ejemplo:

Reactivo

1
Muy Correcto

2
Correcto

3
Incorrecto

4
Muy incorrecto

La educacién debe ser de calidad e
inclusiva para todos y todas los y las

estudiantes.
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1 2 3 4
o
N b7 Correcto Incorrecto | . a7
Correcto incorrecto

1 Los indicadores de evaluacion operacionalizan el objetivo de
aprendizaje.

5 La evaluacion formativa tiene como finalidad monitorear el
aprendizaje de las y los estudiantes.

3 La} evalu_aci(’)n y el proceso de ensefianza aprendizaje se planifican al
mismo tiempo.

4 La evaluacion pretende hacer visible el aprendizaje logrado por las y
los estudiantes.

5 La coherencia entre lo que se ensefia y evalla aporta validez a la
evaluacién

6 Para aportar confiabilidad a una evaluacién, un docente
debe disefiar mas de un item para un indicador.

7 El docente debe conocer las fortalezas y limitaciones de cada
instrumento de evaluacion.

8 El objetivo del Decreto 67 es promover una vision de la evaluacion
pedagogica.

9 Los indicadores de evaluacién deben ser conocidos por los
estudiantes, antes de su aplicacion.

10 | Las y los docentes deben diversificar el proceso de evaluacién.

1 La_ evaIL_Jacién sumayiya se aplica cuando el 0 Ia_1 docente utiliza}
evidencias para certificar el logro de aprendizajes de sus estudiantes.

12 | Un indicador debiese ser evaluado con mas de una intencionalidad.

13 La eva_llugci()n diagn_éstica levanta inforrr_lacién sobre los
conocimientos previos de las y los estudiantes.

14 La evaluacion format!va se realiza a lo largo de todo el proceso de
ensefianza- aprendizaje.

15 La retrpalimentacién es un aspecto fundamental de la evaluacion
formativa.

16 La evalgacién formativa corresponde a la funcion pedagogica de la
evaluacién.

17 | La evaluacidn formativa y sumativa no son excluyentes entre si.

18 Varias evaluaciones f_ormat_iyas pueden acumularse para luego
formar una nota o calificacion

19 La autoevaluacion se caracteriza porque el propio estudiante evalla
su desempefio.

20 La coevz_;\IL_Jacién se cargcteri_zIa por la eval_uac_ién entre los miembros
que participan de una situacion de aprendizaje.

21 Enla h_ete_roevalugacién, un agente externo a la situacion de
aprendizaje es quién evalla el proceso.

29 La autoev_alu_acién permite que las y los estudiantes se empoderen de
su aprendizaje.

23 Al u_tiIizar un referente Ideogréﬁco_ se construye el aprendizaje a
partir de los logros de el o la estudiante.

24 El r_eferente criterial de la evaluacion se relaciona con el curriculum
nacional.

25 Las evz_:lluaciones sumativas deben ser mas complejas que las
formativas.

26 | La retroalimentacion se desarrolla solo en instancias formativas.
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27

Toda evaluacién debe tener una calificacion.

28

La evaluacion diagndstica se aplica a inicios del afio escolar.

29

En las asignaturas del area artistica no es necesario que se apliquen
evaluaciones diagnosticas.

30

Todas las unidades de aprendizaje de las diferentes asignaturas
deben cerrarse con una evaluaciéon sumativa.

31

La autoevaluacion no puede ser un proceso sumativo.

32

La intencionalidad de la evaluacién determina el instrumento que se
debe aplicar.

33

Los instrumentos evaluativos deben responder a los diferentes estilos
de aprendizaje.

34

Las evaluaciones sumativas no deben ser reforzadas.

35

La evaluacion diagndstica sdlo se debe desarrollar en algunas
asignaturas.

36

La evaluacion es un proceso que solo realizan los docentes.

37

La evaluacion se traduce en una calificacion para que las y los
estudiantes puedan comprenderla mejor.

38

La evaluacion diferenciada es una adaptacion para recoger
evidencias del aprendizaje de las y los estudiantes con necesidades
educativas especiales.

39

La evaluacion diferenciada es considerada como una instancia y no
COMO Un proceso.

40

La evaluacion diferenciada comprende la aplicacion de adecuaciones
curriculares en los objetivos de aprendizaje.

4

Uno de los criterios para desarrollar las adecuaciones curriculares en
los objetivos de aprendizaje es la graduacion del nivel de dificultad,
es decir, adecuar la complejidad del contenido a trabajar.

42

Uno de los criterios para realizar adecuaciones curriculares en los
objetivos de aprendizaje es la de flexibilizar los tiempos
establecidos.

43

Las adecuaciones curriculares se deben priorizar aquellos
aprendizajes que se consideran basicos imprescindibles para las y los
estudiantes.

44

Una forma de realizar adecuaciones curriculares en los objetivos de
aprendizaje es complementando o enriqueciendo el curriculum
vigente.

45

La eliminacion de aprendizajes se debe desarrollar como Ultima
instancia dentro de las adecuaciones curriculares.

46

Las adecuaciones curriculares se disefian y aplican con los docentes
de asignatura, docentes especialistas y profesionales de apoyo, en
conjunto con las familias del o la estudiante.

47

Las adecuaciones curriculares se entienden como ajustes en el
proceso de ensefianza aprendizaje.

48

Las adecuaciones curriculares se definen como modificaciones en
algunos aspectos del curriculum, o ajustes en la programacion del
trabajo en el aula.

49

Las adecuaciones curriculares de acceso son aquellas que intentan
reducir o eliminar las barreras a la participacion, al acceso a la
informacion, expresion y comunicacion.

50

La evaluacion diferenciada se puede aplicar a estudiantes que tienen
alto nivel de inasistencias justificadas.
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51

La evaluacion diferenciada se puede aplicar a estudiantes con falta
de dominio del idioma espafiol

52

La evaluacion diferenciada se puede aplicar a estudiantes con
problemas familiares.

53

La evaluacion diferenciada es disefiada por las y los profesores de
asignatura, educacion diferencial y/o profesionales de la educacion.

54

La evaluacion diferenciada comprende la aplicacion de adecuaciones
curriculares de acceso.

55

Las vy los estudiantes con necesidades educativas especiales siempre
deben ser promovidos de curso.

56

Un estudiante con necesidades educativas especiales de caréacter
permanente, siempre requiere de evaluacion diferenciada.

57

En asignaturas de Lenguaje y Matematica es necesario desarrollar
evaluaciones diferenciadas a los y las estudiantes con necesidades
educativas especiales.

58

En asignaturas del area artistica no es necesario desarrollar
evaluaciones diferenciadas.

59

Las estudiantes que se encuentran embarazadas deben rendir
evaluaciones diferenciadas.

60

La escala de notas para estudiantes con necesidades educativas
especiales debe ser menor que para el resto del curso.

61

Una de las formas para realizar una evaluacion diferenciada es
disminuir la cantidad de preguntas.

62

La evaluacion diferenciada es disefiada y aplicada exclusivamente
por un/a profesor/a diferencial

63

La evaluacion diferenciada se aplica a todos los estudiantes con
necesidades educativas especiales permanentes.

64

La evaluacion diferenciada se implementa solo en los colegios con
programas de integracion escolar.

65

La evaluacion tiene una importancia fundamental en el proceso de
diversificacion de la ensefianza.

66

El disefio universal para el aprendizaje permite que las y los
estudiantes progresen en sus propias trayectorias de aprendizaje.

67

La diversificacion de la ensefianza implica el acceso de los
estudiantes al aprendizaje.

68

La diversificacion de la ensefianza incorpora innovaciones en el
proceso de ensefianza y en la evaluacion.

69

Existen maltiples medios para evaluar el aprendizaje de los y las
estudiantes.

70

Todos los vy las estudiantes requieren de apoyos y recursos para
participar y aprender en condiciones de equidad.

71

La ensefianza y evaluacidn diversificada debe responder a las
caracteristicas de las y los estudiantes del aula.

72

Los y las docentes pueden adaptar elementos del curriculum.

73

Las adecuaciones curriculares de acceso posibilitan a los estudiantes
participar en igualdad de condiciones.

74

La diversificacion de la ensefianza esté direccionado para brindar
respuesta a todas las y los estudiantes.

75

El proceso de evaluacion de estudiantes con necesidades educativas
especiales es diferente.

49




76

Las diferentes maneras de aprender que poseen los estudiantes
representan un desafio para el o la docente.

77

Las evaluaciones estandarizadas permiten homogeneizar los
procesos de aprendizajes de las y los estudiantes.

78

Los estudiantes de un curso deberian avanzar de igual manera en su
proceso de aprendizaje.

79

Las adecuaciones curriculares sélo se deben desarrollar en las
asignaturas de lenguaje y matematica.

80

Las adecuaciones curriculares ofrecen ventajas para las y los
estudiantes con necesidades educativas especiales.

81

Los y las estudiantes que tienen necesidades educativas especiales
requieren adecuaciones en los objetivos de aprendizaje.

82

El disefio universal para el aprendizaje plantea que se debe realizar
una evaluacion diferente para cada estudiante.

83

El o la docente debe ser capaz de identificar los estilos de
aprendizaje de sus estudiantes.

84

La retroalimentacion es mas Gtil para los estudiantes que tienen
necesidades educativas especiales.

85

Los encargados de dar respuesta a las necesidades educativas
especiales de los estudiantes son los profesores de educacion
diferencial.
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7. CONCLUSIONES, PROPUESTAS y LIMITACIONES
A partir del andlisis de los resultados se desprenden las siguientes conclusiones,

propuestas y limitaciones de esta investigacion:

7.1 Conclusiones

En esta investigacion se disefid una propuesta preliminar de un instrumento de
evaluacion que mide conocimientos de docentes de educacion media respecto del
constructo de evaluacion diferenciada y diversificada. La propuesta preliminar incluye 85

items en tres dimensiones y cada reactivo se evalla utilizando una escala Likert.

Respecto del analisis de las normativas vigentes en Chile, se destacan importantes
tensiones y contradicciones, por lo cual se propone que se atiendan mediante una
reformulacién de nuevas politicas publicas coherentes y atingentes con la atencion de la
evaluacion y la atencion a la diversidad. Mejorando de esta forma, la aplicabilidad de la
evaluacion diferenciada y diversificada en el aula con todas y todos los estudiantes. Si
bien, la normativa se ha ido actualizando a lo largo de los afios, se ha hecho de manera
parcelada entre los distintos niveles y &mbitos de la educacion, quedando postergada la
inclusién y atencién a la diversidad. Por ello, es imprescindible que se avance
articuladamente, entendiéndose que la ensefianza y la evaluacion son procesos
interdependientes y que, ademas, se encuentran al servicio de la inclusion educativa. En
la misma linea, es importante cuestionarse respecto de la forma en que los
establecimientos educacionales y universidades abordan y dan solucion a dichas
tensiones, puesto que, a nivel de formacion inicial y continua, Chile se encuentra en un
momento inicial de implementacion, en lo que respecta a la inclusion y diversidad. Cabe
destacar que, la escasa formacion conlleva un incumplimiento de la normativa exigida.
Es por esto que, como respuesta la pregunta formulada: ¢la formacion inicial de pedagogia
en educacion media entrega los conocimientos necesarios respecto de los constructos de

evaluacion diferenciada y diversificada?, se puede sefialar que, actualmente, tras haber
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desarrollado el anlisis de las mallas curriculares de las carreras de pedagogia media no
se explicitan los constructos de evaluacion diferenciada y diversificada. Por lo tanto, con
la futura aplicacion del instrumento y el levantamiento de los datos se podré indagar si
cuentan los docentes con los conocimientos centrales referidos en este estudio.

Por otro lado, es importante destacar que el Decreto N°83/2015 representa un avance
significativo en materia de inclusion al hablar de diversificacion en el proceso ensefianza,
lo cual termind por consolidarse con la promulgacion del Decreto N°67/2018, el cual
incluye el proceso de evaluacion en el marco de diversificacion. Sin embargo, esta
normativa, se aleja de los planteamientos fundamentales del Disefio Universal de
Aprendizajes, debido a la mantencion de practicas pedagdgicas, propias del proceso de
evaluacion diferenciada.

De acuerdo a la literatura revisada (Foster y Nufiez, 2017; Calder6n Bravo, 2011,
Cabré, 2016), existe evidencia que al interior de las escuelas existen un gran nimero de
falsas creencias respecto de constructos de evaluacion en educacion. E incluso, algunas
de ellas, denominadas como neuromitos, han sido promovidas por el Ministerio de
Educacion (Varas y Ferreira, 2017), las cuales inciden negativamente a nivel tedrico y en
las précticas pedagdgicas.

En esta linea, la aplicacion futura del presente instrumento permitira dar respuesta a
las preguntas de investigacion que aluden a los conocimientos necesarios de las y los
profesores en educacion media respecto de los constructos de evaluacion diversificada y
diferenciada, tal como lo sefiala el Decreto N°83/2015. Y ratificara o no, la presencia de
falsas creencias sustentadas a la fecha por diferentes instituciones.

Desde la perspectiva del modelo ecoldgico de Bronfenbrenner, cabe cuestionarse
cémo desde el macrosistema (ya sea el Estado, Ministerio de Educacién) establece una
escasa prioridad la atencion a la diversidad e inclusién de estudiantes con necesidades
educativas especiales. Por tanto, emergen dos preguntas esenciales ¢qué conocimientos se
estdn evaluando en la carrera docente que evidencie los constructos de evaluacion

diferenciada y diversificada? ;De qué manera las autoridades gestionan las condiciones
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que favorezcan las estrategias de ensefianza y evaluacion en contextos de inclusion
educativa?

Y una vez mas, se asume que las respuestas podrian ser respondidas con la aplicacién
de este instrumento que permitira distinguir el nivel de conocimiento de los profesores de
educacion media en cuanto a los tipos de evaluacion diferenciada y diversificada con todos
sus estudiantes; y que permitiria dar evidencia para que las instituciones de educacion
superior incorporen en sus mallas, contenidos y practicas de evaluacién, que permitan
favorecer el aprendizaje y participacion en condiciones de equidad de todos sus

estudiantes de educacién media.

7.2 Limitaciones

Respecto de las limitaciones de este estudio, se plantea la especificidad de la poblacion
a evaluarse mediante este instrumento: profesores y profesoras de ensefianza media,
justificado por la falta de formacion en atencion a la diversidad, de apoyos institucionales
y de normativas atingentes.

Una segunda limitacion, estd referida al limitado nimero de investigaciones
encontradas en torno a los tres factores de interés: evaluacion, diversidad y educacion
media. Sin embargo, esto genera inmediatamente una oportunidad para el presente
estudio.

Por ultimo, cabe sefialar una tercera limitacion, referida a la validacion del instrumento
de evaluacion en una muestra representativa. EI contexto de pandemia y otros motivos,
influyeron en la opcion de desarrollar la presente Propuesta Preliminar de Cuestionario
EV.CEDDI.

Al respecto, cabe destacar que se pretende continuar con el desarrollo de este estudio,

puesto que la autora de esta investigacion, continuara sus estudios de postgrado.
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7.3 Propuestas

En primer lugar, se sugiere desarrollar un levantamiento de informacion respecto de
los conocimientos en el area de evaluacion, evaluacion diversificada y evaluacion
diferenciada de los y las docentes de educacion media y de aquellos que egresan de las
carreras de Pedagogia en educacion media. Esta propuesta preliminar de cuestionario esta
preparado para ser piloteado en una muestra mayor a 240 personas. Todo ello, con el
objetivo de cumplir aspectos de validez y rigurosidad metodoldgica. El tipo de analisis
que se sugiere es analisis Factorial exploratorio y confirmatorio y estimacion de la

confiabilidad mediante Alpha de Cronbach.

Luego de la validacion del cuestionario, su aplicacion podria orientar la
implementacién de nuevas politicas publicas en pos de las mejoras educativas. Debido a
que el cuestionario fue generado al alero de la literatura, entre la cual se encuentra
mayoritariamente la normativa legal vigente en Chile, resulta un importante aporte en
términos de diagnostico de cdmo se han estado desarrollando los cambios en torno a los
topicos de evaluacion educativa, evaluacion diversificada y evaluacion diferenciada. Por
ello, se sugiere considerar su aplicacion en contextos universitarios y de forma masiva a
nivel nacional, lo que podria constituirse en un insumo en la Evaluacion Nacional
Diagnostica y en el proceso de Evaluacion Docente. De esta manera se levantara
informacion y se podran generar planes de accion orientados a mejorar la inclusion
educativa a través de la evaluacion. Ademas, se estaria dando un paso importante en la
consideracidn de conocimientos sobre la atencién a la diversidad y del trabajo de docentes
de aula en conjunto con los profesionales de la educacion: profesores/as de educacion
diferencial, psicopedagogos/as, psicélogos educacionales, entre otros.

En relacion a lo anterior, es importante incorporar en las carreras de formacion inicial
de pedagogia en educacién media aspectos relacionados con el ambito de la inclusion
educativa. Especificamente, en relacion a la evaluacion diversificada o al Disefio
Universal de Aprendizajes en su conjunto. Todo ello debido a que en la revision de los

programas de estudio de la formacion inicial docente no se encontré evidencia que
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demuestre la formacion en materia de diversidad de manera constante y transversal a lo
largo de la carrera. Asimismo, cabe destacar que, al interior de las escuelas, se aprecia
un disociado trabajo con la diversidad, atribuyendo estas responsabilidades

exclusivamente a docentes diferenciales.

Por otro lado, se propone realizar una revisién y modificacion de la politica publica
en materia de inclusién educativa, especificamente el Decreto N°83/2018, debido a que
incluye neuromitos dentro de sus orientaciones (Varas y Ferreira, 2017). Estas nociones
entrega conocimientos erréneos a los y las docentes, instaurando y perpetuando con ello,

I6gicas de segregacion al interior de las aulas.

Finalmente, es importante destacar que es fundamental repensar la formacién
inicial y continua de las carreras de pedagogia en educacién media. Enfatizando en estas,
un proceso de ensefianza aprendizaje que no sélo incluya elementos de la diversidad, sino
gue mas bien considere la inclusion como un proceso que debe permear todas las esferas
de la sociedad. Es por esto, que a futuro seria importante aplicar este cuestionario a todos
y todas los y las docentes y asistentes de la educacion (no sélo a la ensefianza media), ya
que la inclusidn debe convertirse en préctica cotidiana y constante, para que, de esta forma,

el microcosmos de la escuela sea el reflejo de lo que aspiramos como sociedad.
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9. ANEXOS

N°1: Comentarios Jueces expertos

N° Experto/a 1 Experto/a 2 Experto/a 3 Experto/a 4 Experto/a 5
Precisar a qué se alude respecto de | si el foco esta puesto en la
amplias acciones. Limita conocer recoleccion de evidencia es
1 qué conceptualizacion esta a la base | correcto. Por el contrario si el foco
de las amplias acciones por las que | esta puesto en amplia gama de
se pregunta acciones, parece ambiguo.
Los reportes de evaluacion se No siempre la evaluacion debe Me parece que se quiere decir que el disefio
escriben de acuerdo a la audiencia, | recoger todos estos conocimientos | de una evaluacion debe considerar
5 estudiante, padres, UTP al mismo tiempo, hacerlo seria conocimientos conceptuales, actitudinales y
forzar la evaluacion, y asimilarlo | procedimentales
solamente al modelo de
competencias
¢Decisiones respecto a qué? es el Unico indicador en esta es correcto aunque no solo las Me parece ambigua, primero porque no
Habria que precisar el item dimensién que alude a la calificaciones sino los niveles de | queda claro a qué tipo de decisiones se
calificacién. Si se quiere incluir, se | logro de los aprendizajes, que refiere. ¢ Decisiones pedagdgicas? Segundo,
deben elaborar otros reactivos que | podria o no traducirse en creo que también se pueden tomar
3 apunten a lo mismo. calificaciones decisiones pedagdgicas efectivas mirando
otros elementos aportados por la evaluacion,
por ejemplo, mirando los errores comunes o
la matriz de construccion asociada al
instrumento de evaluacion.
Forma se refiere a la afirmacion no es correcta, no se | La palabra "determina" me parece imprecisa
4 instrumento, momento, entiende que se espera recoger creo que podria reemplazarse por "influye".
adecuaciones?Hay que
precisar la nocion de “forma”
este indicador se queda en el aspecto
5 de construccion e instrumento. Si se
va incluir se deben elaborar otros
reactivos que apunten a lo mismo
la evaluacion formativa Me parece confuso el item, pues la
6 preferentemente evaluacidn tiene esa funcion, pero no es la
Unica.
Que aspecto de la evaluacion la evaluacion debe estar guiada No es claro que se quiere decir con "guiada”.
7 debe ser guiado? por los objetivos de aprendizajes, | Sugiero "La evaluacion debe estar en
de lo contrario se cambia el funcién del aprendizaje de las y los
referente estudiantes".
8
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este indicador se queda en el aspecto
de construccion e instrumento. Si se

La afirmacién no corresponde a
conocimientos sobre evaluacién

Me parece que el término "Taxonomia de
Progreso” no es del todo claro. Sugiero

9 va incluir se deben elaborar otros sino a las taxonomias reemplazar por "Taxonomia de Aprendizaje"
reactivos que apunten a lo mismo
10
Se debe incluir mas reactivos que se | no se en que medida esta No entiendo a qué se refiere pues los
direccionen hacia el indicador afirmacion es un aporte a la instrumentos de evaluacion son infinitos.
criterios de calidad, con dos se evidencia clave acerca de los
11 reduce la confiabilidad en este tema. | conocimientos de los profesores.
Podria preguntarse algo mas
especifico sobre calidad de los
instrumentos
Una vision de qué tipo Me parece confuso pues se puede interpretar
12 ese objetivo, pero no es el Unico.
es probable que haya que Me parece que es una interpretacion posible,
separar el reactivo en pero no la Unica.
propiciar y en apoyar, 0 que se
13 precise de quien es la
responsabilidad por ambas
acciones en el reactivo
Me parece confuso, pues los estudiantes
14 deb,en ser informados de sobre qt_Jé y cdmo
seran evaluados, pero no necesariamente los
indicadores.
15
cambiar la palabra construyen por | Me parece confuso el item, pues la
16 logran evalt_Jacic')n format.iva posee también la
funcién de retroalimentar. Ademas se parece
mucho al reactivo 6.
Se sugiere: la evaluacion sumativa
17 certifica el logro de aprendizajes de
sus estudiantes.
18 No entiendo lo que se quiere decir
La accién de evaluar implica un aprendizajes finales
19 juicio de valor, por tanto no es
exclusiva de la evaluacion sumativa.
Se sugiere: La evaluacion conductas o aprendizajes de
20 diagnostica recgba_ informaci(?n entrgda mas que aprendizajes
sobre los conocimientos previos de | previos
las y los estudiantes
21
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22 repetida en la 16 Muy parecido al 6 y al 16
23
Se sugiere: La evaluacién
25 .
formativa....
parece que este item refiere No es clara la relacion con la categoria
25 mas bien a la ensefianza que a "Tipos de Evaluacion", pareciera mas
la evaluacion pertinente para "Conceptualizacion”
26 Se sugiere: La evaluacion....
27
ya no se habla de coevaluacién Sugiero: La coevaluacién se caracteriza por
8 son evaluaciones de pares la evaluacion entre las personas que
participan de una situacién de aprendizaje.
no es cualquier agente externo es
29 la evaluacion que realiza el
docente
30
no es a partir del conocimiento
31 sino que el referente son los logros
del mismo estudiantes
Tanto la evaluacion normativa como | no solo el curriculum pero es
32 criterial se nutren del curriculum correcto
nacional
33
34
35
36
37
en estricto rigor esto es correcto
38 segun la literatura, si como una
evaluacién sumativa puede ser
formativa
39
no se recomienda que la
40 evaluacion sea de caracter
sumativo
41
42 esto es correcto
43 No entiendo a qué se refiere con "reforzar"

una evaluacioén
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44 es muy similar a la 37
45
46
podrian ser los profesionales PIE
pero en fia evaluacion educativa
48 no la pueden realizar los padres.
Es complicado afirmar esto y no
me parece relevante
49
50 S_e sugie_re trasladarla a evaluacion
diferenciada.
51 idem hay mas de un aspecto
Me parece una afirmacion muy genérica, en
52 el sen_ti_do de que muchas acgiones podrian
permitir "que las y los estudiantes progresen
en sus propias trayectorias de aprendizaje."
Me parece una afirmacion muy genérica, en
53 el sen_ti_do de que muchas acpiones podrian
permitir "que las y los estudiantes progresen
en sus propias trayectorias de aprendizaje.”
54
55
56
57
58 Pone el foc_o en la cantidad, no parece ser
relevante si son uno 0 mas.
59 Sg sugie_re trasladarla a evaluacion Muy similar a 49
diferenciada.
60 Sg sugie_re trasladarla a evaluacion
diferenciada.
Se sugiere trasladarla a evaluacion Sugiero: En las adecuaciones curriculares se
diferenciada. deben priorizar aquellos aprendizajes que se
61 consideran basicos e imprescindibles para
las y los estudiantes.
ya esta medido Este reactivo se responde correctamente
62 debido a la lectura de los reactivos
anteriores
63 S_e sugiere trasladarla a evaluacion Estd muy relacionada con la 50
diferenciada.
64 Se sugiere trasladarla a evaluacion

diferenciada.
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Se sugiere trasladarla a evaluacion

s un criterio o una caracteristica?

65 diferenciada.
66 S_e sugie_re trasladarla a evaluacion
diferenciada.
Se sugiere trasladarla a evaluacion Sugiero simplificar: La eliminacion de
67 diferenciada. apr_endi_zajes se debe desarrollar como
Gltima instancia dentro de las adecuaciones
curriculares.
68 Sg sugie_re trasladarla a evaluacion No cpmprendo porque los estudiantes
diferenciada. "realizan estrategias de ensefianza".
me parece repetido Sugiero: La diversificacion de la ensefianza
69 pretende brindar respuesta al aprendizaje de
todas las y los estudiantes.
No me parece claro. ¢El proceso de
70 evaluacion de estudiantes con necesidades
educativas especiales es diferente a qué?
a que se refieren con modalidades | Sugiero: Las diferentes maneras de aprender
71 de aprendizaje? gue poseen los estudiantes representan un
desafio para el o la docente.
No me parece clara la afirmacion. Si
partimos de la base de que los procesos de
79 aprendiz_aje son diversos, una evalgacién
estandarizada no puede homogeneizarlos, no
obstante, no permite que todos los
estudiantes puedan demostrar cuanto saben.
73 E_s el L'mi_co reactivo que alude a una | esto es correcto, no es la Unica
discapacidad concreta. forma pero es correcto.
74
75 Sg sugiere trasladarla a evaluacion
diferenciada.
Se sugiere trasladarla a evaluacion
76 . .
diferenciada.
77
78
79 esto es correcto
80
81
82
83 Se §ugiere trasladarlo a creencias toda evaluacidn es un proceso
erroneas
84
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eliminarla, en el apartado anterior

esta confusa la afirmacion

85 hay varios reactivos que nutren esta
dimension.
especificar tipos de estudiantes Muy genérico, muchas cosas pueden ser
86 "respuesta a las necesidades y caracteristicas
individuales de los estudiantes".
87 no se disefian con las familias, se
comparte su aplicacion
88 Muy similar a 49 y 58
89 la redaccion es confusa
Es necesario para este tipo de hay varios aspectos en la
items precisar cual es el grupo afirmacion, separar
90 objetivo, o separarla, ya que
un mismo docente puede tener
opiniones distintas sobre
distintos grupos
este contenido esta repetido en la
91
86
92
93
94
95 Muy similar a otros reactivos
96 Muy similar a otros reactivos
97
la redaccién es confusa Sugiero simplificar: La exigencia para las y
98 los estudiantes que presentan necesidades
educativas especiales debe ser menor que
para el resto de los estudiantes
99
100 Relacionada estrechamente con 90
101
N° 2: Items eliminados
N° | Reactivo Justificacion

La evaluacion comprende una amplia gama de acciones para obtener evidencia sobre el

aprendizaje.

Es un reactivo muy general

El reporte de una evaluacion debe incluir conocimientos conceptuales, actitudinales y

procedimentales.

Falta audiencia a quién va dirigido el reactivo.
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El o la docente debe analizar las calificaciones de sus estudiantes para tomar decisiones . .
3 : Reactivo erroneo.
efectivas.
4 | Laforma en la que el o la docente decide evaluar determina el aprendizaje de sus estudiantes. | Redaccion confusa.
7 | Laevaluacion debe estar guiada en funcion del aprendizaje de las y los estudiantes. Reactivo muy general
Las taxonomias de progreso apoyan la evaluacion del logro de aprendizajes. Unico reactivo que mide conocimiento de las taxonomias,
9 ademas que no aporta al levantamiento de informacion
respecto a la evaluacion
13 | El sentido del Decreto 67 es propiciar y apoyar los aprendizajes de las y los estudiantes. Reactivo poco preciso
El objetivo de la evaluacion formativa es monitorear los aprendizajes que construyen lasy los | .. . .
16 . Similar otro reactivo
estudiantes.
La evaluacién sumativa contiene un juicio valorativo respecto de los aprendizajes alcanzados . .
19 . Reactivo erroneo.
por las y los estudiantes
22 | El objetivo de la evaluacion formativa es monitorear los aprendizajes de las y los estudiantes. | Similar otro reactivo
o5 Los docentes deben dar las oportunidades que requieran las y los estudiantes para aprender y | Reactivo mas vinculado al proceso de ensefianza que al de
participar. evaluacion
38 | Varias evaluaciones formativas pueden acumularse para luego formar una nota o calificacion | Afirmacion correcta, por lo que no se adapta a la dimension
47 La heteroevaluacion solo puede ser realizada por las y los docentes. Reactivo poco relevante para el levantamiento de
informacién
Las adecuaciones curriculares se refieren a los ajustes o cambios en el curriculum, para o .
58 o Similar otro reactivo
asegurar el acceso al aprendizaje.
61 | La diversificacion de la ensefianza implica realizar adecuaciones curriculares Similar otro reactivo
Una adecuacion curricular de acceso se refiere a la forma que se presenta la informaciénalas | .. . .
62 X g P Similar otro reactivo
y los estudiantes.
Una adecuacion curricular de acceso permite a los estudiantes realizar estrategias de . .
67 ~ iy - . L Reactivo erréneo
ensefianza y de evaluacion, utilizando ayudas técnicas y tecnoldgicas.
72 | Para evaluar a estudiantes con discapacidad visual se debe realizar en forma oral. Unico reactivo que apunta discapacidades concretas.
La adecuaciones curriculares en los objetivos de aprendizaje son los cambios en el - .
84 . L . . . . Similar otro reactivo
curriculum, en funcion de las necesidades educativas especiales de cada estudiante.
Las adecuaciones curriculares son la respuesta a las necesidades y caracteristicas individuales | .. . .
85 . Similar otro reactivo
de los estudiantes.
N°3: item creados luego del comentario de los expertos
N° | Reactivo

La evaluacion diferenciada se puede aplicar a estudiantes que tienen alto nivel de inasistencias justificadas.

La evaluacion diferenciada se puede aplicar a estudiantes con falta de dominio del idioma espafiol

WIN |-

La evaluacion diferenciada se puede aplicar a estudiantes con problemas familiares.
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La coherencia entre lo que se ensefia y evalUa aporta validez a la evaluacion

Para aportar confiabilidad a una evaluacion, un docente debe debe disefiar mas de un item para un indicador.

N°4: Tesis revisadas

PRIMER . < TIPO DE <
N° UNIVERSIDAD AUTOR O TITULO ANO LUGAR UBICACION
INVESTIGACION
AUTORES
Necesidades Educativas Especiales y
1 UMCE Gérate, C. E}ggﬁ&nﬂﬁl dEvU;(;S:IR;:c 'gli(:éa déjlea: (2011) Tesis de pregrado Santiago. Biblioteca Central
Comuna de Conchali.
Construccion de un instrumento de
Universidad Catélica de , evaluacion de habilidades adaptativas . Temuco: Referenciay TIC's
2 Temuco. Gomez, A. académicas funcionales en nifios que (2006) Tesis de pregrado Temuco, CD-ROOM
presentan discapacidad intelectual
Universidad Catdlica del Pgrcepci_én docente sopre evaluacién . -
3 Maule Sagredo, C. diferenciada y su relacion con logros | (2010) Tesis de pregrado Talca. Biblioteca Talca( 1/ 0)
' curriculares de NB2.
La inclusion escolar. Una mirada desde
los profesores, percepcion de los
docentes frente a las politicas
4 ARCIS. Castillo. Y. ministeriales sobre evaluacion (2006) Tesis de pregrado Santiago. Universidad Arcis. Escuela de

diferenciada en escuelas inclusivas.
Colegio Newen-Colegio Santo
Domingo Padres Dominicos, afio
académico 2006.

Historia y Ciencias Sociales
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Universidad de Ciencias
de la Informatica.

Caroca, M.

Evaluacion diferenciada para alumnos
con necesidades educativas especiales
(NEE) en segundo ciclo de la educacion
general basica en los establecimientos
particulares  subvencionados de la
region Metropolitana.

(2012)

Tesis de pregrado

Santiago.

U.UCINF PEDRO DE
VALDIVIA

Universidad Catolica de
la Santisima
Concepcion.

Céceres, A.

Estudio sobre las percepciones que
tienen los profesores de educacion
general basica y profesores de
educacion diferencial acerca del trabajo
colaborativo que deben realizar en aula
para dar respuesta a las necesidades
educativas especialesen el Colegio
Thomas Jefferson, D-465, comuna de
Huapén.

(2014)

Tesis de pregrado

Concepcion.

Biblioteca Central Campus
San Andrés

Universidad de
Concepcion.

Vésquez, E.

Conocimiento que poseen los profesores
de educacidon general basica sobre
integracioén escolar.

(2004)

Tesis de pregrado

Los Angeles.

Biblioteca Sede Los Angeles(
1/0)

UMCE

Cabrera, E.,
Lorca, A. Mufioz,
K.

Necesidades Metodoldgicas que
presentan  los  Profesores/as  de
Educacion General Baésica, de wun
establecimiento particular
subvencionado de la Comuna de Puente
Alto, con Respecto a los/las Estudiantes
con Necesidades Educativas Especiales
permanentes que estan integrados en sus
aulas.

(2013)

Tesis de pregrado

Santiago.

Biblioteca Central

UMCE

Donoso, A.,
Gutiérrez, A.
Gibert, J.

Profesoras y profesores de ensefianza
basica ¢cuentan con las herramientas
necesarias para educar en integracién?

(2007)

Tesis de pregrado.

Santiago.

Biblioteca Central

10

UMCE

Lizama, M.

Estudio sobre la manera en que
profesores de primer ciclo basico NB1
responden a las necesidades educativas
especiales de sus estudiantes a través de
la adecuacion del curriculum de
matematica.

(2012)

Tesis de pregrado.

Santiago.

Biblioteca Central

11

Universidad de Playa
Ancha.

Pefia, E.

Debates en torno a la diversidad e
inclusion en la formacion de profesores
de la Carrera de Pedagogia en
Educacion Basica de la Universidad de
Playa Ancha.

(2015)

Tesis de pregrado

Valparaiso.

Biblioteca Central
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12

Universidad Catolica de
Temuco.

Cortez, C.

Disposicién  de  herramientas 0
estrategias  didactico-curriculares en
profesores de matematicas de ensefianza
media que les permitan abordar el
proceso académico de alumnos con
necesidades educativas especiales

(2012)

Tesis de pregrado

Temuco.

Temuco: Referenciay TIC's(
1/ 0) CD-ROOM

13

Universidad Catolica de
Temuco.

Cuevas, M.

Uso de estrategias diferenciadas en el
proceso de ensefianza aprendizaje del
docente con alumnos que presentan
necesidades  educativas  especiales
transitorias

(2014)

Tesis de pregrado

Temuco.

Temuco: Biblioteca San Juan
Pablo I1( 1/ 0) CD-ROOM

14

Pontificia Universidad
Catdlica de Chile.

Martinez, F.

Construccion de un cuestionario para
medir  autoeficacia  docente  en
profesores de educacion basica en
contextos de integracion escolar.

(2011)

Tesis de pregrado

Santiago.

Biblioteca San Joaquin( 2/ 0)

15

Universidad Academia
de Humanismo
Cristiano.

Aldunce, A.

Propuesta de competencias para la
formacion  de  profesores/as  de
educacion diferencial que apoyan los
procesos de aprendizaje de adultos con
NEE que pertenecen a un grupo de
integracion.

(2011)

Tesis de pregrado

Santiago.

Biblioteca
Central/sala/Coleccion
General

16

Universidad Academia
de Humanismo
Cristiano.

Cabezas, D.

Anélisis del conocimiento de los
profesores de la Escuela Santa Sara de
la comuna de Lampa sobre el Proyecto
de Integracion Escolar.

(2009)

Tesis de pregrado

Santiago.

Biblioteca
Central/sala/Coleccion
General

17

Universidad de Ciencias
de la Informatica.

Contreras, F.

Estudio sobre la aplicacion de
evaluaciones diferenciadas por parte de
profesores de educacion basica a
estudiantes con necesidades educativas
especiales, insertos en el programa de
integracion escolar del colegio paulo
freire n°422.

(2014)

Tesis de pregrado

Santiago.

U.UCINF PEDRO DE
VALDIVIA

18

Universidad Cat6lica
Silva Henriquez

Barrera, S.

Evaluacion del perfil de egreso en
programas de pedagogia, una
experiencia piloto en la Universidad
Catélica Silva Henriquez (UCSH)

(2008)

Tesis doctoral

Santiago

19

Universidad Catélica
Silva Henriquez

Moller, I. Gémez,
H.

La correspondencia entre las

competencias o habilidades declaradas
en el perfil de egreso y los indicadores
de evaluacion de diferentes asignaturas

(2013)

Santiago
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del plan de estudio de carreras de
Pedagogia Basica.

N° 5: Mallas curriculares

5.1 Malla curricular Pontificia Universidad Catolica de Chile: PFP y Pedagogia en Ciencias Naturales

Nl | Pedagogia en Educacion Media en -
3
LICENCIATURA EN ‘\ {JO FICTA
s, . ! NIVERSIDAD
n y Titulo Profesional de Profesor de IS CATOLICA
" - . - . ATy
n Media en Ciencias Naturales y Biologia |e| 1C | asS aturales y |O Og |a % ‘Lt prCnie
% % Licenciatura en Ciencias Naturales y
del i Matematicas, con aprobacion del Major 400 créditos Biologia de Bases Fisicas de los Biologia de Biologia y Diversidad _ Seminario de
Adolescente sn Ciencias Biolégicas Track Biologia v 0’93":"“3 Biologia de la Gelula o, o Biologicos  Microorganismos Fisiologia Vegstal da Cs. Biologicas en A;)Im;?(;?:gia
10 créditos 10 créditos Programa de Formacién Pedagégica 120*** creditos el Aula
m: 2 = (PFP) en Ciencias Naturales y Biologia - -
dob Ao 6n 12 Educacion TOTAL CREDITOS ; PR iologi i -
Heterogeneas . o Calculo | Estadistica para Laboratorio de Bioquimica y Biologia y Diversidad
T e g;ﬁ%%fég:g;g%:ﬁ%ﬁto Quimicay Farmacia Quimica Organica  Genética Molecular Animal ‘el Estudio de la
édi ‘Biologia Escolar
EDUOIE2 EDUD207 PROFESIONAL DE PROFESOR DE 520 créditos
WELEY Saminario de EDUCACION MEDIA EN CIENCIAS - )
ey AR o o Quimica Organica - . . )
Educacion Media NATURALES Y BIOLOGIA Quimica General  Quimica General Il Fund, I QuimicaFisica  Genética y Evolucion Ecologia
10 créditos 10 créditos ***De este creditaje podria aprobar 50 créditos durante la Licenciatura
EDUOIGB3  EDUO483 en Ciencias Naturalss y Matemaéticas como parte del Minor en _
“Evaluacién enla  Didactica de la Educacién Media. Laboratorio de Fisica para Ciencias _ _ _ _ _
Educacion Media  Biologfa y de Quimica General [ ‘Heterogéneas  Educacion Media  en Educacion
Naturales I
10 creaos 10 creatos Taller de Habilidades
Epuoizs [EDUD208. el Laboratorio de Didacticadelas Didactica de las.
Daocieacela  Pracica Académicas - Gs. | SR ‘Ciencias Naturalesy. Ciencias Naturalesy.
HOCIENTD Profesional Naturales y Biologia ‘laBiologia | la Biologia Il
' Ex de
10 créditos 20 créditos amen :
I Educacion y . Optativo de Optativo de
) m“;‘;’(‘;ﬂ";"'o" Sociedad Bl profundizacion profundizacion
. . Practica Practica
10 craos Testds Ingies Foanae | Flethosnors  FleChoen o™ iniiat Giencias  [nléfinecia: Cincas Praclica Profesional
isciplina isciplina isciplina Naturalesy Biologia Naturales y Biologia
Resolucion VRA 062/2018

71



UNIVERSIDAD DE CHILE

Primer afio

ACTIVIDAD CURRICULAR

Fundamentos de la Educacion y la
Pedagogia

Segundo afio

ACTIVIDAD CURRICULAR

Procesos Psicolégicos del Aprendizaje

Tercer afio

ACTIVIDAD CURRICULAR

Sujeto Joven y Culturas Juveniles

Introduccion a la Fisica

Mecanica

Desarrollo del Curriculum

Introduccion al algebra y a la geometria

Algebra Lineal

Métodos Experimentales II:
Electromagnetismo

Introduccion al Calculo

Calculo en varias variables

Optica y Ondas

Inglés |

Geometria

ACTIVIDAD CURRICULAR

Introduccién a la Mecanica

ACTIVIDAD CURRICULAR

Diversidad e Inclusion en el aprendizaje
de la especialidad

CFG

ACTIVIDAD CURRICULAR

Comprension Historica y
sociologica de la escuelay la
educacion

Algebra y Geometria

Electromagnetismo

Métodos Experimentales I11: Optica y
Ondas

Calculo

Métodos Experimentales I: Mecanica

Termodinamica

5.2 Malla curricular Universidad de Chile: Pedagogia En Educacion Media en Matematica y Fisica

Pedagogia en Educacion Media en Matematicas y Fisica

Cuarto afio

Quinto afio

ACTIVIDAD CURRICULAR ACTIVIDAD CURRICULAR

Evaluacion para el aprendizaje

Investigacion en Educacion

Liderazgo pedagogico y estrategias
colaborativas

Tecnologia para la ensefianza de la
matematica y de la fisica

Métodos Experimentales 1V:
Termodinamica

Didactica de la Fisica y Practica
profesional |

Fisica Moderna

Didactica de la Matematica y Practica
Profesional |

Probabilidad y Estadistica Il

Taller de Investigacion y Practica
Profesional |.  Jefatura de Curso

Didactica de la Matematica y Practica
Pedagégica

Seminario de Grado Ciencias Exactas

ACTIVIDAD CURRICULAR

Inglés IV

Seminario de Grado en Educacion

Geofisica y astrofisica

Didactica de la Fisica y Practica
Profesional Il

Taller de Investigacion y Practica I:
Identidad Docente

Estructuras algebraicas

Probabilidad y Estadistica |

Comunicacion Oral y Escrita

Taller de Investigacion y Practica II:
sujeto que aprende

Didactica y Pedagogia de las ciencias
exactas

Inglés Il

Taller de Investigacion y Practica IlI:
Comunidades educativas

72

Teoria de nimeros

Didactica de la Matematica y Practica
Profesional Il

Didactica de la Fisicay Practica
Pedagogica

Taller de Investigacion y Practica
Profesional Il. Jefatura de Curso y
Proyecto Institucional

Taller de Investigacion y
Practica IV: las relaciones pedagaégicas

Electivo

Inglés llI




5.3 Malla curricular Universidad de Chile PFP

==
UNIVERSIDAD DE CHILE

Primer semestre

Asignaturas y Actividades Curriculares Asignaturas y Actividades Curriculares

(01) TALLER DE INVESTIGACION Y PRACTICA: HACIA| (06) TALLER DE INVESTIGACION Y PRACTICA: EL
LA COMPRENSION DE LA INSTITUCION ESCOLAR SUJETO EN LA RELACION PEDAGOGICA

(02) CONSTRUCCION DEL SABER DIDACTICO EN (07) PROYECTOS DIDACTICOS Y EVALUATIVOS EN
ENTORNOS PRESENCIALES Y VIRTUALES: PRACTICA |LA ESPECIALIDAD CON ENTORNOS PRESENCIALES Y
Y TUTORIA VIRTUALES. PRACTICA Y TUTORIA

03) REFLEXION CRITICA SOBRE TEORIAS DE LA
EE()UCgACION PEDAGOGIA Y DESARROLLO DEL (08) APRENDIZAJE Y DESARROLLO: PROPUESTAS
; PEDAGOGICAS PARA LA DIVERSIDAD

CURRICULO

(04) COMPRENSION HISTQRICA Y SOCIOLOGICA DE (09) SUJETO JOVEN: ASPECTOS
LA ESCUELAY LA EDUCACION SOCIOCULTURALES QUE LO CONFIGURAN

(05) PROCESOS PSICOLOGICOS EN TORNO AL (10) PERSPERCTIVAS EN FORMACION ETICA Y
APRENDIZAJE CIUDADANA

Tercer semestre

Asignaturas y Actividades Curriculares

(11) TALLER DE INVESTIGACION Y PRACTICA. PROYECTOS
JEFATURA DE CURSO, ROL FORMATIVO Y DESEMPENO
PROFESIONAL

(12) PROYECTOS DIDACTICOS Y EVALUATIVOS
INNOVADORES EN LA ESPECIALIDAD. PRACTICA Y TUTORIA

(13) ELECTIVO DE PROFUNDIZACION

(14) SEMINARIO DE TiTULO
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% Pedagogia en Historia y Geografia

Taller Integrado:
Tiempo, Espacio y
Cultura

5 sct

Lecturas
Historiograficas

6 sct
Educacion para la

Ciudadania

4 sct

Bases Conceptuales y
Lecturas Geogréficas
6 sct
Diversidad Cultural e
Inclusion
4 sct

Filosofia y Etica de la
Educacion

5.4 Malla curricular Universidad Metropolitana de las Ciencias de la Educacion: Pedagogia Media en Historia y Geografia

PRACTICA I: PRACTICA II: PRACTICA Ill: PRACTICA IV: | __PRACTICA PRACTICA
ESPACIOS POTENCIALIDAD DEL CONTEXTO AYUD, E PROFESIONAL +| PROFESIONAL +
EDUCATIVOS ROLDOCENTE | EDUCACIONAL lN‘l'ER\IAElb,llA EN TALLER DE TALLER DE
4 sct 4 sct 5 sct 6 sct
Historia Antigua Taller Integrado: Historia Moderna Taller Integrado: Historia de Chile Didéctica de la Didactica de la
'de Educacién para la de Innovacion Contemporaneo Historia | Historia Il
Ciudadania Pedagégica
5 sct 4 sct 5 sct 4 sct 5 sct 5 sct 5 sct
Historia de América y Historia Medieval Historia de América Historia Fundamentos de la Historia de América Actividad Curricular do Semina.(io de S_emina_rjo de
Chile Precolombina Siglo XIX C P Interp i6 C pora i6n: Proyecto de Titulacion Titulacion
Historica Investigacién en Historia /
Proyecto de Investigacién en
Geografia
5 sct 5 sct 4 sct 5 sct 4 sct 4 sct 4 sct 4 sct

Pensamiento Politico,
Social y Economico

Historia de América:
Conquista y Colonia

Geografia Fisica

Historia de Chile Siglo

Teoria de la Geografia

Actividad Curricular de
Mencié iz de l2

Actividad Curricular do
Moncid $ico de

Investigacién en Historia /

Metodologia de la

Investigacién en Geografia
4 s

Historia Il / Monogrifico de
Geografia Il

4 sct 4 sct 5 sct 4 sct 4 sct 4 sct
Saberes Disciplinares Historia de Chile: oy fis P: io Natural y Geografia Cultural de Actividad Curricular de Actividad Curricular do
Aplicados a Is Conquista y Colonia Migraciones Educacion América y Chile Moncié sicode |  Moncion: Teoris ds s
Investigacion G pora Soci i Historia | / Monogrifico de Historia / Anslisis Integrado
Geografia | del Territorio: Geografia de
Chile
5 sct 4 sct 4 sct 4 sct 4 sct 4 sct 4 sct
Metod ia de la Representaciones Curso de Formacion Geograsfia Rural Geografia Urbana Geopolitica y Didéctica de la
I Territoriales General Il Globalizacié n
Pedagogica
4 sct 4 sct 4 sct 4 sct 4 sct 4 sct 5 sct
Curso de Formacién P i S do Idioma II Psicologia del Curriculum Educacional | 'Didactica de la Orientacion y
General | Sociologicas de la Desarrollo y del Geogrsfia | Convivencia
Educacion Aprendizaje Educacional
4 sct 4 sct 4 sct 4 sct 4 sct 5 sct 4 sct
P —
Segundo Idioma | Segundo Idioma 1l Evaluacion Educacional
4 sct 4 sct 4 sct
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5.5 4 Malla curricular Universidad Diego Portales: PFP de Lengua Castellana y Comunicacion y en Historia y Ciencias Sociales.

X= Ud UNIVERSIDAD
e DIEGO PORTALES

Malla curricular — Pedagogia Media en Lengua Castellana y Malla curricular — Pedagogia Media en Historia y Ciencias
Comunicacion Sociales

[ Formacién Prictica y Profesional B Fenémeno Educativo Cadigo SIES: [ Formacién Practica y Profesional B Fenémeno Educativo Cadigo SIES:
| Formacién Especialidad 1351C15UIV1 1 Formacién Especialidad 1351C152)1V1
I SEMESTRE Il SEMESTRE | SEMESTRE Il SEMESTRE
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6. Cuestionario segun las dimensiones

. . Sub . .
Dimensiones | . - Indicador N° Reactivo
dimensiones
Conceptualizacion | 1 |Los indicadores de evaluacion operacionalizan el objetivo de aprendizaje.
Conceptualizacion | 2 |La evaluacion formativa tiene como finalidad monitorear el aprendizaje de las y los estudiantes.
Conceptualizacién | 3 |Laevaluacion y el proceso de ensefianza aprendizaje se planifican al mismo tiempo.
Criterios de Calidad | 4 | La evaluacion pretende hacer visible el aprendizaje logrado por las y los estudiantes.
Criterios de Calidad | 5 | La coherencia entre lo que se ensefia y evalUa aporta validez a la evaluacion
o . Para aportar confiabilidad a una evaluacion, un docente debe debe disefiar mas de un item para un
Criterios de Calidad | 6 | & &2 @aP P
indicador.
Criterios de Calidad | 7 | El docente debe conocer las fortalezas y limitaciones de cada instrumento de evaluacion.
Normativas 8 | El objetivo del Decreto 67 es promover una vision de la evaluacion pedagogica.
- Normativas 9 | Los indicadores de evaluacion deben ser conocidos por los estudiantes, antes de su aplicacion.
> Normativas 10 | Las y los docentes deben diversificar el proceso de evaluacion.
= Tipos de 1 La evaluacion sumativa se aplica cuando el o la docente utiliza evidencias para certificar el logro de
Q Evaluacién aprendizajes de sus estudiantes.
= Tipos de - . ) . N
= . 12 | Un indicador debiese ser evaluado con méas de una intencionalidad.
L Evaluacion
c Tipos de . . L - . .
O Evaluacion 13 | La evaluacion diagndstica levanta informacion sobre los conocimientos previos de las y los estudiantes.
% Tipos de . . . N o
L 14 | La evaluacion formativa se realiza a lo largo de todo el proceso de ensefianza- aprendizaje.
= Evaluacion
© Tipos de . - N .
> L 15 | La retroalimentacion es un aspecto fundamental de la evaluacion formativa.
L1 Evaluacion
Tipos de iy . L - L
- 16 | La evaluacion formativa corresponde a la funcién pedagdgica de la evaluacion.
Evaluacion
Tipos de . . . .
” 17 | La evaluacion formativa y sumativa no son excluyentes entre si.
Evaluacion
Tipos de . . . e
Evaluacion 18 | Varias evaluaciones formativas pueden acumularse para luego formar una nota o calificacion
Tipos de . . . . . ~
Evaluacion 19 | La autoevaluacion se caracteriza porque el propio estudiante evalla su desempefio.
Tipos de 20 La coevaluacion se caracteriza por la evaluacién entre los miembros que participan de una situacion de
Evaluacién aprendizaje.
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Tipos de

Creencias
erroneas

Evaluacion 21 | En la heteroevaluacion, un agente externo a la situacion de aprendizaje es quién evalla el proceso.
Tipos de L . . .
Evaluacion 22 | La autoevaluacion permite que las y los estudiantes se empoderen de su aprendizaje.
Tipos de 93 Al utilizar un referente Ideografico se construye el aprendizaje a partir de los logros de el o la
Evaluacién estudiante.
Tipos de o . . . .
- 24 | El referente criterial de la evaluacion se relaciona con el curriculum nacional.
Evaluacién
25 | Las evaluaciones sumativas deben ser mas complejas que las formativas.
26 | La retroalimentacién se desarrolla solo en instancias formativas.
27 | Toda evaluacion debe tener una calificacion.

28

La evaluacién diagnostica se aplica a inicios del afio escolar.

29

En las asignaturas del area artistica no es necesario que se apliquen evaluaciones diagndsticas.

30

Todas las unidades de aprendizaje de las diferentes asignaturas deben cerrarse con una evaluacion
sumativa.

31

La autoevaluacion no puede ser un proceso sumativo.

32

La intencionalidad de la evaluacion determina el instrumento que se debe aplicar.

33

Los instrumentos evaluativos deben responder a los diferentes estilos de aprendizaje.

34

Las evaluaciones sumativas no deben ser reforzadas.

35

La evaluacion diagnostica sdlo se debe desarrollar en algunas asignaturas.

36

La evaluacion es un proceso que solo realizan los docentes.

37

La evaluacién se traduce en una calificacion para que las y los estudiantes puedan comprenderla mejor.

Evaluacion Diferenciada

Conocimientos

Conceptualizacion

38

La evaluacién diferenciada es una adaptacion para recoger evidencias del aprendizaje de las y los
estudiantes con necesidades educativas especiales.

Conceptualizacion

39

La evaluacion diferenciada es considerada como una instancia y no como un proceso.

Conceptualizacién

40

La evaluacidn diferenciada comprende la aplicacion de adecuaciones curriculares en los objetivos de
aprendizaje.

Caracterizacion

41

Uno de los criterios para desarrollar las adecuaciones curriculares en los objetivos de aprendizaje es la
graduacion del nivel de dificultad, es decir, adecuar la complejidad del contenido a trabajar.

Caracterizacion

42

Uno de los criterios para realizar adecuaciones curriculares en los objetivos de aprendizaje es la de
flexibilizar los tiempos establecidos.

Caracterizacion

43

Las adecuaciones curriculares se deben priorizar aquellos aprendizajes que se consideran basicos
imprescindibles para las y los estudiantes.

Caracterizacion

44

Una forma de realizar adecuaciones curriculares en los objetivos de aprendizaje es complementando o
enriqueciendo el curriculum vigente.

Caracterizacion

45

La eliminacion de aprendizajes se debe desarrollar como Gltima instancia dentro de las adecuaciones
curriculares.
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Caracterizacion

46

Las adecuaciones curriculares se disefian y aplican con los docentes de asignatura, docentes
especialistas y profesionales de apoyo, en conjunto con las familias del o la estudiante.

Caracterizacion

47

Las adecuaciones curriculares se entienden como ajustes en el proceso de ensefianza aprendizaje.

Caracterizacion

48

Las adecuaciones curriculares se definen como modificaciones en algunos aspectos del curriculum, o
ajustes en la programacion del trabajo en el aula.

Caracterizacion

49

Las adecuaciones curriculares de acceso son aquellas que intentan reducir o eliminar las barreras a la
participacion, al acceso a la informacion, expresion y comunicacion.

Caracterizacion

50

La evaluacién diferenciada se puede aplicar a estudiantes que tienen alto nivel de inasistencias
justificadas.

Caracterizacion

51

La evaluacién diferenciada se puede aplicar a estudiantes con falta de dominio del idioma espafiol

Caracterizacion

52

La evaluacion diferenciada se puede aplicar a estudiantes con problemas familiares.

Caracterizacion

53

La evaluacién diferenciada es disefiada por las y los profesores de asignatura, educacion diferencial y/o
profesionales de la educacion.

Creencias
erréneas

54

La evaluacién diferenciada comprende la aplicacién de adecuaciones curriculares de acceso.

55

Las y los estudiantes con necesidades educativas especiales siempre deben ser promovidos de curso.

56

Un estudiante con necesidades educativas especiales de caracter permanente, siempre requiere de
evaluacion diferenciada.

57

En asignaturas de Lenguaje y Matematica es necesario desarrollar evaluaciones diferenciadas a los y
las estudiantes con necesidades educativas especiales.

58

En asignaturas del rea artistica no es necesario desarrollar evaluaciones diferenciadas.

59

Las estudiantes gue se encuentran embarazadas deben rendir evaluaciones diferenciadas.

60

La escala de notas para estudiantes con necesidades educativas espeicales debe ser menor que para el
resto del curso.

61

Una de las formas para realizar una evaluacion diferenciada es disminuir la cantidad de preguntas.

62

La evaluacién diferenciada es disefiada y aplicada exclusivamente por un/a profesor/a diferencial

63

La evaluacion diferenciada se aplica a todos los estudiantes con necesidades educativas especiales
permanentes.

64

La evaluacion diferenciada se implementa solo en los colegios con programas de integracion escolar.

Evaluacion
Diversificada

Conocimientos

Conceptualizacién

65

La evaluacién tiene una importancia fundamental en el proceso de diversificacién de la ensefianza.

Conceptualizacion

66

El disefio universal para el aprendizaje permite que las y los estudiantes progresen en sus propias
trayectorias de aprendizaje.

Caracterizacién

67

La diversificacion de la ensefianza implica el acceso de los estudiantes al aprendizaje.

Caracterizacion

68

La diversificacion de la ensefianza incorpora innovaciones en el proceso de ensefianza 'y en la
evaluacion.

Caracterizacién

69

Existen multiples medios para evaluar el aprendizaje de los y las estudiantes.
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Caracterizacién

70

Todos los y las estudiantes requieren de apoyos Yy recursos para participar y aprender en condiciones de
equidad.

Caracterizacién

71

La ensefianza y evaluacion diversificada debe responder a las caracteristicas de las y los estudiantes del
aula.

Caracterizacién

72

Los y las docentes pueden adaptar elementos del curriculum.

Caracterizacion

73

Las adecuaciones curriculares de acceso posibilitan a los estudiantes participar en igualdad de
condiciones.

Normativas

74

La diversificacion de la ensefianza esta direccionado para brindar respuesta a todas las y los
estudiantes.

Creencias
erroneas

75

El proceso de evaluacion de estudiantes con necesidades educativas especiales es diferente.

76

Las diferentes maneras de aprender que poseen los estudiantes representan un desafio para el o la
docente.

77

Las evaluaciones estandarizadas permiten homogeneizar los procesos de aprendizajes de las y los
estudiantes.

78

Los estudiantes de un curso deberian avanzar de igual manera en su proceso de aprendizaje.

79

Las adecuaciones curriculares sélo se deben desarrollar en las asignaturas de lenguaje y matematica.

80

Las adecuaciones curriculares ofrecen ventajas para las y los estudiantes con necesidades educativas
especiales.

81

Los y las estudiantes que tienen necesidades educativas especiales requieren adecuaciones en los
objetivos de aprendizaje.

82

El disefio universal para el aprendizaje plantea que se debe realizar una evaluacion diferente para cada
estudiante.

83

El o la docente debe ser capaz de identificar los estilos de aprendizaje de sus estudiantes.

84

La retroalimentacion es mas (til para los estudiantes que tienen necesidades educativas especiales.

85

Los encargados de dar respuesta a las necesidades educativas especiales de los estudiantes son los
profesores de educacion diferencial.
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