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Resumen

La presente investigacion tuvo por objeto describir los perfiles de evaluacion de los
profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad
privada tradicional regional, sus posibles diferencias significativas, su relacion con las
variables del contexto evaluativo y sus enfoques de ensefianza. Para ello, se utilizé un
disefio mixto concurrente donde en la fase cuantitativa, se caracteriz6 a 267 profesores
universitarios a través de la elaboracion y aplicacion de una nueva escala de medicion de
practicas y concepciones de evaluacion (EPCEP). Ademas, se identificaron algunas
variables del contexto evaluativo como sociodemograficas, académicas, y enfoques de
ensefianza como factores predictores y su relacion con las dimensiones evidenciadas en el
EPCEP. También se perfil a estos académicos a traves de un andlisis de conglomerados
para conocer la pertenencia a estos grupos junto con las variables del contexto evaluativo.
En la fase cualitativa, por medio de un analisis de contenido de 30 profesores
pertenecientes a la misma muestra, primero se describieron dimensiones y
subdimensiones sobre el cambio evaluativo para luego profundizar en la comprension de
los perfiles de evaluacién resultantes desde el anélisis de conglomerados. Asi, se pudo
conocer las subjetividades mencionadas por los profesores respecto a las combinaciones

de concepciones y practicas de evaluacion.

Entre los principales hallazgos se cuenta que la elaboracion del EPCEP y su proceso de
validacion obtuvo propiedades psicométricas adecuadas para la medicién de concepciones
y practicas. Ademas, algunas variables del contexto como la edad, el grado académico, el
tipo de contrato y el enfoque de ensefianza utilizado contribuyen a explicar algunas
concepciones y practicas. También la conformacion de conglomerados en su mayoria fue
concordante con lo hipotetizado en la literatura, aspecto que se profundiza en el anélisis

cualitativo.



Capitulo 1: Introduccion

Palabras iniciales

Esta investigacion intenta describir como los profesores y profesoras universitarios
conciben la evaluacion y al mismo tiempo estas son puestas en practica en el contexto de
la ensefianza aprendizaje. Lo anterior es importante porque la evaluacién puede influir de
manera mas decisiva en los aprendizajes, inclusive méas que el proceso de ensefianza en si
(Boud & Falchikov, 2007; Gibbs, 2006). En particular, la evaluacién deviene de un
proceso que parte con la planificacion y despliegue de las metodologias de ensefianza en
lo que se espera esté alineada constructivamente (Biggs & Tang, 2011) para asegurar

mejores resultados.

Lo anterior ocurre si existe un rol activo del estudiante como protagonista de su proceso
de aprendizaje (Biggs & Tang, 2011). Sin embargo, tanto las metodologias como la
evaluacion a menudo tienen su centro desde la mirada del profesor, lo que implica un
quiebre en esta l0gica ya que no se incorpora tanto un proceso reflexivo y de construccién
del conocimiento como la importancia del contexto relacional del aprendizaje (Trigwell
& Prosser, 1996).

En tanto muchos profesores, a pesar de entender la importancia de un cambio en sus
practicas de ensefianza y evaluacion, no lo logran concretar porque son incapaces de
llevarlo a la practica (Murray & Macdonald, 1997; Samuelowicz & Bain, 2002),

volviendo al mismo punto de partida.

La presente investigacion busca describir las posibles combinaciones de concepciones y
practicas, que origina un perfil evaluativo, en las facultades de Medicina, Ingenieria y
Humanidades sus posibles diferencias significativas, y la relacion con sus enfoques de

aprendizaje.



Estas tensiones han sido estudiadas por un cuerpo de literatura denominado “Student
Learning Research” (Biggs, 1999; Michael Prosser & Trigwell, 1999; Ramsden, 2003),
que béasicamente busca estudiar las formas diversas como se aprende y los factores

asociados a la situacion de aprendizaje y la que se adhiere también esta tesis doctoral.

Metodologia

Respecto a la metodologia, esta investigacién posee un disefio mixto concurrente con
mayor peso en lo cuantitativo. En la fase cuantitativa se presenta una caracterizacion
descriptiva de 267 profesores universitarios de las facultades de Medicina, Humanidades
e Ingenieria en una universidad privada tradicional regional, quienes contestaron un nuevo
instrumento (Escala de Practicas y Concepciones de Evaluacién de Profesores, EPCEP)
para medir sus concepciones y practicas de evaluacion. Asimismo, se describe el proceso
de validacién de este instrumento a través de un analisis exploratorio y confirmatorio de

las escalas que lo conforman, junto con la consistencia interna.

Seguido, se generd la identificacion de las variables del contexto evaluativo contenidas en
el EPCEP y su relacion con las dimensiones resultantes. Lo anterior conllevo la estimacion
de variables y factores predictores de las dimensiones, calculados a través de regresiones

lineales maltiples.

Finalmente, la etapa cuantitativa estimé el perfilamiento de dimensiones a través de un
analisis de conglomerados y la identificacion de variables de contexto evaluativo

asociadas a la pertenencia de estos.



En tanto, la fase cualitativa tuvo por objeto complementar los resultados de la fase
cuantitativa. Para ello, primero se describieron las dimensiones y subdimensiones que
emergieron mediante un analisis de contenido de entrevistas semiestructuradas, aplicadas
a 30 casos de los profesores universitarios pertenecientes al estudio. En segundo lugar, se
intent6 profundizar en la comprension de los perfiles de evaluacién resultantes desde el
andlisis de conglomerados. De esta manera fue posible conocer las subjetividades que
estos profesores sefialan de acuerdo con la combinacion de concepciones y practicas de

evaluacion en especifico.

Contexto

La presente investigacion se realizé en una universidad tradicional privada chilena cuyo
ambito es regional (se consider6 a participantes de las ciudades de Antofagasta y
Coquimbo). Al momento de realizar el estudio, esta institucion contaba con un Proyecto
Educativo Institucional (PEI) desde 2007 y estaba en la etapa de confeccion de su actual
PEI que fue lanzado en 2017. Estos dos documentos han orientado la gestion en los
ambitos de docencia, investigacion, vinculacion en concordancia con la mision, vision y

valores propios de la organizacion (UCN, 2017)

En ambos planes se definid tempranamente que esta universidad adheria a una formacion
centrada en el estudiante, a través de un modelo pedagdgico basado en competencias y
resultados de aprendizaje, desde una perspectiva socio-constructivista. De esta manera,
“se establece el aseguramiento de la calidad de los procesos de formacion, a través de un

sistema de evaluacion y retroalimentacion con orientacion a la mejora continua” (UCN,

2017, p. 20).



Ademas de estos planes educativos, la universidad cuenta con un centro (CIMET) que
gestiona, coordina y ejecuta los distintos procesos de mejoramiento del curriculo en areas
como el disefio e innovacion curricular y de aula, asi como perfeccionamiento docente.
En la misma linea las facultades de Medicina y de Ingenieria y Ciencias Geoldgicas
poseen instancias que desarrollan algunas tareas similares y otras mas especificas, de
acuerdo con las disciplinas a través de la Oficina de Educacion Médica (OEM) y la Unidad

de Investigacion en Docencia en Ingenieria (UIDIN), respectivamente.

La universidad tiene en su politica institucional el estimular el perfeccionamiento docente
con iniciativas que apoyen a los profesores a plasmar en espacios de aprendizaje los
lineamientos del PEI (UCN, 2016). Por ejemplo, el CIMET ofrece un Programa de
Iniciacion a la Docencia Universitaria (PIDU), el Programa de Induccién a la Ayudantia
(P1A), Acompariamiento Pedagdgico, Ciclos de Profundizacién, Diplomado en Docencia
Universitaria (aun no habia sido creado a la fecha de la recogida de datos) y Formacion
de Tutores. En tanto la OEM de la Facultad de Medicina en Coquimbo ofrece un

Diplomado en Educacion en Ciencias de la Salud que se imparte desde 2009.

Para fortalecer las capacidades del cuerpo docente, se ha implementado una linea de
financiamiento en innovacion docente e incentivos para los académicos que logren
resultados destacables en sus procesos de innovacion como el Fondo de Desarrollo de
Proyectos de Innovacion Docente (FDPD) y el Estimulo al mejoramiento e Innovacion de

la Docencia.

Finalmente, la universidad organiza dos veces al afio las Jornadas de Reflexion Docente,
un espacio para construir una cultura de andlisis y retroalimentacion entre pares. “En esta
instancia se discuten temas vinculados con el PEI y en particular, aquellos directamente
asociados a la calidad de los procesos docentes, identificacion y transferencia de buenas
practicas, nuevas tecnologias y herramientas, asi como modelos y paradigmas
emergentes” (UCN, 2016 p. 154).



Esta institucion fue fundada en 1964 y depende de la Iglesia Catolica. Es una entidad
privada miembro del Consejo de Rectores de Universidades Chilenas (Cruch) y se
reconoce como una universidad “tradicional” (por su trayectoria) y regional, debido a los

campus en dos zonas importantes del norte de Chile (UCN, 2016).

La entidad declara seguir los preceptos del Humanismo Cristiano y define su mision como
“la constante busqueda de la verdad para contribuir al desarrollo de la persona, de la
sociedad y de la herencia cultural de la comunidad mediante la docencia, la investigacion
y la extension” (UCN, 2014).

Actualmente la matricula de la universidad es de mas de 12 mil estudiantes (2019) con
una oferta de carreras de pregrado, postgrado (magister y doctorado) y formacion
continua. De acuerdo al Informe de Autoevaluacién Institucional (2016), en 2015 los
estudiantes de pregrado eran 10.456, mientras que el nimero de carreras y programas de
pregrado sin considerar los planes comunes, ascendia a 39 de los cuales 26 se encuentran

acreditados.

Siempre con datos de 2015 la matricula de primer afio fue de 2.281 estudiantes con un
puntaje promedio en la PSU de 581,98. La procedencia de estos alumnos es
principalmente de colegios particulares subvencionados (56,3%), seguido de los colegios
municipalizados (27,2%) y particulares pagados (16,4%).

De acuerdo con el informe de caracterizacion de la cohorte 2019, a través de una encuesta
demogréfica, el 70% de los estudiantes de esta institucion serian los primeros de su familia

en ingresar a la universidad.



En tanto y segln datos de la propia universidad, mas del 80 por ciento de su planta
academica cuenta con estudios de postgrado con productividad cientifica en revistas
indizadas, obtencién de patentes y licencias internacionales. En 2015 el total de

académicos ascendi6 a 923 con un promedio de edad de 45,2 afios.

En este contexto que podria parecer auspicioso para la innovacion, sin embargo, la
implementacion de las transformaciones tanto pedagdgicas como curriculares no han sido
faciles y en la actualidad se perciben distintos niveles de apropiacion. Si bien existe un
nimero no menor de académicos que se sienten comprometidos con los cambios en sus
practicas docentes, ain es importante el perfil del docente que no se mostraria tan proclive
a considerar una nueva forma de pensar y actuar respecto al proceso de ensefianza

aprendizaje.

En particular, no se cuenta con informacion actual sobre las practicas evaluativas de los
profesores universitarios y pareciera que lo que es aun preponderante es una herencia
normativa basada en la evaluacion con énfasis en la certificacion final del contenido, méas
que una preocupacién del docente por evaluar el proceso formativo; realidad que fue
mencionada también en la formacién universitaria chilena (OCDE, 2009). Desde esta
perspectiva resulta importante comprender como profesores de la educacion terciaria
conciben y llevan a la préactica la evaluacion, ya que este aspecto podria incidir finalmente

en el éxito o fracaso de todas las iniciativas futuras para apoyar un posible cambio.



Estructura de la tesis

Esta investigacion esta estructurada en capitulos, secciones y subsecciones como se

explica a continuacion.

El capitulo 2 corresponde a la revision de literatura o marco teorico que plantea el marco
contextual y epistemoldgico en el que se sustenta esta tesis. Comienza con el desarrollo
de los modelos de educacién superior en términos de cobertura y acceso, junto con la
preocupacion por la calidad. El foco principal se centra en el analisis del concepto de
evaluacion de los aprendizajes y la emergencia de los perfiles de evaluacion de profesores

universitarios, derivada del “Student Learning Research”.

El capitulo 3 se ocupa de la metodologia tanto en el disefio de investigacion como en el
disefio metodoldgico de caracter mixto. Se describe el proceso utilizado para definir los
objetivos, hipotesis y preguntas de investigacion, junto con las decisiones tomadas

respecto de la recoleccion y posterior analisis de los datos cuantitativos como cualitativos.

Los capitulos 4 y 5 presentan los resultados de esta investigacion en sus fases cuantitativas
como cualitativas, respectivamente. En particular, estos capitulos tienen su foco en el
desarrolloy validacién de un nuevo instrumento cuantitativo junto a pruebas de estadistica
descriptiva como inferencial, ademas de la utilizacién de entrevistas semiestructuradas

analizadas bajo la perspectiva del analisis de contenido.

El capitulo 6 presenta la discusion de esta investigacion y esta dividida en las secciones
de resumen de los principales hallazgos y relacion con la literatura previa, las limitaciones

de esta tesis y las posibles implicancias para seguir con otras investigaciones.



Ademas de la seccidn de bibliografia, se presenta algunos anexos como la versién original
y final del instrumento Escala sobre Practicas y Concepciones de Evaluacion de

Profesores (EPCEP) y guion de entrevista semiestructurada y ejemplos de matrices de
analisis de contenido.



Capitulo 2: Revision de literatura

2.1  Acerca de este capitulo

Para comprender el contexto general en el que se inserta el estudio de las concepciones y
practicas de evaluacion, este marco teodrico desarrolla cuatro grandes temas que daran
sustento a esta tesis. Primero se plantea un contexto global donde se describe el actual
modelo de funcionamiento de la educacion terciaria en términos de acceso. Para ello se
analiza la transformacién que ha experimentado la universidad desde un modelo de elite
a uno de masificacion y de qué manera se aprecian estos elementos en distintos lugares
del mundo, en especial en el caso de Chile. Seguido, se explican los desafios que impone
la calidad en la educacién terciaria. De esta manera primero se define el concepto de
calidad en general y luego se avanza en las demandas por el aseguramiento de esta en
educacion con procesos como la acreditacion institucional y de carreras. Luego se
plantean dos aspectos claves: las politicas de financiamiento de la educacion superior y
las politicas de innovacion curricular y metodoldgica que se han desplegado en Chile en

los ultimos 30 afos.

En segundo lugar, considerando los modelos de educacion superior y los desafios que
antes mencionados, el marco tedrico desarrolla los principales postulados de la
investigacion en el aprendizaje de los estudiantes, conocida como “Student Learning
Research” (SLR), cuyo foco principal es contribuir con evidencia que aporte a la
comprension de las experiencias de aprendizaje de calidad, no importando el origen de los
estudiantes (Gonzélez, Montenegro, Lopez, Munita, & Collao, 2011, p. 11).
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En este sentido, se avanza en el entendimiento del modelo teérico 4P (Price, 2011) surgido
al alero de la SLR, que considera la interaccion de los procesos de aprendizaje de los
estudiantes y la ensefianza de profesores, junto con elementos de contexto. Esta seccion
muestra también como esta literatura ha abordado la medicion de estos fenémenos por
medio de algunos instrumentos que sirven de referencia para la validacion de un

instrumento que mide concepciones y practicas de evaluacion, llamado EPCEP.

En tercer lugar, este marco tedrico hace un acercamiento al elemento central de esta tesis
como objeto de estudio. Se trata del concepto de evaluacion, entendido como parte integral
del proceso de ensefianza aprendizaje. En particular, se describen los tipos de evaluacion
existente, haciendo un paralelo por una parte entre el paradigma mas sumativo y la
evaluacion del aprendizaje basado en resultados. Y, por otra parte, la similitud entre el

paradigma formativo y la evaluacion para el aprendizaje centrado en el proceso.

Ademas, se dedica una subseccidn a las metodologias de evaluacion entre tradicionales y
alternativas, considerando a estas ultimas como relevantes para conseguir mejores
aprendizajes. Seguido se avanza en conocer cudles pueden ser las condiciones que

contribuyen a asegurar un cambio en la forma cémo se concibe y se practica la evaluacion.

En el cuarto punto se despliega el concepto de perfil de evaluacion como una combinacion
entre concepciones y practicas, revisando la literatura sobre algunas variables del contexto
que pueden influir en la construccion de este perfil y que ayuda a sostener tedricamente

algunos de los aportes de esta investigacion.
Finalmente se entrega un lineamiento sobre la problematizacion del problema a investigar

y las brechas que se pretende cubrir, como antesala al capitulo de disefio de investigacién

y metodoldgico.
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2.2 El contexto de la Educacién Superior y los procesos de ensefianza

aprendizaje

Esta seccion tiene como objetivo analizar los modelos de funcionamiento de la educacion
superior desde el punto de vista del acceso, el aseguramiento de la calidad, el
financiamiento y las politicas de innovacion curricular y metodologica. Para ello se
describe como la universidad aument6 su cobertura a partir del desarrollo industrial de las
sociedades en la segunda mitad del siglo XX en el mundo. Esta situacion provocé una
mayor diversidad de los estudiantes lo que ha obligado también a desarrollar estrategias
para el logro los aprendizajes. Esto ha generado una preocupacion por la calidad que se
observa en algunas politicas publicas con ese objetivo, que se traducen principalmente en
el licenciamiento de instituciones y programas. Luego se explica con mas detalle el
financiamiento de la educacién superior en el mundo y cémo se han desplegado las

politicas publicas de innovacion curricular para el mejoramiento de la docencia.

2.3 Masificacion y universalizacion

La Educacion Superior a nivel global ha enfrentado un proceso de cambio critico desde
un modelo de elite a la masificacion (Shin & Teichler, 2014; Trow, 1973, 2005). Lo
anterior significa que, si en un principio el acceso a la universidad estaba reservado a
estudiantes de clases acomodadas en un reducido numero, aspectos como el desarrollo
economico de la postguerra permitieron que grupos histéricamente desplazados pudieran

también entrar a las aulas universitarias.
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Este nuevo escenario significd la adecuacion de los sistemas de funcionamiento en los
planteles especialmente en Europa y Norteamérica. Era necesario hacer un cambio
también en los métodos de ensefianza y evaluacidn para que ante la diversidad y masividad
de estudiantes que ingresaban, también pudieran mantenerse y finalmente graduarse. El
mercado laboral ahora con una gran cantidad de egresados acerco naturalmente su relacion
con las universidades y se comenz0 a redefinir lo que se necesitaba formar de acuerdo con
esto (Benfeld, 2017).

Siguiendo la idea de Trow (1973, 2005), los sistemas occidentales de educacion superior
se pueden clasificar de acuerdo con el mencionado modelo de élite, el de acceso masivo
y el de ingreso universal (ver figura 1). La diferencia entre estos dos Gltimos radica en el
porcentaje de ingreso; mientras en el caso de la masificacion se habla de hasta un 50%, en
la universalizacion estas cifras pueden alcanzar hasta el 70% en términos de participacion

bruta.

Estas fases no estan aisladas entre si, lo que significa que cuando se pasa de una a otra
pueden mantenerse algunas caracteristicas, coexistiendo por ejemplos atributos de un
sistema de élite con uno de masificacion. Los procesos mixtos provocan naturalmente
tensiones entre las distintas tipologias al tener funciones y orientaciones diferentes (Trow,
1973).
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Figura 1. Modelos de acceso a la educacion superior. Elaboracion propia en base a Trow (1973, 2005) y
Brunner (2015).

Si bien la literatura principalmente describe estas transformaciones en el contexto europeo
y norteamericano, lo cierto es que también se ha observado una situacion similar en otros

lugares del mundo como Asia, América Latina y Africa.

En el primer caso se destacan paises como China, Singapur o Malasia con un muy buen
desarrollo educativo y que entraron a los modelos de masificacion en los afios 90s cuando
superaron sus niveles de matricula sobre el 50%. En tanto Japén fue mucho més precoz
con una tasa del 51,6% en 1985 (Huang, 2012).

Para América Latina, en general se ha seguido un camino similar pasando desde un
modelo de elite en los afios 60s con tan sdlo un 1,9% de acceso a la masificacion, con un
20,7% en 1994 (Gazzola & Didriksson, 2008). Segun datos del Informe de Estadisticas de
la UNESCO de 2015, en 2013 la tasa bruta de matricula en América Latina habia subido
hasta un 44% (Segrera, 2015).
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Finalmente, el continente africano es donde este fendmeno se ha visto menos desarrollado,
principalmente el area subsahariana. Si bien existian centros de educacion superior antes
de la llegada de los europeos como en el caso de Egipto o Marruecos, con el colonialismo
se desarrolla una formacion terciaria intimamente ligada a la tradicion, estructura y
gobernanza europea con los “colleges”. De hecho, tras los procesos de independencia en
la década de los 60, estos centros se transforman en universidades de las ciudades mas

importantes de acuerdo con el modelo de elite (Mohamedbhai, 2014).

De esta manera la realidad en este continente es aun cercana a un modelo de élite, ya que
por ejemplo la zona subsahariana tiene una tasa de ingresos aun muy baja con un 7%
(Hornsby & Osman, 2014). En la tabla 1 (Segrera, 2015, p. 17) se aprecia una relacion
entre zonas geogréficas, cantidad de estudiantes en millones y tasa de matricula.
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Tabla 1. Masificacion de la Educacién Superior

Zonas Geogréficas Millones

estudiantes

de

Tasa de matricula

Estados Arabes 9.441
Europa Central y del Este  20.512
Asia Central 2.175

Asia del Este y Pacifico 60.665
América Latinay El Caribe 23.688
América del Norte y 37.669
Europa Occidental

Asia Occidental y del Sur ~ 37.786
Africa Sub Sahariana 6.600
Mundo 198.567

28%
71%
26%
33%
44%
7%

23%
8%
33%

Fuente: Tomado de Sagrera (2015).
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2.3.1 Masificacion en Chile

Como se menciond en el caso latinoamericano y el mundo, Chile ha tenido el mismo
proceso de masificacion de acceso, pero para entender de manera mas profunda este
desarrollo es necesario revisar la evolucién del sistema de educacion superior desde su

origen en el siglo XIX hasta nuestros dias.

A continuacion, se revisa brevemente los principales cambios que ha atravesado la
educacion terciaria en nuestro pais, a partir del analisis que realiza (Brunner, 2009) y que
ha sido referencia en diversas investigaciones en Chile (Cox, 2016; Gonzalez, 2015;
Marchant Mayol, 2017; Veliz-Calderon, Theurillat, Paredes, & Pickenpack, 2018).

El primer modelo es el fundacional llamado nicleo institucional basico, surgido en 1842
con la creacion de la Universidad de Chile hasta 1966, y que se caracterizd por la
existencia de pocas instituciones de caracter estatal o privadas con financiamiento del
Estado (Brunner, 2009)

Brunner (2009) menciona que a partir de la reforma de 1967 y hasta el golpe de estado de
1973 se desarrolla un breve periodo fuertemente influenciado por los cambios sociales,
politicos y econdmicos que atraveso el pais. En esta etapa se genera una tension entre las
autoridades de los planteles y los distintos estamentos como funcionarios y estudiantes
por el control de la gobernanza. La exigencia era mayor participacion y la busqueda de
modernizacion en los procesos organizativos. Es en este momento cuando el modelo de
élite deja de prevalecer y se avanza a uno de masificacion, donde se triplican los ingresos
en este lapso. Ademas, se desarrollan aspectos como la profesionalizacion del personal

académico para atender la demanda creciente de docencia y las labores de investigacion.
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Con la interrupcion de la democracia tras el golpe de Estado, se abrié un nuevo periodo
que se extendid entre 1973 y 1989, y que significd en una primera etapa la detencion de
todos los aspectos de modernizacion y participacion universitaria. Los planteles pasaron
a laadministracion de las autoridades militares, quienes impusieron un férreo control tanto
en lo politico-ideoldégico como en lo administrativo a través de rectores delegados
(Brunner, 2009). Las autoridades de facto desvincularon a todos los académicos y
funcionarios que no fueran correspondientes con los postulados del nuevo régimen y la
matricula disminuyd dramaticamente. Segun Brunner (2009) la también reduccién de los
aportes del Estado se puedo enfrentar solo gracias a que hubo menores ingresos y porque

los equipos de profesores también eran menores.

Las reformas econdmicas instauradas por el régimen en la década de los 80s
comprendieron la apertura de mercados y la participacion de privados, que en el caso de
la educacion superior significaron una segunda etapa que vino a fundar las bases de lo que
hoy es el sistema universitario. En sintesis, la ley de 1981 permitio la vuelta al modelo de
masificacion con la apertura de nuevos planteles privados, cambios en la forma de
financiamiento y menores obstaculos para la admision. Ademas, las instituciones
académicas se estructuran de acuerdo con su tipo de oferta, es decir en centros de

formacidn tecnica, institutos profesionales y universidades (Brunner, 2009).

Esta vuelta a la masificacion dependié en gran medida de la modificacion del
financiamiento a las entidades de educacion superior, con una disminucion de los aportes
directos del Estado y el aumento de los de tipo indirecto, donde los estudiantes con
mejores puntajes que ingresan a un plantel permiten un aporte econémico mayor para el
mismo. Ademas, la universidad ahora es de pago y quienes no pueden hacerlo pueden

optar a un sistema de crédito universitario.
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Finalmente, ante este aumento de la matricula y diversificacion de los estudiantes, la falta
de profesores se suple con la contratacion de un importante contingente de docentes por
hora, que a menudo no tienen una buena remuneracion y que por lo mismo deben impartir
clases en distintas universidades, generando asi un bajo grado de identificacion
institucional. Este estado de precariedad de los profesores hora se convertira durante la
década siguiente en uno de los objetivos principales a revisar, a través de las iniciativas

gubernamentales de aseguramiento calidad (Brunner, 2009).

Como se puede observar, el modelo de masificacion que a principios de los afios setentas
estaba basado en una concepcion democratica y de amplia participacion, cambia con la

reforma de 1981 a un régimen economicista definido por las reglas del libre mercado.

Con el fin de la Dictadura los gobiernos democraticos a partir de 1990 incorporan una
serie de medidas tendientes a regularizar el mercado de las universidades, lo que provoco
el cierre de algunos planteles que no cumplian con los requisitos de aseguramiento de la
calidad. Durante esta década se baja de 302 a 240 y en 2012 se contabilizaban 163
(Brunner, 2015).

Sin embargo, el modelo de masificacion continud, con un aumento exponencial de la
matricula que crecié de 245.408 estudiantes en 1990 a 1.112.416 en 2013 (MINEDUC,
2014), donde un 70 por ciento de los ingresos correspondié a la primera generacion en la
universidad, segun datos de la OCDE (2013)
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Brunner (2009, 2015) explica que este acceso masivo tuvo un efecto de cascada donde los
quintiles con mas ingresos fueron los primeros beneficiados bajando despues al resto de
los segmentos. Lo anterior jerarquizé a las universidades, donde las de mayor prestigio
captaban a estos estudiantes con mejores puntajes, y los planteles menos importantes se
quedaban con los de menor puntaje. En este sentido, el financiamiento siguié siendo mixto
entre los aportes indirectos y el pago de matriculas de parte de las familias, siendo el papel

del Estado facilitar becas y créditos.

En este periodo aparecen con fuerza dos instancias de transformacion. Primero una
preocupacion por el aseguramiento de la calidad, asociado a la acreditacion de
universidades y carreras (aspecto que se profundizara mas adelante), y segundo; el
mejoramiento de la formacion de los estudiantes y la gestion de los planteles, a través de
iniciativas como el Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién
Superior (MECESUP).

Lo anterior ante la aparicién de criticas por parte de organismos internacionales como la

OCDE (2013) quienes sefialaron los problemas del sistema universitario chileno.

Hoy el modelo de masificacion esta nuevamente mutando a uno de universalizacion
caracterizado por una participacion bruta del 71% al nivel de paises del primer mundo
como Austria o Beélgica (Brunner, 2015). Segun datos del CNED (2019) la tendencia es
alcanzar en 2019 una matricula total de 1 millén 177 mil personas en todos los niveles.
Esta diversificacion de los tipos de estudiantes que provienen de diversos contextos ha
supuesto desafios para las instituciones que deben contar con sistemas cada vez mas

complejos que aseguren la gestion y la calidad (Bernasconi, 2008).
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2.3.2 Resumen subseccion

En esta subseccion se plante6 como se ha desarrollado la masificacion de la educacion
superior en términos de acceso a nivel global y en Chile. Este aumento de la matricula
plantea un desafio para la docencia universitaria ante la diversidad de estudiantes que
ingresan, que se traduce en una preocupacion por la calidad de la ensefianza y el

aprendizaje, aspecto que se revisa a continuacion.
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2.4  Los desafios de la calidad en educacion

En el apartado anterior se expusieron algunos antecedentes que permiten evidenciar la
ocurrencia del fendmeno de la masificacién en la Educacién Superior con un caracter
global, lo que obliga a pensar como esta mayor cantidad de estudiantes puede ser abordada

en términos de asegurar una buena ensefianza.

A partir de esta premisa, en este apartado se revisa primero la relevancia del concepto de
calidad entendiendo su naturaleza polisémica. Segundo, se avanza en definirla desde la
educacion y en especifico con la educaciéon superior. En tercer lugar, se mencionan
algunos mecanismos de aseguramiento que han implementado algunos gobiernos y en

especial el caso de Chile, a partir de la legislacion al respecto desde los afios 90s.

El concepto de calidad es de caracter complejo ya que posee multiples perspectivas. Para
efectos de esta tesis se empleara la definicion propuesta por (Backhouse et al., 2007) en
donde se la define como “(...) el valor que determinado o determinados actores asignan a
ciertas caracteristicas de una entidad dada, a través de la aplicacion de un conjunto de

criterios pre- establecidos” (p. 145).

En tanto se empleara una definicion de calidad mas acotada para el caso especifico de la
educacion en donde calidad educativa se entiende desde una perspectiva multidimensional
que considera factores relacionados a la infraestructura y equipamiento con los que
cuentan los establecimientos educacionales, aspectos relacionados a la gestion educativa
(liderazgo, gestion pedagdgica y curricular, de recursos) asi como también los resultados
del proceso de aprendizaje de los estudiantes y las expresiones que revelan su formacion
integral, considerando tanto el desarrollo individual como social (Centro de Microdatos,
2017, p. 7).
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A nivel general de la politica educativa, la calidad ha sido uno de los temas centrales
(Casassus, 2003). Esta preocupacion se ve reflejada en compromisos a nivel global como
el establecido en la Declaracion de Incheon (World Education Forum, 2015) en el que
hace referencia a la bdsqueda de una educacion de calidad y el desarrollo de mejores

resultados de aprendizaje en todos los niveles.

Esta tendencia se mantiene en el nivel de la Educacion Superior en donde la calidad es
una preocupacion central (Lemaitre, 2003) y los esquemas de garantia de esta han sido

vistos como una respuesta (Lemaitre, 2017).

En el mundo se han podido establecer modelos de evaluacion de calidad, los que han ido
cambiando a lo largo del tiempo. Inicialmente se basé en el rendimiento del estudiante,
luego a un modelo sistémico hasta llegar a un modelo de actores involucrados (internos y

externos) cumpliendo propositos institucionales y estandares externos (Atria, 2012).

En Ameérica Latina y el Caribe segun el informe Momento decisivo del Banco Mundial
(Ferreyra, Avitabile, Botero Alvarez, Haimovich Paz, & Urzla, 2017) se establece que la
mayoria de los paises han implementado mecanismo de control de calidad lo que ha

logrado proponer, al menos, unos requisitos minimos cerrando programas de baja calidad.

En Chile se sigue la misma tendencia, donde ademas ha cobrado relevancia la demanda
social por el aseguramiento de la calidad (Lemaitre, 2009). En nuestro contexto se torna
mas relevante porque segln algunas agencias internacionales la Educacion Superior en
Chile presenta algunas deficiencias en el logro de un aprendizaje de calidad (OCDE,
2013). Por ello se han buscado mecanismos que aseguren la misma, los cuales se expresan
principalmente en términos de acreditacion o licenciamiento (Zapata, 2004) lo que esta en

concordancia con las tendencias internacionales que se revisaron anteriormente.
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Este proceso no ha estado exento de problemas. Por ejemplo, se cuestiona la idoneidad de
los evaluadores externos, que no han tenido definiciones claras que eviten sesgos en sus
evaluaciones. La seleccion de los pares evaluadores se torna entonces central (Lemaitre,
2015). No obstante, la autopercepcion general de los procesos de acreditacion entre las
autoridades de los planteles, respecto a si se ha mejorado en los Gltimos diez afios- varia
entre el 65y 96% (CNA, 2017).

De acuerdo con las cifras entregadas por el Consejo Nacional de Acreditacion (CNA) en
el sistema existen 167 instituciones (59 Universidades, 42 Institutos Profesionales, 47
Centros de Formacién Técnicay 19 Instituciones de la Defensa Nacional) y de este total,
87 se encuentran acreditadas, 24 no acreditadas y 56 no han desarrollado procesos de

evaluacion (categoria “Fuera de sistema”) (CNA, 2017).

Frente a este panorama, una iniciativa tendiente contribuir al aseguramiento de la calidad
es el apoyo entregado a través del programa MECESUP, que ha permitido generar
entrenamiento de capital humano avanzado, renovacion del curriculum de pregrado e

innovacion academica (OCDE, 2009)

Gracias a esto, una de las consecuencias mas significativas de la implementacion de este
sistema es que los docentes han experimentado cambios importantes en la formulacién de
resultados de aprendizaje, disefio curricular y actualizacion de los planes de estudio
(Lemaitre, 2017).

Ello se puede explicar porque al existir un interés en mejorar la calidad de la educacion
superior en general, se tiende a buscar la excelencia proporcionada por los profesores
universitarios porque la ensefianza universitaria actual no necesariamente promoveria un
mejor aprendizaje de los estudiantes (de Miguel Diaz, 2005; Yunga-Godoy, Loaiza

Aguirre, Ramon-Jaramillo, & Puertas Bravo, 2016).
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2.4.1 Resumen subseccion

Como puede observarse, el aseguramiento de la calidad en la educacion superior en el
mundo y especialmente en Chile ha derivado en los procesos de licenciamiento o
acreditacion de las instituciones y programas. Lo anterior ha estado fuertemente
influenciado por el diagndstico de organismos internacionales que han sugerido la mejora

de los atributos de la ensefianza y, por consiguiente, de la evaluacion.
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2.5 Financiamiento de la Educacion Superior

El financiamiento de la educacion superior esta directamente relacionado con el rol del
Estado que han desarrollado los paises y a nivel global se pueden diferenciar dos tipos: el

Estado de Bienestar y el Estado Subsidiario (Espinoza y Gonzalez, 2016).

En esta misma linea, la OCDE (2008) ha identificado cuatro modelos de financiamiento
de acuerdo al apoyo otorgado a los estudiantes (mayor o menor desarrollo) y el monto de

los aranceles que se pagan en la educacion superior (alto o bajo).

De acuerdo a esta clasificacion, los paises pertenecientes al mundo nordico como
Noruega, Finlandia, Suecia 0 Dinamarca se caracterizan por tener sistemas de educacion
superior con aranceles muy bajos o inexistentes y un modelo de apoyo a los estudiantes
bastante fuerte. En sin duda este grupo el mas cercano al ideal donde el Estado benefactor

puede desplegarse con propiedad.

En un segundo grupo de paises se encuentran aquellos que a pesar de tener aranceles
bastante altos, se compensa con un sistema bien desarrollado de apoyo a los estudiantes
que les permite estudiar con menos dificultades. Esta combinacion es caracteristica de las

naciones anglosajonas como Australia, Nueva Zelanda, Reino Unido o Estados Unidos.

El tercer grupo corresponde a los paises que si bien tienen sistemas de apoyo al estudiante
poco desarrollados, no cuentan con aranceles altos en la educacion superior. Espafia,

Francia o México se encuentran en esta categoria.

Finalmente el cuarto grupo suele definir el rol del Estado como maés subsidiario que
benefactor, teniendo aranceles bastante altos y sistemas de apoyo a los estudiantes muy
poco desarrollados. Tal es el caso de Corea del Sur y Japén y donde también se ubica
Chile, aunque con economia aun en vias de desarrollo.
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Como se ha evidenciado en las secciones anteriores, desde la década de los ochentas el
Estado chileno vird con fuerza a un sistema neoliberal que devino en un avance
planificado y sistematico de la privatizacién de la educacion en todos sus niveles. En el
caso de la educacion superior, desde la vuelta a la democracia, se han ensayado varias
férmulas de financiamiento relacionadas con amplios sistemas de becas y créditos
otorgados a los estudiantes que ingresan a la educacion terciaria (Espinoza y Gonzalez,
2016).

Durante el segundo gobierno de Michelle Bachelet en 2016, se inicia una reforma general
de la educacién superior, que incluye la reduccion gradual de los aranceles de las
universidades hasta llegar a la gratuidad segun la clasificacion socioecondmica de los
estudiantes. Al afio siguiente se avanza en incorporar a los Centros de Formacion Técnica

e Institutos Profesionales en este proceso.

A 2018 el escenario es aln incierto en materia de financiamiento debido a un cambio en

las prioridades de las politicas publicas en educacién.

2.6 Politicas de Innovacion Curricular en Chile

En 1997 el Gobierno de Chile comenzé la implementacion de lo que se transformaria en
una de las politicas pablicas en materia de innovacién mas relevantes de las ultimas
décadas. Se trataba del comienzo del programa de Mejoramiento de la Equidad y Calidad
en la Educacién Superior (MECESUP) apoyado directamente con fondos del Banco
Mundial.

La exigencia de la rendicién de cuentas (accountability) comenzaba a ser una exigencia
en la politica educativa, tal y como lo venia haciendo la Comision Nacional de
Investigacion, Ciencia 'y Tecnologia (Conicyt). Era ahora el turno del mejoramiento de la
calidad (Reich et al., 2011) para proveer de un control de la misma.
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En la primera fase el objetivo estuvo centrado en restaurar y mejorar la infraestructura
academica en la educacion superior, apoyar la capacidad institucional para construir

instalaciones y acciones concretas para introducir el sistema de rendicion de cuentas.

La segunda fase se desarrollé entre 2006 y 2008, y es conocida como Fondo de Innovacion
Académica (FIAC). El énfasis estuvo en el desarrollo de los cuerpos académicos y los
programas doctorales, el traslado desde un modelo educacional de pregrado desde
centrado en el profesor a uno centrado en el estudiante, el apoyo a la innovacion en la
academia, la mejora de la administracién académica a través de la investigacion

institucional y el perfeccionamiento del staff academico.

En la tercera fase, comprendida entre 2012 y 2016, se comienza con los denominados
“Convenios de Desempefio” (CD) que entre otros focos tuvo el mejorar el
perfeccionamiento académico en las instituciones y programas, el re disefio del curriculo
de los programas de pregrado, los programas de doctorado con foco en la
internacionalizacién e innovacién, la actualizacién de la formacién técnica y la sinergia

de las instituciones de educacién superior con sus grupos de interés.

2.6.1 Aplicacion de las politicas publicas de innovacion en las instituciones

Las universidades poseen una estructura determinada para realizar la aplicacion de su
politica institucional de innovacion. Estas instancias a menudo son dirigidas por la
vicerrectoria académica que define la estructura de la misma y los 6rganos competentes.
Es una unidad especializada en docencia de pregrado (por ejemplo. una Direccion General
de Pregrado), dependiente de esta vicerrectoria la que ejecuta el seguimiento de la politica

institucional.
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En estas direcciones funcionan ademas sub unidades de innovacion en docencia que entre
otras acciones administran una serie de medidas tendientes a mejorar la docencia como
diplomados, perfeccionamiento académico o acompafiamiento, entre otras. Paralelamente
las vicerrectorias han creado unidades institucionales de analisis para ayudar en la

postulacién, ejecucion y cierre de los distintos proyectos y convenios de desempefio.

En particular, las politicas institucionales de innovacion se relacionan con la mejora de la
calidad de la docencia universitaria, con un centro en el aprendizaje y el estudiante.
Ademas, se hace presente la profesionalizacidn de la docencia, la mejora de la experiencia
de aprendizaje por parte de los estudiantes, los desafios que significa la preparacién de la
docencia ante un aula heterogénea e inclusiva y finalmente, la mejora de la calidad de la

docencia en términos de asegurar estandares apropiados (Brady & Bates, 2016).

2.6.2  Aplicacion de la politica institucional en el caso a investigar

En particular, en el caso a investigar, la institucion a través de su vicerrectoria académica
ha impulsado las secciones de docencia de su Plan de Desarrollo Corporativo (2014-2019)
y el Proyecto Educativo Educacional (en sus versiones 2007 y 2017). Este ultimo tiene
una fuerte dedicacion a la formacion por competencias, los resultados de aprendizaje, la
docencia centrada en el aprendizaje y los estudiantes, junto con el proceso de Certificacion

Docente.

La universidad cuenta con unidades de innovacion docente como el Centro de Innovacion
Metodoldgica y Tecnoldgica (CIMET) que lleva a cabo variadas acciones en esta materia
como talleres o ciclos de profundizacién, jornadas de reflexion docente, la certificacion
académica y desde 2016 el Diplomado en Docencia Universitaria. Paralelamente, la
Facultad de Medicina cuenta con la Oficina de Educacién Médica (2006) que dirige el
diplomado en educacion médica desde 2009 y la Unidad de Innovacion Docente de

Ingenieria en la Facultad de Ingenieria y Ciencias Geoldgicas (2004).
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Todas estas instancias permiten establecer que existe una politica institucional en materia
de mejoramiento de la docencia de pregrado que ha permeado en los académicos de esta

universidad.

2.6.3 Resumeny relacion con el presente estudio

En esta seccion, como contexto global, se analizaron los fendmenos de la masificacion de
la educacion terciaria y las tendencias de aseguramiento de la calidad, que tienen como
protagonistas a estudiantes mas diversos y que constituyen dos macro factores que
sustentan esta tesis. Ademas, se avanzo en comprender el sistema de educacion superior
en términos de financiamiento y politicas de innovacién. Todos estos casos ha sido
necesario estudiarlos para comprender desde que &mbito se desenvuelve el estudio de las

concepciones y practicas de evaluacion en los profesores universitarios.

A continuacién, se realiza un primer acercamiento al problema de pesquisa, con la
descripcion del proceso de ensefianza aprendizaje desde una linea de investigacion
especifica y que sirve como marco de referencia tedrico para dar respuestas a los desafios

planteados por la masificacion y el aseguramiento de la calidad.
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2.7  Elestudio de los aprendizajes

En esta seccidén se analiza el proceso de ensefianza aprendizaje como antesala a la
evaluacion. Se plantea la linea tedrica que sustenta esta tesis denominada “Student
Learning Research (SLR)” y el modelo de analisis de las 4P derivado de ella, que plantea

la interaccion entre los estudiantes, profesores y el contexto de aprendizaje.

Ademas, se explica cdmo la SLR ha abordado a través de algunos instrumentos de corte
cuantitativo la medicion de las experiencias y enfoques de aprendizaje por parte de los

estudiantes y la manera como los profesores ensefian.

2.7.1 El proceso de ensefianza aprendizaje

Cuando la masificacion se transformd en una realidad global, surgié la preocupacion por
la calidad de la ensefianza ante la diversidad de los estudiantes. Un cuerpo de investigacion
bastante contundente lo constituye el estudio del aprendizaje de los estudiantes 0 “Student
Learning Research” (Biggs, 1999; Michael Prosser & Trigwell, 1999; Ramsden, 2003)
que comenzd en los afios setentas con los trabajos de autores como Biggs en Australia,
Entwistle y Ramsden en Reino Unido y Marton y Séljo en Suecia (Gonzéalez et al., 2011;
Marchant Mayol, 2017). En todos ellos el centro de la pesquisa era explorar las diferencias
de las maneras de aprender de los estudiantes, y cuya principal conclusion era que existen
diversos factores que afecta la situacion de aprendizaje como las experiencias que traen

profesores y estudiantes, asi como el contexto al que se ven expuestos.

Esta linea de investigacion tuvo un modelo tedrico conocido como 4P (Presagio-Proceso-
Producto) desarrollado por Biggs en 1987 y adaptado por Prosser & Trigwell (2006), que
explica como se interrelacionan los diferentes factores de una situacion de aprendizaje en
tres momentos. Actualmente se habla de un modelo 4P (Price, 2011), donde después del

Presagio se incorpora la Percepcion, para luego pasar al Proceso y al Producto.
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En la primera fase de presagio (antes que se produzca el aprendizaje) los factores
dependeran de los estudiantes, los profesores y el contexto de ensefianza. Tanto
estudiantes como profesores cuando se disponen a aprender tienen ciertas caracteristicas
estables de tipo personal que incluyen aspectos como las experiencias previas, y que
pueden influir en las concepciones de aprendizaje y de ensefianza, respectivamente (Price,
2011). Este contexto que es también social, es personal para estudiantes y el contexto
profesional es particular para los profesores (también estos Gltimos pueden tener contextos
sociales que pueden influir). También en esta fase se considera otro contexto, el de tipo

institucional dentro del dominio de la organizacion educativa.

En segundo término, se encuentra la fase de percepciones relacionados con la conciencia
de profesores y estudiantes y no pueden ser observados directamente. Price (2011) sefiala
la importancia de esta fase porque se trata de comprender cdmo ambos actores conciben
el aprendizaje y la ensefianza en los diferentes contextos que estan ubicados.

Tras esa fase, se encuentra la etapa de proceso, donde estos mismos factores contintan su
interaccion, pero esta vez influyen en como los estudiantes y los profesores perciben el
contexto educativo y abordan la ensefianza aprendizaje. En el caso de los estudiantes
pueden tener diferentes percepciones respecto a lo que es una buena docencia, las metas
y objetivos claros de lo que se va a aprender y la carga apropiada de trabajo (Ginns &
Ellis, 2009; Webster, Chan, Prosser, & Watkins, 2009). En tanto los docentes ponen su
preocupacion respecto a si el numero de estudiantes es muy grande, en el control sobre lo

que ensefian o si su carga de trabajo también es la adecuada (Gonzalez et al., 2011).
Finalmente, en la fase de producto, la interaccién de los distintos elementos entre sus

profesores y estudiantes incidira directamente en los resultados de aprendizaje y la

satisfaccion (ver figura 2).
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PRESAGIO PERCEPCION PROCESO PRODUCTO

Caracteristicas estudiantes
Concepciones estudiantes
»| Enfoque estudiantes
Contexto social N
Percepciones estudiantes
Resultados de aprendizaje
Contexto institucional
Percepciones profesores
\| Enfoque profesores
Contexto profesional -
Concepciones profesores
Contexto profesor

Figura 2. Modelo 4P Tomado de Price (2011).

Ademas, las percepciones que tienen estudiantes y profesores los lleva a adoptar ciertos
enfoques respecto a como aprenden y ensefian. Por ejemplo, los estudiantes pueden
aprender de manera superficial o profunda, mientras que los profesores pueden plantear
su docencia desde el contenido o el aprendizaje. Es importante tener claro que estas
caracteristicas tanto de estudiantes como de profesores no son estables, y se determinaran
de acuerdo con contexto que ellos perciban, por lo que no se puede asumir que se trata de
un sistema predeterminado (Biggs, 1999). A continuacion, analizamos cada uno de estos

enfoques.
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2.7.2 Enfoques de aprendizaje de los estudiantes

De acuerdo con Biggs (2006), los distintos enfoques de aprendizajes que adoptan los
estudiantes van a influir en la calidad de estos. Por ejemplo, los aprendizajes superficiales
presentan concepciones fragmentadas y percepciones negativas, con lo que se obtienen
peores resultados. Por el contrario, los de tipo profundo tienen concepciones sofisticadas

y percepciones positivas del aprendizaje y permiten mejores resultados.

En particular, el enfoque superficial es el que “(...) nace de la intencion de liberarse de la
tarea con el minimo esfuerzo, aunque dando la sensacion de satisfacer los requerimientos.
Se utilizan unas actividades de bajo nivel cognitivo, cuando hacen falta unas actividades

de nivel superior para realizar la tarea de manera adecuada (Gibbs, 2006, p. 32).

Por otra parte, se entiende que el enfoque profundo es el que “(...) se deriva de la
necesidad sentida de abordar la tarea de forma adecuada y significativa, de manera que el
estudiante trate de utilizar las actividades cognitivas méas apropiadas para desarrollarla”
(Gibbs, 2006, p. 35).

Entre ambos lo que es mas relevante es la busqueda de aprendizajes profundos por sobre
los superficiales, pero para que ello ocurra es necesario generar el denominado
“alineamiento constructivo” que se entiende como el disefio coherente entre el método, y

la evaluacion en torno a los objetivos (Biggs & Tang, 2011).
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Estudios recientes han demostrado la viabilidad de los modelos 3P y 4P en los enfoques
de estudio de los estudiantes y su replicabilidad en distintos contextos. Por ejemplo, se ha
confirmado lo planteado por Biggs respecto a que los estudiantes que tienen percepciones
positivas sobre el ambiente académico adoptan un enfoque profundo para estudiar,
mientras que las percepciones negativas estan relacionadas con la adopcion de un enfoque
superficial (Barattucci, Pagliaro, Cafagna, & Bosetto, 2017; Gonzélez et al., 2011). En
particular, las percepciones positivas tienen una relacién mayor con los resultados de
estudio de corte cualitativo como la satisfaccion del curso, desarrollo de habilidades auto

reportadas y asistencia a clases (Barattucci et al., 2017).

2.7.3 Enfoques de ensefianza de los profesores

En cuanto al estudio de los enfoques de ensefianza de los profesores que pueden ser
centrados en el contenido o el aprendizaje, se reconocen dos corrientes: una psicologica y
otra fenomenoldgico-relacional. ElI enfoque psicolégico (Kember & Kwan, 2000)
establece la ensefianza como un continuo de dimensiones relacionadas con motivaciones
y estrategias. Los profesores estan situados a lo largo de este continuo hacia un polo u otro
(centrado en el conocimiento / profesor o aprendizaje / estudiante). Es decir, que el
contexto no es decisivo, porque naturalmente seria estable. Lo que quiere decir que, para
cambiar el enfoque de la ensefianza, seria necesario primero cambiar las creencias

profundas acerca de esto y, por lo tanto, el proceso seria dificil.

En tanto, el enfoque fenomenoldgico-relacional (Trigwell & Prosser, 1996) que se inserta
la SLR, también implica un enfoque de ensefianza entre el conocimiento y el aprendizaje,
pero con relaciones légicas entre las intenciones (creencias) y las estrategias (acciones),
ademas de un vinculo jeréarquico entre ellas. Aqui, como observamos en el modelo 4P, el
proceso de ensefianza no seria estable y se veria afectado por el contexto, lo que influiria
en el enfoque adoptado (por ejemplo, un profesor con muchos estudiantes), como lo

demostraron Lindblom-Ylanne, Trigwell, Nevgi y Ashwin (2006).
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También, se sugiere que el enfoque centrado en el aprendizaje se asocie con la intencion
del Cambio Conceptual y el enfoque centrado en el contenido con la intencion de
Transmision de Informacion (Montenegro & Gonzélez, 2013; Trigwell & Prosser, 1996).
De hecho, estudios anteriores han establecido que los dos enfoques en términos de
intenciones son opuestos y que la coexistencia de estos elementos es sinébnimo de
"disonancia", mientras que la presencia de una sola intencién es "consonancia™ (Postareff,
Katajavuori, Lindblom-YlInne, & Trigwell, 2008). Sin embargo, cuando hablamos de
estrategias, éstas pueden ser mucho méas concurrentes entre si y pueden estar presentes en

un profesor al mismo tiempo (Kember & Kwan, 2000; Trigwell & Prosser, 1996).

Asi, cuando se pone el foco en la parte que recibe la informacion, se entiende como
ensefianza centrada en el alumno, que enfatiza aspectos como el proceso de aprendizaje y
la comprension del contenido del curso. Ademas de las clases tradicionales, se incorporan
estrategias para una participacion méas activa que aseguran la inclusion de los estudiantes
en el proceso de aprendizaje, como la revision por pares, la discusion grupal o los estudios

de campo (Gonzalez, 2010).

Al igual como lo vimos en el caso del aprendizaje de los estudiantes, la linea de
investigacion desarrollada por Trigwell, Prosser, & Waterhouse (1999) llegé a la
conclusion de que, dependiendo del enfoque de ensefianza adoptado por el profesor, el
aprendizaje de los estudiantes puede variar. En este sentido, un enfoque centrado en el
profesor hace mas probable un aprendizaje superficial. En contraste, cuando los profesores
adoptan un enfoque centrado en el estudiante, el aprendizaje puede ser mas profundo
(Michael Prosser, Ramsden, Trigwell, & Martin, 2003).

36



De acuerdo con Montenegro y Gonzalez (2013), si bien existen varios estudios que logran
establecer, por ejemplo el punto anterior respecto a que una docencia centrada en los
estudiantes genera mejores aprendizajes (Gargallo Lopez, Fernandez March, & Jiménez
Rodriguez, 2007) o que otras variables como sexo, edad, afios de experiencia, area
disciplinar se relacionan con el estilo de ensefianza (Centeno et al., 2005; Pinelo Avila,
2008; Renddn, 2010), en todas ellas se sigue la perspectiva psicoldgica de Kember &

Kwan (2000) vinculado a la ausencia del factor relacional.

Frente a esta realidad, la evidencia dice que lo mas adecuado es considerar los enfoques
de ensefianza desde lo relacional, debido a que se ha demostrado que el contexto no es un
elemento estable (Lindblom-Ylanne et al., 2006; Montenegro & Gonzalez, 2013; Trigwell
& Prosser, 2004). Finalmente, también se ha estudiado al profesor, describiendo sus
creencias sobre la docencia que van desde lo mas conservador y tradicional, donde lo
importante es la reproduccion del contenido y la cobertura, hasta las de tipo més
sofisticadas, en la que se otorga preponderancia a la construccion del conocimiento. Estos
estudios también han discutido la presencia de un contexto estatico (Moreno & Azcérate,
2003; Solar & Diaz, 2009) frente a aquellos que postulan la influencia que tiene un
contexto cambiante en la construccion de estas concepciones (Lindblom-Ylé&nne et al.,
2006; Neumann, Parry, & Becher, 2002; Postareff & Lindblom-Yl&nne, 2008; Trigwell
& Prosser, 2004).

Al igual que en el caso de los enfoques de ensefianza, la construccion de creencias y
concepciones sobre la docencia no podria soslayar la importancia que tiene el contexto en
el proceso de ensefianza aprendizaje, y si bien la presente investigacion describe las
concepciones y practicas de evaluacion de profesores universitarios, adhiere a esta idea

relacional que hemos visto a lo largo de esta seccion en el modelo 4P.
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Recientemente algunas investigaciones han continuado estudiando elementos de este
modelo en profesores. Se ha aportado, por ejemplo, con més evidencia sobre el supuesto
de que los docentes al comenzar su carrera académica tienen un enfoque mas centrado en
el contenido y evolucionan con los afios a uno mas centrado en el aprendizaje, en un
contexto de implementacién exitosa de tecnologias educativas (Englund, Olofsson, &
Price, 2017).

En tanto, Pauler-Kuppinger y Jucks (2017) investigaron la relacion entre los enfoques de
ensefianza de los profesores de disciplinas duras y blandas y sus creencias
epistemoldgicas, donde las creencias menos sofisticadas se asociaron positivamente con
una transmisién de informacion centrada en el docente y negativamente con una vision de

la buena ensefianza centrada en el estudiante aprendizaje.

2.7.4 Dificultades en el proceso de ensefianza

Aunque existe claridad en que la promocion de los aprendizajes méas profundos deberia
ser incentivada con una docencia que no esté centrada sélo en el contenido y la transmision
de informacion como areas independientes, se aprecian dificultades. Una de ellas, que
involucra también a la evaluacion, tiene que ver con la imposibilidad que a menudo tienen
los profesores de poner sus concepciones, creencias e intenciones en practica (Murray &
Macdonald, 1997; Samuelowicz & Bain, 2002). Esto provoca un predominio de enfoques
de ensefianza centrados en los profesores, mas que en un cambio conceptual de creacion

de conocimiento (Michael Prosser & Trigwell, 1999; Trigwell, Prosser, & Taylor, 1994).
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Asi, se reafirma lo planteado por otros autores, quienes sefialan que, si bien muchas veces
estos profesores declaran la adherencia a un cambio méas transformacional de sus
practicas, tanto de ensefianza como de evaluacién, al momento de analizarlas en el aula
son incongruentes (Kane, Sandretto, & Heath, 2002), o son reflejo de sus contextos
académicos y sociales (Norton, Richardson, Hartley, Newstead, & Mayes, 2005).
Ademas, se pone de relevancia las dificultades que tienen los profesores para conseguir

buenos resultados al unir sus creencias y sus practicas (Fanghanel, 2007).

En particular, se destacan las presiones que se ejercen sobre los académicos para su
desarrollo (Fanghanel, 2007), los obstaculos que pueden presentarse en los profesores con
mas experiencia y sus creencias acerca de la docencia con el grado de compromiso hacia

la reflexién de sus préacticas (Kreber, 2005).

Otro punto conflictivo corresponde a los conceptos de consonancia y disonancia en la
clase de combinaciones entre los enfoques de ensefianza que los profesores universitarios
adoptan (Postareff, Katajavuori, et al., 2008), que fueron revisados anteriormente. En este
contexto cuando se habla de consonancias hace referencia a que las concepciones y las
practicas se encuentran de forma alineada y cuando son disonantes es cuando éstas no son

congruentes.

El origen de estos conceptos ha sido utilizado con anterioridad al analizar la manera cémo
se ensefia y como es el aprendizaje de los estudiantes (Michael Prosser et al., 2003), la
relacion entre aprendizajes superficiales y profundos con el entorno de aprendizaje
(Lindblom-Yléanne & Lonka, 2000), o las concepciones de ensefianza con los enfoques de

ensefianza (Postareff, Virtanen, Katajavuori, & Lindblom-Ylanne, 2012).
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2.7.5 Instrumentos para medir enfoques en estudiantes y profesores

De acuerdo con lo planteado en las paginas anteriores, el estudio del proceso de ensefianza
aprendizaje, tanto en estudiantes como en profesores, ha sido posible gracias a una serie
de investigaciones que han aportado evidencia para demostrar los supuestos con los que
esta teoria se apoya. Para este cometido, se han desarrollado algunos instrumentos de
recogida de datos que abordan precisamente estas relaciones que se revisan brevemente a
continuacion. No obstante, es importante aclarar que esta breve revision solo tiene por
objeto contextualizar el amplio espectro de la SLR, demostrando asi la relevancia de esta
linea.

2.75.1 “Study Process Questionnaire” (SPQ)

Desarrollado por Biggs en 1987 a partir de la investigacion sobre los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes y con una nueva version (Biggs, Kember, & Leung, 2001),
el “Study Process Questionnaire” (SPQ) posee dos escalas sobre enfoque de aprendizaje;
profundo y superficial. A su vez, estas escalas tienen subescalas divididas entre estrategia
y motivacion para aprender (profunda o superficial), segun corresponda. La subescala
estrategia se ocupa de medir la manera en como los estudiantes aprenden, mientras que la

motivacién mide las razones para usar una estrategia en particular.

De acuerdo con Biggs (1999) cuando los estudiantes tienen una motivacion intrinseca que
implica la comprension de la tarea de aprendizaje, usardn estrategias como el
relacionamiento de ideas o la comprension profunda del aprendizaje para buscar un
significado. Por otro lado, si a los estudiantes les motiva simplemente aprobar los
examenes o tienen miedo de reprobar y desean trabajar con el minimo esfuerzo
(motivacion extrinseca) adoptaran estrategias como la memorizacion selectiva y tendran

una actitud limitada para lo que se requiere aprender.
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Este instrumento ha sido ampliamente utilizado en todo el mundo y se cuenta con
traducciones en varios paises (véase, por ejemplo, Bati, Tetik, & Glrpinar, 2010; Fryer,
Ginns, Walker, & Nakao, 2012; Goh, Wong, & Mabhizer, 2017; Gonzélez et al., 2011,
Gonzalez Geraldo, del Rincén lgea, & del Rincén Igea, 2011; Marchant et al., 2016;
Munshi, Al-Rukban, & Al-Hoqail, 2012; Stes, Coertjens, & Van Petegem, 2010;
Vaughan, 2016).

2.75.2 Course Experience Questionnaire (CEQ)

Este cuestionario desarrollado por (Ramsden, 1991) tiene por finalidad medir las
percepciones de los estudiantes respecto a la docencia, en particular la calidad de la
experiencia de aprendizaje respecto a un curso o grado académico. Posee varias escalas
entre las que se cuentan “Buena Docencia”, “Metas y Objetivos Claros”, “Carga de
Trabajo Apropiada” y “Evaluacion Adecuada”. De acuerdo con Marchant et al. (2016) el
instrumento ha tenido varias reversiones respecto a los contextos de uso. Por ejemplo,
para ser aplicado en un curso particular (Richardson, 2005) o en la medicion de la
formacion docente (Fryer et al., 2012). También existe una version de (Webster et al.,

2009) que incorpora una escala de ensefianza online.

Al igual que en el caso del SPQ, el CEQ se ha utilizado en otros contextos en el mundo
(Hirschberg, Lye, Davies, & Johnston, 2015; Sato & Sakabe, 2018) y en Chile (Gonzalez
etal.,, 2011; Marchant et al., 2016). De hecho, por sus caracteristicas a menudo son

aplicados de manera concurrente.
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2.75.3 Approaches to Teaching Inventory (ATI)

Este instrumento tiene por finalidad medir los enfoques de ensefianza de los profesores.
Ha tenido una larga trayectoria no sélo en educacion superior, sino también en otros
niveles educacionales (Michael Prosser & Trigwell, 2006; Trigwell & Prosser, 1996,
2004). Estos autores entrevistaron a profesores universitarios de quimica y fisica para
comprender mejor sus concepciones de ensefianza y con estos hallazgos publicaron la
primera version en 1996 con 22 reactivos en cinco escalas, organizados a través de una
escala Likert de 1 a 5. Los mismos autores publicaron una version mas flexible a otros
contextos y disciplinas en 1999. Después, Trigwell, Prosser, & Ginns (2005) crearon una
nueva version a la que llamaron ATI-R que estaba compuesta por 22 preguntas en dos
escalas 11 preguntas correspondiente a la escala TICP (Transmision de Informacion/
Centrado en el Profesor) y 11 en la escala CCCE (Cambio Conceptual/ Centrado en el

Estudiante), proporcionando una version en espafiol del mismo.

Respecto a sus escalas, como se menciond antes estas han ido evolucionando hasta dos
principales: “Cambio conceptual/centrado en el estudiante “y “Transmision de la
informacion/centrado en el contenido” a partir de la investigacion principalmente de
Kember (1997). El punto inicial fue medir "descripciones de concepciones
cualitativamente diferentes” (Trigwell et al., 2005, p. 351), junto con las variaciones que
se producian en las estrategias de ensefianza y la intencion subyacente para un contexto
de ensefianza en particular. Trigwell etal. (2005) también sefiala la utilidad de este
inventario para que los académicos tomen conciencia de sus propias concepciones de

ensefanza.
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Un aspecto interesante para considerar es que las concepciones pueden ser definidas como
un conglomerado de intenciones, creencias y acciones (Pratt, 1992), por lo que los factores
del ATI se convierten en indicadores idéneos para medir concepciones de ensefianza. Lo
anterior implica que, aunque tedricamente tanto concepciones como enfoques de
ensefianza son constructos diferentes, también poseen contenidos que estan superpuestos

y fuertemente relacionados (Pauler-Kuppinger & Jucks, 2017).

El ATI fue sometido a un andlisis factorial confirmatorio por los mismos autores que lo
crearon en una muestra de 1.000 casos, lo que entreg6 evidencia empirica sobre la
estructura de sus escalas (Michael Prosser & Trigwell, 2006). Sin embargo, recientemente
se han reportado algunas criticas a su estructura interna y consistencia. Harshman y Stains
(2017) revisaron 39 estudios que han validado este instrumento y ademas probaron
distintas formulas de factores en una muestra propia de 267 profesores de Quimica (perfil
similar a los docentes que originalmente se aplico el ATI). Sus resultados apuntan que
existe mayor evidencia de la validez estructural y la consistencia interna para el ATI de

22 preguntas que para el ATI de 16.

Estos autores informaron que la solucién de dos y cuatro factores en las que se basa el
ATI (ensefianza centrada en la transmision de informacion y cambio conceptual) no fueron
reproducibles. Aunque empiricamente algunos modelos alternativos funcionaron, aun se
necesita una justificacion mas tedrica para ello y se deberia seguir explorando. No
obstante, este analisis psicométrico encontr6 algunas falencias, la division existente entre
los distintos enfoques de ensefianza no ha sido puesta en duda porque existe —como se

observo en ese apartado- evidencia suficiente que respalda su constitucion.
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2.7.6 Resumeny relacion con el presente estudio

En esta seccién hemos revisado cémo la teoria desarrollada a partir del estudio de la
investigacion del aprendizaje de los estudiantes (SLR por sus siglas en inglés) ha
permitido comprender la interaccion provocada entre los profesores, alumnos y el
contexto en la ensefianza-aprendizaje. EI modelo 4P derivado de esta linea de
investigacion explica este proceso, donde una de las premisas mas importantes es que
ninguno de estos componentes es estatico y se determinan de acuerdo con el contexto
percibido por los diferentes actores, que no esta exento de dificultades. Asimismo, el
desarrollo de distintos instrumentos ha permitido aportar con evidencia mas rigurosa al
entendimiento de los fendmenos asociados. Estos argumentos son argumentos resultan
fundamentales para avanzar en la comprension de como los profesores universitarios
comprenden y practican la evaluacion. Primero porque el SLR es el gran marco referencial
donde se suscribe esta investigacion, y segundo porgue al conocer la evolucién de algunos
instrumentos de medicidn se contribuye a un mejor entendimiento de una de las propuestas
de esta tesis, cual es el desarrollo de un inventario que mide concepciones y practicas de

evaluacion.

A continuacién, se analiza el objeto de estudio de esta tesis que corresponde a la
evaluacion de los aprendizajes. En especifico se plantea los tipos de evaluacién, ademas
de describir como conciben y practican la evaluacién los profesores universitarios. La
combinacion de concepciones y practicas de evaluacion daré origen a la seccion final de

este marco tedrico correspondiente a la idea de perfil de evaluacion.
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2.8 Laevaluacion dentro del proceso de ensefianza aprendizaje

Como se observa en las secciones anteriores, la mejora de los aprendizajes implica una
mejora también de la calidad. Es aqui donde la evaluacién cumple un rol fundamental
(Carless, 2015b; Webber, 2012), porque se ha comprobado que ésta puede tener una
influencia incluso mayor que la ensefianza en el aprendizaje de los estudiantes (Boud &
Falchikov, 2007; Gibbs, 2006). En este contexto, Biggs (2006) es categdrico al sefalar
que “la evaluacion es el principal complemento de la ensefanza y el aprendizaje. Si se

hace mal, el resto se desmorona” (p. 198).

Ademas, se ha establecido que los enfoques de aprendizaje de los estudiantes pueden ser
influenciados por los métodos y tareas de evaluacién que adopte el profesor (Struyven,
Dochy, & Janssens, 2005). Por lo tanto, el proceso evaluativo es crucial para conseguir
mejores resultados de aprendizaje y es clave que los docentes tengan conciencia de qué

estrategias de evaluacion han de aplicar.

Sin embargo, a menudo los profesores tienden a creer que el proceso de ensefianza-
aprendizaje y evaluacion son elementos separados o que la evaluacion es s6lo un agregado
a la ensefianza, mas que una parte esencial de ella (Parpala & Lindblom-Ylanne, 2007).
Por esta razon -como se menciono antes- se debe hacer hincapié en la importancia que
ésta tiene en la mejora de los aprendizajes, y los académicos deben estar conscientes de
ello. Asi, la evaluacion vuelve a ser parte esencial de este proceso (Ahumada, 2005),
donde ambos elementos estdn presentes de manera interrelacionada y se debiera

estructurar en torno a los resultados de aprendizaje.
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2.8.1 Conceptos claves en evaluacién

Para poder analizar este fendmeno es necesario primero comprender algunos conceptos
claves de evaluacion, que permiten dimensionar de manera clara el objeto de estudio.
Primero se describe el término de evaluacion en educacion superior y su propdésito, junto
con los tipos de evaluacion ligado a los aprendizajes. Se avanza luego en algunas
caracteristicas que forman parte de la denominada “evaluacion para el aprendizaje” que

ha estado presente en los ultimos 30 afios, junto con algunas tendencias actuales.

El término evaluacion se refiere a una variedad de tareas por las cuales profesores e
instructores recolectan informacion respecto al desempefio y logro de sus estudiantes
(Gronlund, 2005). En particular, la evaluacion puede consistir esencialmente en “tomar
una muestra de lo que hacen los estudiantes, hacer inferencias y estimar el valor de sus
acciones” (G. Brown, Bull, & Pendlebury, 1997, p. 7).

En este punto conviene determinar cual serd el propdsito para lo cual es utilizada la
evaluacion. Asi, existen dos tipos; la sumativa, que se asocia al resultado y la formativa,
que se vincula al proceso (G. Brown et al., 1997; P. T. Knight, 2005; Maclellan*, 2004a).
La principal diferencia entre ambas es que la primera so6lo entrega retroalimentacion a los
estudiantes al final del curso, en tanto la segunda lo hace de forma continua (Taras, 2005)
para incrementar el aprendizaje (D. R. Sadler, 1998). Segun Carless (2007) cuando una

evaluacion tiene éxito, tanto lo sumativo como lo formativo deberian superponerse.
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2.8.2 Evaluacién sumativa

En la evaluacion sumativa se busca valorar todos los objetivos definidos, con verificacion
y constatacion respecto a la obtencion o no de lo que se planted inicialmente. Esta
evaluacion permite tomar algunas decisiones que afectan la vida estudiantil como la
aprobacion de un curso, una practica o una unidad programatica (Escobar Londofio, 2007).
Por lo anterior es que ésta se establece en torno al uso de un criterio o norma (Harlen &
James, 1997).

Ademas, en esta perspectiva predomina la repeticion de contenidos, una preocupacion por
la cobertura y préacticas de evaluacion (conocidas como tradicionales), que se expresan
por ejemplo en las examinaciones escritas como pruebas con preguntas abiertas y/o
alternativas (Boud & Falchikov, 2007; Gronlund, 2005). Aunque existen algunas
excepciones donde por ejemplo las pruebas de seleccion mdaltiple son usadas con fines
formativos (Roberts, 2006). De esta manera, el mayor problema de este tipo de evaluacion
es que generalmente no promueve los mejores aprendizajes (Douglas, Wilson, & Ennis,
2012; Fletcher, Meyer, Anderson, Johnston, & Rees, 2012) siendo ademas de alcance
limitado (P. T. Knight, 2005).

Segun algunos autores, estas pruebas estan bajo la légica de un modelo conductista,
centrado en el profesor y no en el estudiante (Miranda, 2009; Ornstein & Hunkins, 2009).
De acuerdo con Ertmer y Newby (2013), para este tipo de evaluacion el rol del estudiante
es pasivo porque sélo reaccionan ante las condiciones del ambiente en el que estan
inmersos. Es necesario preguntarse entonces si las pruebas y examenes promueven el
aprendizaje. Carless (2015a) afirma que al utilizar examenes se dificulta una planificacion

cuidadosa de la informacion que necesita de una redaccion y revision en forma continua.
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Ante esto se encuentra otro problema: la imposibilidad de medir resultados de orden
superior (Carless, 2015a; Halinen, Ruohoniemi, Katajavuori, & Virtanen, 2014) porque
como se sefiald antes, este tipo de pruebas pone su centro en la memorizacion antes que
la comprension y aplicacion de los conocimientos (Halinen et al., 2014) provocando un
aprendizaje superficial y bajos niveles de procesamiento cognitivo (Ramsden, 1998;
Struyven et al., 2005). Estos inconvenientes podrian causar el abandono de habilidades
como la resolucion de problemas y el pensamiento critico, caracteristicas necesarias para

desenvolverse adecuadamente (Carless, Joughin, & Liu, 2006).

Ademas, esto se reafirma con el enfoque de los estudiantes, ya que aquellos que presentan
menores habilidades de aprendizaje y bajos niveles de confianza suelen preferir las
pruebas de alternativa y ensayo (Birenbaum & Feldman, 1998), pero a pesar de lo anterior
tienen una mala opinidn acerca de los métodos tradicionales porque estiman que les afecta

negativamente en su aprendizaje (Sambell, Brown, & McDowell, 1997)

A pesar de esta evidencia que es conocida desde hace varias décadas, los profesores
universitarios contintan utilizando principalmente los métodos de evaluacion antes
descritos con sus estudiantes (Carless, 2015b; Gilles, Detroz, & Blais, 2011; Halinen et al.,
2014; Pereira & Flores, 2012; Perrenoud, 1999; Postareff et al., 2012; P. E. Rawlusyk,
2018; Scouller, 1998). De acuerdo con Halinen et al. (2014), el predominio de formas mas
tradicionales se podria deber a que los profesores entienden que de esa manera se trata a
los estudiantes de manera mas igualitaria. Chile no es la excepcion, porque segin un
estudio de la OCDE (2009) la mayoria de las practicas evaluativas en las universidades

nacionales corresponde a pruebas escritas y examinaciones orales.
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Algunas investigaciones han reafirmado estas ideas. Halinen et al. (2014) encontraron en
su estudio que los profesores solian usar exdmenes sumativos con las mismas preguntas
afio tras aflo y mencionaron que ese método ya era conocido para los alumnos, asumiendo
ademas que la Unica preocupacion de los estudiantes era la aprobacién del curso. En tanto
en otra investigacion liderada por Postareff et al. (2012) se entrevist6 a 28 académicos, 20
de los cuales aseguraron que usaban estos métodos tradicionales. Los ocho restantes
mostraron métodos considerados como mas alternativos, ya que dejaban de lado los
examenes escritos en beneficio de otras evaluaciones como portafolios, bitacoras,

ensayos, proyectos grupales y evaluacion de pares.

Finalmente, las pruebas y examenes escritos si pueden tener un efecto positivo en el
aprendizaje, pero s6lo cuando los profesores se preocupan de incorporar suficiente
retroalimentacién a modo de comentarios que apoyen el proceso (Black & Wiliam, 1998;
Carless, 2012). No obstante, el uso de estos metodos estd mas relacionado con un

propdsito sumativo de evaluacion (Carless et al., 2012; Postareff et al., 2012).

2.8.3 Evaluacion formativa

La evaluacion formativa se caracteriza por una preocupacion en los procesos con una
mayor flexibilidad al momento de incorporar o descartar contenidos y la construccion
propia de los estudiantes de lo aprendido. Es definido ademas como aquella evaluacion
que persigue mejorar el aprendizaje donde el estudiante aprende mas y los profesores

tienden a mejorar su practica (Lopez Pastor, 2012).
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En este tipo de evaluacion la implicacion del estudiante es clave, y asi coinciden los
autores quienes plantean para que ésta sea efectiva, los estudiantes deben participar en el
tema, ya que asi se familiarizan con lo que quieren aprender (Jacoby, Heugh, Bax, &
Branford-White, 2014) y se sienten mas motivados (Lo6pez Pastor, 2012). Ademas, pueden
desarrollar un pensamiento profundo y critico (Segers & Dochy, 2001), junto con aprender
a mas largo plazo (McCoy, 2013). Por tanto, se habla de que con su uso se genera una
mayor autonomia y promocion de la responsabilidad, asi como de la reflexion (Sambell
et al., 1997), lamanera en que los estudiantes observan su propio aprendizaje (Sluijsmans,
Dochy, & Moerkerke, 1998).

Lopez-Pastor (2012) sefiala otras ventajas de la evaluacion formativa, entre las que destaca
la capacidad de corregir lagunas y errores al ser un proceso permanente y que es una
experiencia de aprendizaje en si misma. Ademas, se espera que el rendimiento académico

deberia verse beneficiado como consecuencia de todo lo anterior.

Respecto a sus practicas, estas son mas alternativas, en oposicion a practicas tradicionales,
ya que existe un encuentro entre las evaluaciones individuales, grupales, trabajo en equipo
y la auto evaluacién de lo aprendido (QAA, 2015). De esta manera estas practicas de
evaluacion permiten mejor calidad de aprendizaje, privilegiando la comprension antes que

la memorizacion (Sambell et al., 1997).

No obstante, es pertinente tener en claro que la utilizacion de un método no tradicional de
evaluacion no puede asegurar por si solo un cambio en la percepcion de los estudiantes ni
tampoco provocar aprendizajes profundos. Para que esto ocurra, los profesores se deben
asegurar que sus estudiantes estén expuestos a varias técnicas alternativas (Segers,
Gijbels, & Thurlings, 2008).
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De esta manera, los planteamientos de la evaluacion formativa han dado origen a una serie
de conceptos afines, siendo uno de los mas relevantes la denominada evaluacion para el
aprendizaje o Assessment for Learning (AfL) como es conocida en inglés. De hecho,
debido a su valor para el aprendizaje, la evaluacion formativa se considera una evaluacién
para el aprendizaje segun algunos autores (Carless etal., 2006; Hernandez, 2012;
McDowell, Wakelin, Montgomery, & King, 2011).

Si se profundiza desde este concepto, entonces en vez de hablar como se ha hecho hasta
ahora entre evaluacion sumativa o formativa, conviene situar la discusion desde el centro
del aprendizaje, estableciendo una nueva dicotomia entre evaluacion del aprendizaje
(Assessment of Learning, AoL) y evaluacion para el aprendizaje (Assessment for
Learning, AfL). Wiliam (2011).

2831 Evaluacion para el aprendizaje (AfL)

Como se dijo antes en el caso de la evaluacion formativa, varios investigadores han
aseverado la urgencia de que la evaluaciéon debe cambiar para convertirse en eje central
del proceso de aprendizaje, en vez de ser un complemento posterior y que finalmente los
estudiantes se involucren plenamente (Bloxham & Boyd, 2007; Boud, 2010; Brown &
Race, 2012; Gibbs & Simpson, 2005; Saiz & GoOmez, 2010; Sambell, McDowell,
Montgomery, 2012).

En esta misma linea, si se considera la idea de (Sambell et al., 2012) respecto a que las
estrategias de evaluacion deberian promover el aprendizaje, entonces la AfL sigue este
precepto. Es por tanto una evaluacion cuyo propdésito es asegurar aprendizajes a traves de
un proceso mas que la obtencién de calificaciones y una certificacion (Sambell et al.,
2012). En tanto, Wiliam (2011) complementa que la AfL enfatiza el propdsito para lo cual
se realiza la evaluacion, en contraste con la evaluacion sumativa y formativa que se

relaciona mas con las funciones que se cumplen.
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Entre sus caracteristicas se cuenta la retroalimentacion de las tareas de aprendizaje, a
traves de por ejemplo un didlogo con el estudiante, comentarios escritos y entre pares,
ademas del disefio de estas tareas lo mas cercano a una posible realidad laboral en lo que
se denomina evaluacion auténtica (McDowell et al., 2011; Sambell et al., 2012). También
se espera que los estudiantes puedan practicar las habilidades y conocimiento aprendidos
(Sambell et al., 2012), junto con apostar al desarrollo de alumnos con cada vez mayor
independencia (McDowell et al., 2011). En tanto los profesores pueden obtener una vision
mas clara sobre estos aspectos de la evaluacion si se adhieren a este movimiento (Boud &
Falchikov, 2007; Carless, 2015a; Rawlusyk, 2016; Wiliam, 2011).

Desde esta linea, es conveniente que las practicas de evaluacion se asocien con el AfL
para asegurar un alineamiento constructivo y aprendizajes profundos (Bryant, 2006;
McDowell, 2006). Ademas, permite obtener otra ventaja, que es la concordancia con el

contexto y curriculo (Norton, Norton, & Shannon, 2013).

Brown (2015) en tanto, recoge otra serie de rasgos para el AfL que defini6 el Centre for

Excellence in Teaching and Learning de la University of Northumbria:

Autenticidad y complejidad del contenido y métodos de evaluacion en lugar de
reproduccion del conocimiento.

Uso riguroso de la evaluacion sumativa, pero sin considerarla como el principal motor
para el aprendizaje.

Disponibilidad para los estudiantes de amplias oportunidades para participar en los tipos
de tareas que desarrollan y demuestran en su aprendizaje, con el objetivo de estimular su
confianza y capacidades antes de que sean evaluados de manera sumativa.

Evaluacion con abundante retroalimentacién derivada de mecanismos formales, por
ejemplo: comentarios del tutor sobre las tareas encomendadas y registros de

autoevaluacion de los estudiantes.
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Evaluacion con comentarios informales, por ejemplo: revision de pares sobre la redaccion
de una tarea o proyecto y trabajo colaborativo, que proporciona a los estudiantes un flujo
continuo de comentarios sobre "cOmo se estan desempefiando”.

Desarrollo de habilidades en estudiantes para dirigir su propio aprendizaje, evaluar su
propio progreso y logros y apoyar el aprendizaje de los demas”. (Brown 2015, p.107)

De acuerdo con Brown (2015) una tendencia en la actual evaluacion es lograr equilibrar
la cantidad de evaluacion sumativa y formativa, a fin de garantizar que la
retroalimentacion llegue a los estudiantes con prontitud y en un momento en el que puedan
aprender de la experiencia para el desarrollo de tareas futuras.

En la tabla 3 se puede observar un resumen de las principales caracteristicas de la
evaluacion y las diferencias entre una evaluacion formativa y sumativa. Esta es una
diferenciacion estructural porque el propdsito de la evaluacion puede ser sumativo y
formativo a la vez. Existen algunas practicas de evaluacidén sumativa que se pueden aplicar

formativamente, segun sefialan algunos estudios (Broadbent, Panadero & Boud, 2018).
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Tabla 2. Caracteristicas de la evaluacién

Evaluacion sumativa

Evaluacion formativa

Asociada a

Evaluacion en relacién con el

aprendizaje

Tradicional
Evaluaciéon del aprendizaje

(assessment of learning)

Alternativa
Evaluacién para el

aprendizaje (assessment for

learning)

Ejemplos de préacticas Pruebas de  seleccién Proyectos, portafolios,
maltiple, preguntas abiertas, borradores, trabajos
pruebas de  desarrollo grupales, coevaluaciones
escrito. entre pares, actividades de

aprendizaje y servicio.

Proposito Certificacién/ Logro del Aprendizaje del estudiante

estudiante

Preocupacion central

Foco

Resultado final

Profesor/ Contenido

Los procesos

Estudiante/ Aprendizaje

Contenidos

Repeticion y cobertura de

contenidos segmentados

Flexibilidad al momento de

incorporar o descartarlos.

Protagonista

Profesor

Estudiante

Retroalimentacion

Etapa

Cantidad

So6lo una vez al final

Finalizando un objetivo o

aprendizaje.

Varias veces en el proceso.

En todo el proceso

Fuente: elaboracion propia
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2.8.3.2 Evaluacion orientada al Aprendizaje

A partir de la AfL han ido apareciendo otras acepciones en la literatura que, si bien poseen
algunas caracteristicas propias, coinciden en poner el aprendizaje como centro de su
quehacer. Este es el caso de la Evaluacion orientada al Aprendizaje (AoL, por sus siglas
en inglés), cuya principal caracteristica es que promueve las capacidades de
autorregulacion en el aprendizaje de los estudiantes durante su estadia en la universidad y
a lo largo de la vida (Lopez Pastor, 2012)La diferencia con el AfL radica en que este tipo
de evaluacion intenta abarcar también el desarrollo de procesos productivos de

aprendizaje de los estudiantes (Carless, 2015a).

El AoL es definido como un método evaluativo promotor del aprendizaje de los
estudiantes tanto para el presente como para el futuro, cuya idea principal es lograr que
todas las evaluaciones apoyen este avance (Carless, 2015a). Se compone de tres criterios
claves: las tareas como tareas de orientadas al aprendizaje (TOA), la autoevaluacion y
evaluacion de pares y la retroalimentacion (Carless, 2015a; Carless, Joughin, & Mok,
2006). Seguido, cada componente del AoL le propone al estudiante la incorporacién de su
propio proceso de aprendizaje, ya que en palabras de Demirci (2017) con esta
participacion se estimula la creacion de un conocimiento nuevo que plantea, ademas el

pensamiento analitico, la resolucién de problemas y las actividades meta cognitivas.
Un marco l6gico es el que representa la figura 3 donde se representa la integracion de tres

elementos que impulsan este tipo de evaluacion (Carless, 2015b; Carless, Joughin, & Liu,
2006; Carless, Joughin, & Mok, 2006).
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Tareas de evaluacion
orientadas al aprendizaje
(TOA)

|

/ \

Desarrollo de experiencia
evaluativa

Compromiso de los
estudiantes con la
retroalimentacion

Figura 3. Marco l6gico AoL. Tomado de Carless (2015a), p.15
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En detalle, Carless (2015a) plantea que en el tope del esquema se encuentran las tareas de
evaluacion que son realizadas por los estudiantes en las distintas asignaturas. Dependiendo
el tipo de tarea, los alumnos gestionan su esfuerzo y plantean el tipo de enfoque de
aprendizaje. En el caso de las TOA, los estudiantes participan mas y son mas productivos.
Como se observa en el esquema, de las TOA se desprenden dos flechas que apuntan a la
parte inferior que indican que estas tareas inciden en el desarrollo de la experiencia

evaluativa y el compromiso con la retroalimentacion.

El autor explica que las TOA poseen elementos vinculados con calidad y el desarrollo de
capacidades de autoevaluacion. Esto Gltimo es clave, porque para que los estudiantes
puedan avanzar y mejorar, necesitan saber cual es su progreso y desempefio de calidad.
Asimismo, si bien los procesos de retroalimentacion son impulsores potentes en el
aprendizaje, a menudo son dificiles de manejar de manera efectiva, asunto que se discute
mas adelante. Finalmente, el nexo entre la retroalimentacion y la experiencia evaluativa
se explica porque esta efectividad en el feedback depende de que los estudiantes logren

construir un sentido de calidad que facilite el entendimiento de los mensajes que reciben.

No obstante, llevar esto a la practica no resulta una tarea facil. Rawlusyk (2018) encuest6
a profesores universitarios respecto a los criterios que hacen parte en la AoL. Los
resultados mostraron que en mas del 30% de los profesores, sélo se pudo implementar 3
de las 15 TOA comprometidas. Ademas, los profesores a menudo consideran compleja la
aplicacion de retroalimentacion y el uso del didlogo con los estudiantes. En general, los
estudiantes tuvieron una participacion mas limitada en las estrategias de evaluacion, lo

que podria afectar su aprendizaje.
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2.8.3.3 Retroalimentacién

Como se observo antes, la retroalimentacion o feedback no es un asunto simple de
manejar. Durante afios los investigadores han intentado develar la manera como se puede
generar esta accion de manera efectiva en lo que Carless (2015a) ha llamado el “enigma
de la retroalimentacion”. Este interés y a la vez dificultad se explica porque en general,
los estudiantes pueden mejorar su desempefio con los cometarios de apoyo, pero no

siempre los resultados son prometedores (Evans, 2013).

Tradicionalmente, la retroalimentacion habia sido entendida como mera devolucion de
informacién desde el profesor al estudiante y se partia de dos supuestos que no
necesariamente se cumplen; que con sélo esta accion los alumnos sabian como mejorar y
que entendian los comentarios para actuar en consecuencia (Boud & Molloy, 2013). En

ninguno de estos casos existia una comprobacion si el aprendizaje se habia producido.

Sumado a lo anterior y de acuerdo con Gibbs (2006), algunos estudiantes pueden
considerar que la retroalimentacion es algo incomprensible, porque su atencion esta en las
notas y muchas veces ni siquiera se molestan en recoger sus tareas y trabajos corregidos.
No obstante, la retroalimentacion es el mejor motor para producir el aprendizaje (Parkin,

Hepplestone, Holden, Irwin, & Thorpe, 2012).

Desde esa primera vision vertical y unidireccional, a partir de la década de 2010 el
concepto de retroalimentacion evoluciond en la literatura (Dawson etal., 2019),
entendiéndose ahora como un proceso en el que se utiliza el didlogo con el profesor, los
comparieros y el estudiante por si solo, que en su conjunto mejora el aprendizaje y que
implica una activa participacion (Carless, 2015a). Este proceso parte desde la devolucion
de informacion, y continta con el dialogo entre los actores para generar una accion por

parte del estudiante (Boud & Molloy, 2013; Carless, 2015a), completando asi este ciclo.
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Finalmente, para develar este enigma que significa generar buen feedback a pesar de las

restricciones de tiempo y recursos como menciona el autor, son necesarias dos

condiciones: primero que todos los involucrados en el proceso muestren un debido

compromiso (Barker & Pinard, 2014), especialmente el estudiante; y segundo, que el

alumno desarrolle a través de la retroalimentacion la capacidad de autorregularse (Carless,

2015a; Chetwynd & Dobbyn, 2011). Esto Gltimo se entiende como el transito que el

estudiante efectla tanto para regular como gestionar sus conductas de aprendizaje, con el

objeto de procesar los comentarios que le permitan actuar en consecuencia y asi mejorar

su aprendizaje (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). El proceso de la retroalimentacion se

observa graficamente en la figura 4.

Retroalimentacion Dialogo .
(devolucion comprometido Acci6n de
inicial) entre actores aprendizaje
(profesor, pares, autoregulado
estudiante)

Figura 4. Proceso de retroalimentacién. Fuente: Elaboracion propia
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Es ideal que en el proceso de retroalimentacion se cuente con una adecuada
autorregulacion para que los estudiantes sean capaces de monitorear sus aprendizajes mas
alld del momento del aula, en lo que se ha denominado como “retroalimentacion

sostenible” (Boud & Molloy, 2013).

De acuerdo con Nicol y Macfarlane-Dick (2006), una retroalimentacion que promueve un
aprendizaje autorregulado posee algunas caracteristicas diferenciadoras como por ejemplo
el uso de buenas practicas de feedback para que los estudiantes sean capaces de observar
claramente las brechas entre su propio desempefio y lo que buscan los profesores. Para
ello se debe procurar la maxima claridad en la presentacion de objetivos y criterios.
Ademas, es importante promover la autorreflexion para que los estudiantes comparen su
trabajo con los criterios previamente explicados y asi estén capacitados para hacer juicios

sobre sus acciones.

Otra caracteristica es que los comentarios deben estar dotados de informacién de calidad
y relevancia, aqui es fundamental el didlogo entre el evaluador y el estudiante para
asegurar la plena comprension de lo que se esta intentando plantear. Estos comentarios
deberian apuntar a estimular el desarrollo de la autoestima y la motivacion para hacer los
cambios necesarios. Finalmente, estas observaciones han de apuntar a acortar la brecha
que se presente entre lo presentado por el estudiante y lo que se espera que logre, junto

con ayudar a informar si es necesario algin cambio en los métodos de ensefianza.
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De acuerdo con Dawson et al. (2019), antes de la década del 2010 los estudios sobre
retroalimentacion estaban en su mayoria centrados en la percepcion de los estudiantes.
Por ejemplo, Poulos y Mahony (2008) encontraron que los alumnos de una carrera de la
salud tenian como preocupacion principal la credibilidad de la fuente, ademas del tipo de
comentario y la puntualidad con la que se hacian. En los pocos estudios que se
consideraron estudiantes y docentes, se aprecian discrepancias en las percepciones de
ambos actores. Un caso es Carless (2006), quien identifico en una investigacion realizada
en Hong Kong, que los académicos tenian una imagen mucho més positiva cuando se les
hicieron las mismas preguntas que los alumnos sobre las practicas de retroalimentacion.
Hallazgos similares fueron reportados por otros estudios como Orrel (2006) y Li y De
Luca (2014).

Tras el cambio en el concepto de feedback luego de 2010, existe escases de estudios que
consideren tanto a profesores y estudiantes, y los que se han publicado son habitualmente
s6lo de estudiantes, casos especificos de una disciplina con muestras reducidas (por
ejemplo, Dowden, Pittaway, Yost, & McCarthy, 2013; Robinson, Pope, & Holyoak,
2013). Una excepcion es Dawson et al. (2019) quienes encontraron que docentes y
alumnos coinciden en que el propoésito de la retroalimentacion es mejorar. Sin embargo,
en cuanto a lo que influye que sea efectiva, los académicos creen que se puede deber a
temas de disefio del feedback como las modalidades y el tiempo, junto con las tareas
complementarias. En tanto los estudiantes piensan que a mayor calidad en los comentarios

(utiles, detallados y personalizados) estos seran mas efectivos.
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2.8.4 Resumeny relacion con el presente estudio

A lo largo de esta seccion se han analizado los principales conceptos que se vinculan con
la evaluacion de los aprendizajes. Se revisa la tension entre la evaluacién sumativa y
formativa y como estos conceptos evolucionaron a la evaluacion del y para el aprendizaje,
considerando basicamente la diferencia que existe en el proposito de estos tipos de
evaluacion; con la primera centrada en la certificacion, y la segunda en el aprendizaje en
si. Ademas, se describen y analizan algunas tendencias més actuales de la evaluacion en
la educacion superior que también tienen su preocupacion en cémo lograr mejores
aprendizajes a través de lo evaluado. Todo lo anterior permite comprender mejor de qué
manera los profesores conciben la evaluacion y como la llevan a cabo en lo que se ha
estudiado como concepciones y practicas de evaluacion, y como finalmente la
combinacion de estos aspectos podria dar origen a los perfiles evaluativos de profesores

universitarios, aspectos que se revisan en la siguiente seccion.
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2.9  Hacia la emergencia de un perfil de evaluacion

En esta seccion se revisa los conceptos de concepciones de evaluacion y sus practicas. Lo
anterior se complementa con algunos estudios empiricos de referencia y mas actuales que
han intentado generar una taxonomia del profesorado universitario en esta materia. En
especial, se presenta mas en detalle el estudio de Postareff et al. (2012), que en su conjunto
sirve de base en esta investigacion para levantar teéricamente la propuesta principal de
esta tesis doctoral, cual es la emergencia de un perfil evaluativo resultante de la
combinacion concepciones y practicas. Finalmente se describen algunas variables de
contexto en la literatura que podrian incidir en la emergencia de este perfil, junto con los
aspectos a considerar frente a un cambio evaluativo en una organizacion de educacion

superior.

2.9.1 Concepciones y practicas de evaluacion

Las concepciones sobre evaluacion se definen como las creencias, significados y
entendimientos que los profesores tienen del proceso evaluativo (Fletcher et al., 2012).
Son estos sistemas de creencias los que influiran directa o indirectamente en los
aprendizajes de los estudiantes, toda vez que como se ha mencionado en las secciones
anteriores, es la evaluaciéon la que puede definir estos aprendizajes de manera mas

profunda.

Lo anterior significa también que este aprendizaje podria ser modelado a través de las
practicas evaluativas, que devienen de las concepciones de evaluacion que los docentes
poseen (Carless, 2015a; Gibbs & Simpson, 2005). Es decir, que lo que opinen los
profesores respecto a qué es lo importante a ser aprendido por los estudiantes influye
también en la creencia respecto a la evaluacion, qué especificamente se evaluard y como
lo haran (Watkins, Dahlin, & Ekholm, 2005).
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La literatura ha tenido una preocupacion por definir categorias del profesorado desde sus
concepciones sobre evaluacion y su relacion con la practica evaluativa, como en el
influyente trabajo de Samuelowicz y Bain (2002), quienes describieron orientaciones
hacia la practica de la evaluacion vinculadas con una serie de creencias, entre las que
ponen el énfasis en la reproduccion del conocimiento y las que lo hacen en su construccién

o transformacion.

Considerando lo anterior, y al igual como ocurre con las concepciones de ensefianza -
aprendizaje, la evidencia muestra que las concepciones sobre evaluacién de los profesores
se relacionan directamente con aspectos como el enfoque de ensefianza que el profesor
adopta y el proposito de evaluacion (Postareff & Lindblom-Ylanne, 2008; Ramsden,
2003).

Por ejemplo, el proposito de la evaluacion puede variar de acuerdo con las actitudes que
asuman los profesores respecto a la ensefianza y el aprendizaje (Maclellan*, 2004b). Se
cumple entonces que cuando lo mas valorado es la transmision de conocimientos, el
método de evaluacion estard centrado en medir la capacidad que tengan los estudiantes

para reproducir una informacion especifica.

Por el contrario, cuando lo que se entiende como importante tiene que ver con el desarrollo
de habilidades superiores como el pensamiento critico, la evaluacion pasa a ser parte
integral de todo el proceso de aprendizaje para analizar problemas y aplicar posibles

soluciones (Samuelowicz y Bain, 2002).

Ademas, la investigacion en el sector ha demostrado que, a menudo, tanto las
concepciones como las préacticas de evaluacién utilizadas por los profesores no se vinculan
necesariamente con lo que ha de aprenderse (Carless, 2015b; Fletcher etal., 2012;

Webber, 2012). Es decir, no estan en linea con los resultados de aprendizajes declarados.
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Esta incongruencia se hace mas patente cuando algunos profesores tienen concepciones y
practicas de evaluacion mas rigidas de acuerdo con la evaluacion sumativa y por ello con
métodos tradicionales (Carless, 2012; Postareff et al., 2012).

Pese a la importancia que representa esta tematica en evaluacion superior la mayoria de
las investigaciones se han centrado en profesores en la etapa escolar (G. T. L. Brown &
Hirschfeld, 2008). Por ello los hallazgos en educacién primaria y secundaria han servido
de punto de partida para muchos estudios contextualizados en la universidad, ya que se ha
encontrado una evidente relacion entre las concepciones de los maestros de escuela y sus
practicas de evaluacién (G. T. L. Brown, Lake, & Matters, 2009; Fletcher et al., 2012).

2.9.2 Estudios empiricos sobre concepciones y précticas de evaluacion

Los estudios de corte empirico que han intentado establecer una taxonomia del
profesorado universitario respecto a sus concepciones de evaluacién y respectivas
practicas no son numerosos, y han tenido como elemento coincidente; el establecimiento
de un continuo desde un nivel simplificado como la reproduccién del contenido a otro
nivel mas complejo en donde se evallan los procesos de aprendizaje. En tanto en sus
practicas varian también desde acciones vinculadas con formas mas rigidas de evaluar
frente a la innovacion (Halinen et al., 2014; Postareff et al., 2012; Samuelowicz & Bain,
2002; Watkins et al., 2005).

A continuacion, se describen tres investigaciones que pueden ser consideradas de

referencia en la clasificacion de las concepciones y practicas de evaluacion.
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Primero en el caso de Samuelowicz y Bain (2002), se estudié a veinte profesores
australianos de disciplinas disimiles como Arquitectura, Quimica, Enfermeria, Fisiologia
y Fisioterapia. Los resultados dieron cuenta de seis tipos de orientaciones sobre creencias
0 concepciones, desde lo que podria considerarse como la reproduccién de fragmentos de
conocimiento hasta una construccion y transformacion del conocimiento adquirido por
parte de los estudiantes. Ademas, estos autores encontraron que las orientaciones en
evaluacion estaban fuertemente relacionadas con las creencias en ensefianza aprendizaje,

a partir de un estudio anterior (Samuelowicz & Bain, 2001)

Segundo, Watkins et al. (2005) desarrollaron un estudio fenomenoldgico acerca de cémo
se veia el rol de la evaluacion entre profesores de educacion superior suecos y de Hong
Kong (n=46). Se revelaron tres concepciones principales de la evaluacion. La primera
evaluacion detectada estaba separada en gran medida de la ensefianza y funcionaba como
un dispositivo de medicion para medir el aprendizaje final de un curso; el segundo se
centrd en la evaluacion de conocimientos basicos antes de que pudiera evolucionar un
aprendizaje mas sofisticado; y la tercera vio la evaluaciébn como una parte integral del
proceso de aprendizaje con los estudiantes enfocados en comprender, reflexionar,

interpretar, analizar y relacionar.

Ademas, dos caracteristicas de las concepciones descritas por los profesores fueron clave
para lograr un cambio de opinion frente a la evaluacion: la importancia otorgada al
“conocimiento basico” de una disciplina y si la relacion entre ensefianza y evaluacion era
de naturaleza interna o externa. Para Watkins et al. (2005) los posibles cambios en
ensefianza aprendizaje pasan primero por una transformacién de sus concepciones, asunto

que se aplica tambien en materia de evaluacion.
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En tercer lugar, Halinen et al. (2104) se centraron en la ensefianza de las ciencias, en
especifico la microbiologia y como estos académicos (n=15) entienden la evaluacion y
justifican sus practicas. Estos investigadores lograron definir tres categorias de profesores,
desde el que se mantiene en sin cambios en un “status quo”, uno intermedio consciente de
esta necesidad de modificar, pero que ain no lo ha hecho y finalmente el que tiene claridad

del desarrollo de la evaluacion.

Los resultados mostraron la preponderancia del primero méas centrado en el contenido.
Asi, los docentes que piensan que la autonomia del proceso recae en ellos, tienden a tener
préacticas evaluativas focalizadas en la memorizacion y reproduccion del contenido.
Dentro de cada categoria se presentan algunas caracteristicas que tienen que ver con las

practicas en evaluacion, aprendizaje de los estudiantes y propoésito de la evaluacion.

Halinen et al. (2014) tienen como punto diferenciador en su estudio que clasifican a los
profesores de acuerdo con su nivel de reflexividad de sus concepciones y préacticas de
evaluacion relacionadas con los estudiantes, y quienes consideran un contexto mas

centrado en el estudiante ven a los alumnos como socios en el proceso de aprendizaje.

29.2.1 Estudios empiricos mas actuales

Recientemente en esta materia se han publicado algunos estudios que buscan determinar
cudles son las concepciones y practicas de evaluacion de los profesores universitarios. En
algunos de ellos se mantiene la idea de perfiles marcados de profesores que conciben la
evaluacion por ejemplo centrada en la reproduccién y sus practicas también son

convencionales.
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Tinell, Asikainen y Hirvonen (2017) entrevistaron a profesores de fisica y estudiantes
internacionales de posgrado en una universidad finlandesa para conocer sus opiniones
sobre la evaluacion. Entre los hallazgos se cuenta que los docentes tienen formas
tradicionales de usar la evaluacion en términos de modos, tiempo y contenidos, lo que
implicaria que sus concepciones sobre evaluacién tienen un alcance limitado. En
particular, estos docentes relacionan la evaluacion con el acto de calificar exdmenes y
clasificar el desempefio de los estudiantes y no se perciben asi mismos como un facilitador

en el proceso.

Panadero, Fraile, Fernandez Ruiz, Castilla-Estévez, Ruiz (2019) revisaron aleatoriamente
1.693 programas de estudio de universidades publicas en Espafia para un analisis de
contenido con el objetivo de evaluar la situacion de la evaluacion en educacion superior.
Si bien los profesores han variado en los métodos e instrumentos en comparacion con lo
que se hacia antes, la evaluacion sigue dandole importancia a la calificacion final.
Ademas, los enfoques convencionales prevalecen por sobre los mas innovadores. El uso

de autoevaluacion y de pares es aln muy escasa, entre otros hallazgos.

Un enfoque diferente lo constituyen dos estudios consecutivos de corte cualitativo
(Reimann & Sadler, 2017; Sadler & Reimann, 2018) quienes encontraron también
importantes variaciones en el entendimiento de la evaluacién, a partir de las opiniones de
nueve profesores, debido al contexto variado en el que la evaluacion es aplicada. Por
ejemplo, algunas préacticas eran particularmente complejas, sobre todo cuando estaban

muy relacionadas con la ensefianza.
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No obstante, la diferencia con todos los estudios antes descritos radica en que estos autores
consideran que, debido a la complejidad del pensamiento y la practica, la evaluacion se
ajustaria mas a las experiencias de los profesores. Por lo tanto, no creen que sea justo que
un sujeto tenga una sola concepcién. Lo anterior porque al parecer esta presencia de
multiples entendimientos es especifica en la evaluacion, lo que no ocurre con las
concepciones de ensefianza. Reimann y Sadler (Reimann & Sadler, 2017)plantean que
esta congruencia entre concepciones de ensefianza y evaluacion que han planteado otros
autores en esta literatura (Samuelowicz y Bain, 2002; Postareff et al. 2012) no seria

entonces lo mas adecuado.

A juicio de estos autores esto podria explicarse porgue la evaluacion tiene un fuerte marco
regulatorio en educacion superior que se traduce en diferentes demandas y requerimientos
a los que deben responder los profesores, y debido a ello se pueden dar maltiples

entendimientos sobre la evaluacién y hasta parecer en ocasiones contradictorios.

Finalmente, estas dos investigaciones argumentan que las practicas evaluativas también
resultan de una alta complejidad a la hora de extraer conclusiones y son necesarias para
entender de manera completa cuando se habla de una concepcion de evaluacion, porque
no se trata solamente de la comprension del concepto por parte de un individuo, sin

ademas como se lleva a la practica.

Respecto a las discrepancias de estos dos Ultimos trabajos, es importante mencionar
algunos contra argumentos. Primero, las importantes variaciones en las concepciones de
estos estudios deben tomarse con cautela al tratarse de una muestra pequefia y altamente
especializada. En estudios de encuestas a gran escala se observan fuerte patrones segun la
jurisdiccion o marco regulatorio de los paises, y diferencias entre las sociedades (ver por

ejemplo Barnes, Fives, & Dacey, 2015).
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Segundo, otros trabajos han mostrado que los profesores pueden tener multiples
concepciones frente a cualquier fendbmeno educativo, debido a que la ensefianza, el
aprendizaje, el curriculo y la evaluacion tienen multiples funciones y aplicaciones (G. T.
L. Brown, Lake, & Matters, 2011), por lo que plantean Samuelowicz y Bain (2002) son
mas bien orientaciones sobre un fenémeno y no la clasificacion exclusiva a una

concepcién determinada.

Tercero, frente a los diferentes entendimientos e incluso contradicciones frente a un
mismo concepto, se podria explicar porque en general los individuos pueden tener
maltiples creencias y trabajan en contextos donde se espera de ellos variadas funciones,
con las cuales podria no estar de acuerdo. En ese sentido los profesores podrian desestimar

alguna creencia que no consideren relevante (G. T. L. Brown et al., 2011)

Por lo tanto, para efectos de esta investigacion se releva la idea que los profesores pueden
albergar la coexistencia entre concepciones sobre evaluacion, debido principalmente a que

es el contexto relacional el que define estas orientaciones.

2.9.3 Referencia teorica de perfil evaluativo

En esta subseccion se describe con mas detalle una investigacion que sirve de base tedrica
para la construccién del instrumento cuantitativo que intenta medir concepciones y

practicas de evaluacién en profesores universitarios.
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Este estudio de referencia pertenece a Postareff et al (2012) quien realizd una
investigacion cualitativa que conté con una muestra de 28 profesores de la facultad de
Farmacia en la Universidad de Helsinki, con una entrevista semiestructurada como técnica
de recopilacién de datos y analisis de contenido. Es muy importante notar que, a pesar de
que esta investigacion tuvo su centro principalmente en una disciplina y un contexto
especifico, su clasificacion parece ser un modelo adecuado y altamente replicable, que
sigue la literatura temprana de acuerdo con la orientacion académica para evaluar en la
educacion superior, como se vio en Samuelowicz y Bain (2002). Al momento de realizar
el proceso de revision de literatura el estudio de Postareff et al (2012) lograba
conceptualizar de manera méas acabada las diferentes concepciones y précticas de

evaluacion posibles en un profesor universitario tanto en el contexto finés como el chileno.

Se encontraron algunas variaciones en lo que se entiende por proposito de la evaluacion y
practicas. Porque por si bien hubo acuerdo en sefialar que la evaluacion afecta de manera
significativa el aprendizaje de los estudiantes y su foco deberia estar en la comprensién
de un médulo de contenido por los estudiantes; no obstante, el término “comprension”
tuvo dos acepciones de parte de los académicos. Primero entendido como la repeticion del
contenido y segundo, como la construccion del conocimiento. La mayoria de ellos se

identificé mas con la primera definicion.

Ademas, al momento de intentar describir cual era el proposito de la evaluacion, muchos
profesores no lograron ser claros con explicaciones mas bien débiles y sin vincular con lo
que hacian en sus clases. Sélo un grupo no mayoritario pudo explicar el impacto en los
aprendizajes de los estudiantes de manera profunda. En el caso de las practicas de

evaluacion, éstas eran principalmente tradicionales

A partir de estos resultados, Postareff et al. (2012) crearon una categorizacion segun tipos

de concepciones de profesores universitarios con sus respectivas practicas de evaluacion.

71



Tradicional-reproductivo: cuyo objetivo de la evaluacion es probar la repeticion o

aplicacion del conocimiento, con preguntas de examen al final del modulo de estudio.

Alternativa-reproductiva: Tiene varios tipos de practicas de evaluacion y solo
concepciones de evaluacion reproductiva. Podemos ver una inconsistencia entre las
practicas y las concepciones, y los profesores no estdn acostumbrados a justificar
claramente el uso de un determinado método de evaluacién, sino que, en su mayoria,

aplican el método enunciado.

Tradicional-transformativo: Principalmente se aplican exdmenes tradicionales al final del
curso. El propoésito de la evaluacion es guiar el aprendizaje de los estudiantes con un
enfoque més en el proceso de pensamiento que en conocer los hechos correctos. Sin

embargo, estos académicos no pueden describir este proceso guia en su propia ensefianza.

Alternativa-transformativa: método de evaluaciones de alta variedad, los profesores estan
conscientes del proposito de la evaluacién; Pueden alinear el método de evaluacion con
los resultados de aprendizaje esperados. Este Ultimo grupo propone una evaluacion

centrada en todo el proceso de aprendizaje y no solo en los resultados finales.

La tabla 4 ejemplifica los propdsitos y tipos de practicas que se pueden utilizar de acuerdo

con este continto planteado por Postareff et al., (2012).
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Tabla 3. Propdsitos y técnicas en las practicas de evaluacion tradicional y alternativo

Précticas Tradicionales Practicas Alternativas
Proposito: Sumativo Proposito: Formativo
Técnicas: Técnicas:

Pruebas escritas Portafolios

Ensayos de respuesta corta Mapas conceptuales
Pruebas de alternativa Estudio de caso
Exposiciones orales Proyecto

Fuente: elaboracion propia (basado en Gronlund, 2005; Hamodi, Lépez Pastor, & Lopez Pastor,

2015; Lopez Pastor, 2012; Postareff et al., 2012).
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29.3.1 Perfil de evaluacion de profesores universitarios

A partir de desarrollado en la seccion anterior, se presenta en la figura 5 el resumen de las
principales combinaciones entre concepciones y practicas que dan lugar a los perfiles que

se analizaréan en los articulos que forman parte de esta tesis.

Concepciones
Reproductivas
Perfil Perfil
Consonante Disonante
& 1}
Perfil Peril
Tradicional Alternativo
Reproductivo Reproductivo
Practicas _ . Practicas
Tradicionales b 4 Alternativas
Perfil Perfil
Transformativo Alternativo
Tradicional Transformativo
¥
Perfil Perfil
Disonante Consonante
Concepciones
Transformativas

Figura 5. Tipos de perfiles en base a las concepciones y practicas de ensefianza. Fuente creacién propia en

base a (Postareff et al., 2012).
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Ello da lugar a modelos que se definen como consonantes (alineadas las concepciones y
las practicas) o disonantes (cuando la alineacion no se produce). En esta tesis se plantea
larelacién entre practicas y concepciones de evaluacion en base a modelos que se grafican

en la figura 6.

e ™

Modelos
disonantes

e Perfil alternativo reproductivo

¢ Perfil tradicional
transformativo

\ /
4 ™\

¢ Perfil alternativo
transformativo

e Perfil tradicional reproductivo

Modelos
consonantes

\ %

Figura 6. Tipos de perfiles disonantes o consonantes. Fuente creacion propia en base a (Postareff,
Katajavuori, et al., 2008; Postareff et al., 2012).
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2.9.4 Variables de contexto que pueden influir en la emergencia de un perfil de evaluacion

Estudios recientes han descrito la naturaleza de la evaluacion, segun diversos factores que
podrian influir en las concepciones y préacticas tanto de evaluacion como de la ensefianza.
Esta propuesta considera algunas de estas variables del contexto evaluativo que podrian

estar asociadas con la manera en como se concibe y practica la evaluacion.

29.4.1 Aspectos sociodemograficos

Una vez definido el perfil de evaluacion, y asumiendo que es el contexto el que define el
mayor o menor desarrollo de éste, la literatura ha considerado algunos aspectos
sociodemogréaficos para las investigaciones, y en general no se han mostrado diferencias
significativas en términos de sexo y edad (como variable Gnica) cuando se analizaron sus

practicas de evaluacion (Webber, 2012)

Lo que si ha resultado significativo, es la cantidad de afios de ejercicio en la docencia, ya
se observa que los profesores mas jévenes que ven la educacion como una transmisién de
contenido pueden encontrarse con dificultades en la ensefianza y la evaluacion (Biggs &
Tang, 2011). Si bien la cantidad de tiempo ejerciendo la docencia puede ser decisiva en
las mejores practicas y, por lo tanto, en una concepcion de evaluacién mas cercana a un
propdsito formativo, esto dependera de si el resto de los profesores tiene la experiencia
para proporcionar retroalimentacion precisa (Swann & Ecclestone, 1999; Tang & Chow,
2007).

Por ejemplo, se ha observado que cuando los profesores comienzan su trayectoria pueden
exhibir un enfoque mas centrado en el contenido y con los afios cambian a uno méas
centrado en el aprendizaje, en un contexto de implementacion exitosa de tecnologias
educativas (Englund et al., 2017). En tanto Donche y Van Petegem (2011) encontraron
una correlacion positiva entre mas afios de experiencia docente y un enfoque centrado en

el estudiante.
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2.9.4.2 Area disciplinaria

Por el contrario, una de las variables que tiene el mayor impacto en las précticas de
evaluacion y en predecir si los estudiantes tendran oportunidades con las practicas
formativas es el area tematica (Meyer et al., 2010). De hecho, las diferencias se aprecian
de acuerdo con su naturaleza, por lo que las llamadas ciencias duras tendrian un enfoque
menos centrado en el aprendizaje en comparacion con los instructores de las ciencias mas
blandas que si lo harian (Kreber & Castleden, 2009; Lueddeke, 2003; Webber, 2012).
También queda claro que debido a que las disciplinas mas dificiles contienen mucho
contenido objetivo y preciso, es mas facil de ensefiar desde una perspectiva centrada en

los exdmenes (Lindblom-Ylanne et al., 2006; Postareff et al., 2012).
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2943 Mejora pedag6gica

Existe un debate sobre si el desarrollo educativo formal que reciben los profesores
universitarios esta ayudando a cambiar sus concepciones y practicas de evaluacion. En
este sentido, existe evidencia mixta, ya que algunos estudios afirman que estos casos
contribuyen a la mejora de la ensefianza (Coffey & Gibbs, 2000; Norton, Aiyegbayo,
Harrington, Elander, & Reddy, 2010; Postareff, Lindblom-Ylanne, & Nevgi, 2007, 2008),
mientras que otros estudios sugieren la importancia de la interaccion y el intercambio entre
pares como comunidades de aprendizaje para fomentar el cambio conceptual y reforzar la
ensefianza centrada en el alumno (Reimann & Wilson, 2012); que el aprendizaje no formal
en el lugar de trabajo diario tiene mas influencia que las instancias de desarrollo
academico formal (Knight, Tait, & Yorke, 2006); o que los estudios longitudinales en
profesores novatos transmitirian el "qué y como" del aprendizaje en el lugar de trabajo
(Pickering, 2006).

Sin embargo, se ha sugerido que las instancias formales de mejora pedagdgica deben durar
mas de seis meses, ya que un periodo de tiempo mas corto seria insuficiente para cambiar
las précticas de evaluacion de manera profunda (Postareff etal., 2007; Postareff,
Lindblom-Ylanne, et al., 2008); y que para cambiar el discurso de la evaluacion en funcion
de los niveles de reflexion docente, la formacion docente debe centrarse también en hacer
variadas las concepciones de la ensefianza (Halinen etal., 2014; Kreber, 2005;
Samuelowicz & Bain, 2002).
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29.4.4 Posicionamiento laboral

En cuanto a las caracteristicas de jerarquia dentro de la institucién como el tipo de relacion
contractual del profesor o el grado académico, también tendrian una cierta influencia en
como el profesor se relaciona con sus distintas tareas y obligaciones. Por ejemplo, se ha
observado que el profesor con grado académico mas alto estaria mas interesado en sus
labores de investigacion y no en la docencia (Berrios, 2015). Ademas, ocurre que las
denominadas “competing demands” o demandas concurrentes entre investigacion y
docencia a menudo obstaculizan un desarrollo armonioso de estas tareas (Brew, 2003;
Mathieson, 2019).

Finalmente, (Caballero Rodriguez, 2009) en una investigacion que incluyé a 2.998
profesores de ramas cientificas, concluyd que los profesores jovenes tienden a verse a si
mismos como mas como investigadores que como docentes, mientras que los que tienen
mas edad se ven como docentes. Lo anterior, muestra que la identidad de los profesores
es un concepto muchas veces complejo al que pueden asistir mas de una variable, en este

caso la edad y el grado de especializacion.

En esta subseccion se ha analizado como, de acuerdo con la literatura, algunas variables
del contexto evaluativo pueden estar relacionadas con las concepciones y practicas tanto
de evaluacién como de docencia. Asumiendo la importancia de adherir a creencias mas
transformativas sobre la evaluacion y précticas alternativas, a continuacién, se revisan
algunas condiciones que serian necesarias para el cambio evaluativo por parte de los

profesores.
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2.9.5 Condiciones de cambio evaluativo

Para establecer un cambio conceptual, es necesario contar con una estructura que apoye
las decisiones de transformacion, y en este sentido, (Hughes, 2009) sugiere que cualquier
iniciativa para el cambio en la evaluacion debe estar respaldada por una gestion eficiente
de las unidades que promueven los programas de capacitacion docente; de lo contrario, el
riesgo es mayor. Como que estas actividades permanecen aisladas y con escasa

continuidad.

Las condiciones de cambio en las préacticas de evaluacion, entendidas como centradas en
el profesor o centradas en el estudiante, no siempre son asimiladas facilmente por los
instructores universitarios, ya que surgen varias dificultades, entre las que destacan

algunas que se revisan a continuacion.

295.1 Restricciones

Se definen como elementos que pueden perturbar las condiciones del cambio de
evaluacion y que pueden manifestarse de diferentes maneras. Para Asghar (2012) significa
falta de tiempo para los docentes en general (lo que podria deberse a las demandas de
tiempo que produce la ensefianza con la investigacion) y las diferencias de opinion que
pueden surgir con respecto a la implementacion de practicas de evaluacion formativa.
Como lo destaca Meyer (2010), ciertas situaciones externas e internas para los docentes
tienen un efecto, como los tipos limitados de evaluacion que pueden emplearse, los
problemas de espacio debidos al calendario académico, la falta de tiempo para
proporcionar una retroalimentacién adecuada y la percepcion de que Las formas

tradicionales de evaluacion son preferidas por la institucion en la que trabajan.
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Estas restricciones pueden verse aumentadas cuando el profesor no tiene claridad sobre su
desemperio, ya que se ha observado que mientras mas retroalimentacion reciba un docente
respecto a la manera en que ejerce su ensefianza, puede verse beneficiado adoptando un
cambio hacia métodos mas centrado en el aprendizaje Lizasoain, Tour6n y Sobrino
(2015).

2.95.2 Resistencia

Una visién similar lo constituye la resistencia al cambio (Deneen & Boud, 2014), definida
como un concepto no unitario y expresado de diferentes maneras, segun la posicién
subordinada ocupada. Por ejemplo, la resistencia epistémica por parte de académicos en
posiciones jerarquicas de poder que se oponen a las estructuras de conocimiento implicitas
y explicitas en las que se basa el cambio en la evaluacion; la de tipo procedimental, que
esta vinculada a cuestiones burocraticas y administrativas impuestas por los
departamentos que causan retrasos en el proceso de cambio; y la pragmatica, entendida
como las dificultades logisticas, como la falta de tiempo y la carga de trabajo excesiva.
Estos autores sugieren que, para superar esta ultima dificultad, es esencial examinar las
complejidades que conforman la institucion y que la resistencia en sus diversas formas
debe entenderse como una negociacion con la estructura de poder de la universidad y el

entorno.
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En particular, la resistencia para implementar una cultura de evaluacion formativa y
mejorar el aprendizaje de los estudiantes, se genera no solo por ser un proceso nuevo, sino
también porque no existen suficientes referencias. Segun Margalef Garcia (2014), la
ausencia de una formacién previa en métodos y procedimientos mas innovadores produce
incertidumbre entre los profesores. Estas dudas surgen con fuerza de la idea de dejar la
supuesta imparcialidad de las practicas sumativas. También los condicionamientos
institucionales en el nivel macro, a través de regulaciones internas y externas (por ejemplo,
politicas de evaluacion), pueden provocar resistencias cuando no hay congruencia entre

lo que hacen los docentes y lo que la institucion ha establecido.

2.95.3 Soporte institucional

La institucién puede apoyar el desarrollo de la cultura de la evaluacion de los profesores.
Lo anterior se traduce en un adecuado acompafiamiento a los docentes cuando llevan a
cabo sus evaluaciones, asi como el asesoramiento sobre temas de evaluacion formativa o
evaluacion para el aprendizaje a lo largo de sus carreras docentes. Asi, la institucion puede
considerar este aspecto como clave para evitar que los profesores fracasen al momento de

poner en préctica su docencia (Scott & Fortune, 2013).

Por lo tanto, se necesita un marco que ayude a los profesores a mejorar las practicas de
evaluacion con sus estudiantes en un entorno que con frecuencia es complejo (Scott &
Fortune, 2013). A su vez, es necesario el establecimiento de una cultura de evaluacion
formativa a nivel institucional, pero esto no puede suceder sin una revision de las politicas

existentes, junto con el compromiso del desarrollo a largo plazo (Halinen et al., 2014).
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2954 Cultura de la Evaluacion

Lograr un cambio en la evaluacion es un tema clave para desarrollar una cultura de
evaluacion dentro de las instituciones (Banta & Palomba, 2014). Por lo tanto, las practicas
efectivas se pueden asegurar solo si los académicos realmente creen en un proceso de
participacion, lo que significa disefio, implementacion y analisis de la evaluacion del

aprendizaje de los estudiantes.

Desafortunadamente, a menudo se produce una falta de apoyo que surge como la mayor
barrera para cultivar esta cultura (Wang & Hurley, 2012). En particular, estos autores
encontraron algunos factores que tendrian una relacion significativa con el crecimiento de
la cultura de la evaluacion entre los que destacan el considerar a la evaluacion como una
actividad académica, la motivacion, la percepcién de los beneficios de la ensefianza-
aprendizaje. En tanto aspectos como la cultura institucional y el tiempo invertido no

estarian relacionados.

Este incentivo de una cultura de participacion en los procesos de evaluacion por parte de
los profesores puede estar relacionada, ademas, con otros factores que la debilitan o la
promueven como la creciente carga de trabajo, los planes de evaluacion que cambian
continuamente y la falta de datos comparativos en toda la institucion. Mientras que los
factores que promueven esta cultura son metodologias de evaluacion, recursos como

apoyo, participacion y liderazgo efectivo (McCullough & Jones, 2014)
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Finalmente, es necesario considerar el tipo de cultura de ensefianza y evaluacion tanto en
la institucion como en el entorno externo, porque como sefialan Segers y Tillema (2011),
la diversidad también estd relacionada con diferentes concepciones y practicas de
evaluacion. Algunos estudios mencionan que las diferencias en las practicas evaluativas
estan relacionadas con la cultura dominante (Postareff et al., 2012; Segers & Tillema,
2011) por lo que cualquier decision debe ser esgrimida teniendo en cuenta qué se entiende
como evaluacion, qué aspectos son declarados -por ejemplo- en un proyecto educativo o
modelo pedagdgico, para asi conocer cuéles son los objetivos a los que un posible cambio

evaluativo puede aspirar.

2.9.6 Resumeny relacion con el presente estudio

En esta seccion se han descrito las concepciones y practicas de evaluacion desde su
dimension epistémica con el objetivo de clarificar laemergencia de un perfil de evaluacién

que surge de la combinacion de estas.

Como se puedo observar, si bien la literatura sobre estudios empiricos en educacién
superior no es especialmente numerosa, si ha mostrado una cierta coherencia en situar las
concepciones y practicas en un continuo desde lo mas convencional (vinculado con
reproduccion de contenido y métodos mas tradicionales) a lo transformativo (construccion

del conocimiento y evaluacion para el aprendizaje).

Es importante destacar, que los estudios citados mencionan orientaciones hacia la
comprension de la evaluacion y no estiman categorias rigidas. De hecho, por la
complejidad del concepto de concepcidn y el caracter relacional de la investigacion en la
ensefianza, es posible que un sujeto mantenga elementos coexistentes de dos tipos de
concepciones y aun mas con respecto a las practicas, donde podria combinar ciertas

técnicas mas innovadoras con otras mas clasicas.
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En particular el estudio de Postareff et al. 2012 presenta estas posibles combinaciones
haciendo énfasis en el proposito de la evaluacion y como son las practicas de evaluacion.

En la tabla 4 se presenta un resumen de las investigaciones revisadas en esta seccion.
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Tabla 4. Principales hallazgos de estudios sobre concepciones y préacticas de evaluacion

Autor (es) Muestra Resultados Foco
(Samuelowicz & Bain, 20 académicos  Seis orientaciones  Naturaleza y funcién de
2002) australianos de cinco sobre creencias de laevaluacion.
disciplinas  diferentes evaluacion desde la
(Arquitectura, Quimica, reproduccion de
Enfermeria, Fisiologia conocimiento a
y Fisioterapia). transformacion del

conocimiento.

(Watkins et al., 2005)

46 académicos (26 de
Hong Kong y 20 de
de

Humanidades, Ciencias

Suecia)

Tres concepciones
de
final,

de

desde  medicion
aprendizaje

evaluacion

Rol de la evaluacion.

Sociales y Ciencias conocimientos bésicos
Naturales. y evaluacién de proceso
con habilidades de
orden superior.
(Postareff et al., 2012) 28 profesores de la Cuatro tipos de Centrado en el
Facultad de Farmacia concepciones y proposito de la

précticas de evaluacion
desde lo reproductivo a
lo transformativo vy
desde lo tradicional a lo

alternativo

evaluacion

Continla pagina siguiente
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(Halinen et al., 2014)

15 de

biologia en distintas

profesores

facultades como
Agricultura, Ciencias
Forestales, Biologicas y
Ambientales,

Farmacia y Medicina

Veterinaria)

Tres tipos de discurso
frente a la evaluacion.

Desde lo convencional,

la  conciencia  sin
cambios  hasta la
conciencia con
cambios.

Centrado en la reflexion

docente

(Reimann & Sadler, 9 profesores de Variadas concepciones Entendimiento personal
2017, Sadler & diferentes disciplinas y practicas de alta sobre evaluacion
Reimann, 2018) como salud, complejidad.
negociones, psicologia
y educacion del Reino
Unido.
(Tinell et al., 2017) Profesores de fisica y Profesores usan Impacto de la
estudiantes métodos méas evaluacion en
internacionales de anticuados con un ensefianza y

postgrado.

alcance limitado.

Estudiantes tienen una
visién mas amplia de la

evaluacion

aprendizaje.

(Panadero et al., 2019)

de

estudios aleatorios de

1.693 programas

universidades publicas
espafiolas, a través de
de

un analisis

contenido.

Prevalencia de formas

tradicionales de
evaluacion y  casi
ausencia de

coevaluacion, de pares

y retroalimentacion.

Préacticas de evaluacién
declarada en programas

de estudio.

Fuente: elaboracién propia.
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Respecto a las variables de contexto y las condiciones de cambio, estas son relevantes de
tener en consideracion para saber como podrian afectar esta relacion del perfil de

evaluacion en el contexto ensefianza aprendizaje.

Esta seccion se relaciona con esta tesis doctoral porque presenta las bases tedricas para el
levantamiento del perfil de evaluacion surgido desde la combinacion de concepciones y
practicas de evaluacion. La literatura analizada permite sostener que este perfil es
susceptible de ser medido a partir de las categorias que los distintos estudios han aportado

en esta materia.

2.10 Resumen y conclusién de capitulo

A lo largo de este capitulo se han desarrollado las bases de contexto y epistemoldgicas
que sostienen esta tesis doctoral. Se analizé primero los distintos modelos de acceso a la
educacion superior desde uno de elite hasta la masificacion y universalizacion, tanto en el
ambito global como en Chile. Las transformaciones en la cuota de ingreso en la educacién
superior han provocado una genuina preocupacion acerca de como asegurar los

aprendizajes.

Una consecuencia logica, ante la diversidad de estudiantes es la basqueda por asegurar la
calidad de la ensefianza terciaria. En este sentido cobran relevancia los esfuerzos de las
instituciones de educacion superior y los gobiernos por lograr licenciamientos y
acreditaciones de programas y universidades, respondiendo ademas a los diagndésticos de
organismos internacionales como la OCDE y el Banco Mundial que sugieren cambios en

como se esta llevando a cabo los procesos de ensefianza aprendizaje.
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Ademas, y desde un punto de vista investigativo, la linea tedrica denominada “Student
Learning Research” se ha preocupado durante mas de 40 afios de ofrecer una respuesta a
cémo asegurar mejores aprendizajes al estudiar la interaccion que se genera entre
profesores, estudiantes y el contexto de ensefianza. En particular, aspectos como los
enfoques de aprendizaje y de ensefianza resultan clave para entender como se perfecciona
este proceso. Ademas, algunos instrumentos desarrollados bajo el alero de esta linea de
investigacion han cobrado importancia en la comprension de estos fenémenos y han

podido recabar datos que permiten hoy tener evidencia en distintos contextos.

Ligado a la ensefianza y el aprendizaje, el proceso de evaluacion emerge como el objeto
de estudio de esta tesis doctoral. Se parte de la base que la evaluacion es uno de los
elementos irrenunciables para lograr mejores aprendizajes y que por tanto su comprension
en sus diferentes facetas facilita el acercamiento a como los profesores la conciben y
ponen en practica. Seguido se releva la tension existente entre la evaluacion sumativa y
formativa, siendo esta Ultima la que se vincula mejor con el aseguramiento de los
aprendizajes. En este estadio precisamente se discute las implicancias de una evaluacion

para el aprendizaje y algunas de las tendencias actuales de este concepto.

Yaen laparte final de esta revision de literatura, se describen los esfuerzos tanto seminales
como Mas recientes por generar una taxonomia del profesorado universitario en cuanto a
sus concepciones y practicas de evaluacion. Es especialmente importante entender la
tradicion de un continuo opuesto en las formas cémo se entiende el propdsito de la
evaluacion: desde un sentido sumativo ligado mas a la reproduccion y cobertura de

contenidos hasta la construccién de conocimiento desde una esfera mas transformativa.
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Igualmente, se reconoce que las practicas de evaluacion pueden ser mas tradicionales
ligadas con examinaciones escrita u orales hasta las de caracter mas alternativas donde se
utilizan métodos méas propios de la evaluacion para el aprendizaje con una mayor
implicacion de los estudiantes. Ademas, se observan como algunas variables del contexto
pueden influir en este posible perfil, teniendo en cuenta también algunas condiciones de
cambio ante la evaluacion que conciben y practican los profesores universitarios. En la

figura 7 se aprecia la secuencia légica de esta revisidn de literatura
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Contexto de la educacion
« Modelos de acceso a la educacion superior

Desafios de la calidad
 Concepto y procesos de acreditacion

Estudio de los aprendizajes
 Enfoques e instrumentos

La evaluacién dentro del proceso ensefianza
aprendizaje

« Conceptos y tendencias

Hacia la emergencia de un perfil de evaluacién

« Concepciones y préacticas de evaluacion
« Perfil de evaluacion
» Variables y condiciones de cambio

Figura 7. Secuencia ldgica Capitulo 2
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Todo lo anterior respalda la posibilidad de establecer un disefio de investigacion que se
revisa en el siguiente capitulo, donde los énfasis estan desplegados en proponer la
descripcion de las concepciones y préacticas de evaluaciéon (a modo de perfil evaluativo)
de un grupo de profesores universitarios. Las posibles diferencias que pueden existir entre
académicos de distintas disciplinas, su relacién con variables del contexto evaluativo y

enfoques de ensefianza.

2.10.1 Antecedentes del problema de investigacion

En resumen y como se pudo observar a lo largo de esta revision de literatura, ha existido
una preocupacion por definir categorias de profesores desde sus concepciones de
evaluacion y su relacion con las practicas (Samuelowicz & Bain, 2002).

Las concepciones de evaluacion de los profesores estdn directamente relacionadas a
aspectos como los enfoques de ensefianza que adopta el profesor y el propdsito de la
evaluacion (Postareff & Lindblom-Ylanne, 2008; Ramsden, 2003).

La investigacion en esta area ha mostrado que a menudo las concepciones y practicas de
evaluacion que presentan los profesores no estan necesariamente relacionadas con lo que
se necesita para ser aprendido (Carless, 2015b; Fletcher et al., 2012; Webber, 2012).
Algunos profesores pueden presentar concepciones y practicas de evaluacion que son mas
rigidas, vinculadas con la evaluacion sumativa y métodos mas tradicionales (Carless,
2012; Postareff et al., 2012).

Por lo anterior, en esta investigacion se plantea la necesidad de explorar, entre los
profesores universitarios, la combinacion de concepciones de evaluacion menos rigidas y
practicas que promuevan el aprendizaje.

En la tabla 2 se aprecian las brechas que esta investigacion pretende acotar en tres niveles:

tedrico, metodoldgico y en cuanto a la literatura local.
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Tabla 5. Brechas de investigacion

Brecha

Dimensién

Propuesta

Concepciones y practicas de
evaluacion estan localizadas en
un continuo desde lo maés
convencional a lo  mas
transformativo  (Samuelowicz
and Bain, 2002)

Teorico

Explorar la combinacion de
concepciones y practicas
(perfiles de evaluacién), més alla
del continuo establecido por la

literatura.

Los instrumentos para medir
concepciones y practicas de
evaluacion se han desarrollado
en el contexto escolar (0 se han
adaptado de ese contexto).

(G. T. L. Brown & Hirschfeld,
2008; Fletcher et al., 2012)

Metodoldgico

Un nuevo instrumento para
medir concepciones y practicas
de evaluacién en la educacion

terciaria.

Los estudios sobre concepciones
y practicas de evaluacion en
educacion superior en Chile y
Latinoamérica no son

numerosos.

Literatura local

Una  contribucion a la
investigacion en  educacion
superior sobre concepciones y
practicas de evaluacion en el

contexto local.
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Capitulo 3: Disefio de Investigacién y Metodologico

3.1  Acerca de este capitulo

En este capitulo se presenta la metodologia utilizada para esta investigacion. La primera
seccion expone la propuesta de investigacion en términos de disefio objetivos y preguntas
de investigacion, ademas de la presentacion de las variables dependientes e
independientes. La segunda seccion se refiere a la poblacion y sefiala la definicion de la
muestra desde un enfoque cuantitativo y a los participantes desde lo cualitativo. En la
tercera seccion se describen los instrumentos utilizados, validez y confiabilidad y la
aplicacion de la técnica de andlisis en sus etapas cuantitativa y cualitativa. La seccion
cuarta se ocupa de la operacionalizacion de variables, necesaria para situar el problema de
estudio desde el enfoque cuantitativo. Finalmente, en la quinta seccidn, se exponen

algunas delimitaciones y resguardos éticos.
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3.2  Propuesta de Investigacion

Esta propuesta metodologica corresponde a un disefio mixto concurrente con alcance
descriptivo de los perfiles de evaluacion de los profesores de tres diferentes areas
disciplinares. Se condujo un estudio descriptivo comparativo no experimental, de tipo
transeccional. Un disefio descriptivo permite al investigador recabar informacién que
describe lo que le ocurre a una poblacion especifica (Rovai, Baker, & Ponton, 2013).
Ademas, en este tipo de estudios la informacion que es recogida se puede usar para el
descubrimiento de problemas (Rovai et al., 2013). Finalmente, puede aportar un estimulo
para futuras investigaciones (de Vaus, 2013). Este estudio se considera descriptivo por
cuanto su objetivo principal fue el examinar los perfiles de evaluacion de los profesores
de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades de una universidad privada
tradicional regional, sus posibles diferencias significativas, y la relacion con sus enfoques
de aprendizaje. Los resultados de este estudio aportaron informacion y material para ser

usado en futuras investigaciones.

La investigacion posee un disefio mixto concurrente (Bryman, 2006; Creswell, 2009), el
cual se explica porque se confeccioné una pregunta de investigacion, cinco primeros
objetivos especificos que se intentan responder en la fase cuantitativa; mientras que el
quinto y sexto objetivo especifico, y una segunda pregunta de investigacion, en la fase
cualitativa de manera paralela. Lo anterior es coherente con una estrategia concurrente
incrustada (Creswell, 2009) que significa que la recoleccién de informacion desde ambos
enfoques es simultanea, pero se observa un método primario que guia el proyecto con un
mayor peso (weight), en este caso el cuantitativo; y una fuente de informacion secundaria
(anidada) que ocupa un rol de apoyo en los procedimientos, que para este caso es el

cualitativo.
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3.2.1 Etapa Cuantitativa

En la etapa cuantitativa, los datos se pueden obtener de muestras grandes con una potencial
generalizacion de sus resultados (Creswell, 2009; Rovai et al., 2013). Para esta propuesta
se utiliz6 una encuesta online que favorecio la obtencion de los datos de académicos de
una universidad privada tradicional regional en dos sedes. La modalidad de respuesta de
este cuestionario online fue a través de una escala Likert, lo que produjo datos numéricos
para su posterior analisis estadistico. Por lo tanto, la eleccion de este tipo de disefio
cuantitativo se debi6 al uso de una muestra de mas de 120 casos (n=237), la posibilidad

de analizar los datos estadisticamente y su posible generalizacion de resultados.

3.2.2 Etapa Cualitativa

La etapa cualitativa de la investigacion fue integrada, situando su énfasis en los relatos de
los participantes. Asi mismo el paradigma fenomenoldgico que sustenta este estudio se
ubica en la tradicion interpretativa (Strauss & Corbin, 2002), el cual permite conectar las
vivencias relatadas, experiencias vistas y creencias de las personas en diferentes
situaciones sociales. Este énfasis se acentla en el interés por comprender desde los relatos
de los actores involucrados, las tensiones en las que se ve atravesada la problematica, esto

a modo de identificar en primera instancia todos los elementos que emergen en el anélisis.

El disefio fenomenoldgico en el que se situa esta parte del estudio permite tambiéen al
investigador orientar su proceso analitico utilizando la intuicidn e imaginacion para poder
conectar con los relatos hacia realidades a las que por diversas razones no se tienen acceso
(Creswell, 2009). De alli que en este estudio resulta fundamental recoger los discursos de
los participantes, entendiendo que la realidad que nos relatan de acuerdo con sus préacticas
en el contexto de la educacion superior, son comprendidas desde una realidad construida

por medio de sus relatos, profundizando en sus experiencias cotidianas y excepcionales.
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Por otra parte, este disefio logré integrar los relatos de los participantes con un contexto
determinado estudiado previamente, enfatizando la temporalidad de los hechos, asi como
también los cambios o actualizaciones entorno al fenédmeno estudiado y que pudieron

surgir durante el transcurso de la investigacion (Creswell, 2009).
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3.3  Preguntas de Investigacién

Tras el planteamiento del problema surgio una pregunta de investigacion directriz y otras
dos sub preguntas que se orientaron para el ambito cuantitativo y cualitativo,
respectivamente. Estas preguntas delimitan el problema y contribuyen con el propésito de

la investigacion. En detalle, las preguntas fueron las siguientes:

P1: ;Cudles son perfiles de evaluacion que emergen en los profesores universitarios de
Medicina, Humanidades e Ingenieria, en una universidad tradicional, regional y privada,

y su relacion con el contexto evaluativo y sus enfoques de ensefianza?

P2: ;Qué aspectos de los perfiles de evaluacion estan relacionados con su contexto

evaluativo y sus enfoques de ensefianza?

P3: (Como los profesores universitarios experimentan y significan sus concepciones y

practicas de evaluacion?

3.4  Objetivos

Esta investigacion constd de un objetivo general y siete especificos que delimitan el
problema de investigacion. Los primeros cinco objetivos especificos se consiguieron a
través de la seccion de resultados cuantitativos, mientras que los ultimos dos objetivos se

presentan en la seccion de resultados cualitativos.

Objetivo General: Describir los perfiles de evaluacion de los profesores de las facultades
de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad privada tradicional regional,
sus posibles diferencias significativas, su relacion con las variables del contexto

evaluativo y sus enfoques de ensefianza.
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Objetivo Especifico 1: Caracterizar a los profesores de las facultades de Medicina,
Ingenieria y Humanidades en una universidad privada tradicional regional, en funcion de

variables sociodemograficas y académicas.

Obijetivo Especifico 2. Desarrollar un nuevo instrumento de medicion de concepciones y
préacticas de evaluacion en profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y

Humanidades en una universidad privada tradicional regional.

Objetivo Especifico 3. Identificar las posibles asociaciones significativas entre las
variables de contexto educativo y las concepciones y practicas de evaluacién de los
profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad

privada tradicional regional.

Objetivo Especifico 4: Evaluar la contribucion de las variables del contexto educativo a
explicar la conformacion de las dimensiones de concepciones y practicas de evaluacion
de los profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una

universidad privada tradicional regional.

Obijetivo Especifico 5: Establecer grupos de profesores segun sus concepciones y practicas
de evaluacion de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una

universidad privada tradicional regional.

Obijetivo Especifico 6: Describir las condiciones de cambio evaluativo de los profesores
de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad privada

tradicional regional.

Obijetivo Especifico 7: Comprender la emergencia de los perfiles de evaluacion de los
profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad

privada tradicional regional.
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3.5 Variables Independientes y Dependientes

Debido a que el objetivo de este estudio descriptivo fue la examinacion de los perfiles de
evaluacion de los profesores universitarios, las variables involucradas son las
concepciones y préacticas de evaluacion (que en su combinacién daran origen al perfil
evaluativo) como variables dependientes y el area disciplinar, edad, género, afios en el
ejercicio de la profesion, afios en el ejercicio de la docencia, nivel de perfeccionamiento
y desarrollo pedagdgico, dependencia de departamento académico, nacionalidad, tipo de
contrato, titulacion, cargo, jerarquia académica como independientes. Adicionalmente se
considerd una version acortada de la Escala de Enfoques de Ensefianza, ATl (Michael
Prosser & Trigwell, 2006) también como variable independiente. En la figura 8 se aprecia

el modelo 4P integrado con las variables del presente estudio.
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3.6  Poblacion

Una poblacién objetivo se refiere a la poblacion donde el investigador desea generalizar
sus resultados (Rovai et al., 2013). El tamafio de la poblacion para este estudio fue de
1.014 (948-844) profesores de diferentes facultades en las dos sedes que esta universidad
en 2015 poseia. Estos profesores tenian —al momento de la recogida de datos- una
vinculacion contractual con esta Casa de Estudios (contrato de jornada completa en sus
modalidades indefinido o fijo) o prestan sus servicios por un tiempo determinado (contrato
por horas). Existe una diversidad de disciplinas a las que pertenecen estos profesores, entre
las que destacan Ciencias Basicas, Humanidades, Ingenieria, Salud, Derecho y Economia.
La poblacion incluye profesores que realizan clases en algin programa cuya titulacion es

una licenciatura de pregrado.

3.7 Muestray participantes
3.7.1 Muestra

La seleccion de la muestra correspondid a un muestreo no probabilistico por conveniencia,
porque se envio el cuestionario que se detalla en la seccion de Instrumentos (3.8) a los
profesores de esta institucion que estuvieran disponibles y accesibles para responder la

consulta por correo electrénico (Cohen, Manion, & Morrison, 2018).
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Se realiz6 en dos fases. Primera fase, en una muestra piloto el marco muestral fue de 537
profesores hombres y mujeres de entre 24 y 75 afios que ejercen en cualquiera de las
facultades de esta universidad, a excepcion de Medicina, Ingenieria y Humanidades. El
numero de participantes final que completd el instrumento fue de 140. Muestras sobre 120
individuos permiten asegurar la normalidad de la curva (Rovai et al., 2013). Segunda fase,
en la muestra definitiva el marco muestral alcanzé 307 profesores de las facultades de
Medicina, Ingenieria y Humanidades, por lo que 237 correspondieron al 77% (margen de
error del £3,04% y nivel de confianza del 99%). Un 53,6% fueron hombres con una edad
promedio de 42,69.

Se eligieron las facultades de Humanidades, Ingenieria y Medicina porque representan
areas distintas de acuerdo con las carreras que acogen. En ellas aparecen disciplinas como
la Psicologia, Periodismo o Pedagogia en inglés para el caso de Humanidades; las distintas
especialidades de la ingenieria y tecnologia incluyendo las Ciencias Geoldgicas para
Ingenieria; y finalmente el area médica con disciplinas como Medicina, Enfermeria,
Kinesiologia, Nutricion y Ciencias Biomédicas. Estudios mencionan que los profesores
podrian estar influidos por su cultura de ensefianza (Segers & Tillema, 2011) y su area de
desempenio disciplinar al momento de evaluar (Lindblom-Ylanne et al., 2006; Lueddeke,
2003).

Luego como se vera en el capitulo de resultados, en la caracterizacion de la muestra no

hubo categorias sobre representadas (mas del doble que la otra) sin sesgos evidentes.
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3.7.2 Participantes

La seleccion de participantes tiene un rol fundamental en la integracién cualitativa en una
investigacion de caracter mixta, pues a diferencia de la cuantitativa, el criterio no esta
basado en la muestra probabilistica ni generalizable en termino amplios, sino mas bien
esta centrado en la profundidad y en el detalle de los casos escogidos (Cohen et al., 2018;
Martinez-Salgado, 2012). Aunque cabe destacar la existencia de un criterio de
generalizacion presente en lo cualitativo, pero que se remite a la capacidad de poder
reconocer los casos en los que el fendmeno se hace presente, extrapolandose a otros
momentos 0 contexto que contengan elementos y caracteristicas similares (Martinez-
Salgado, 2012).

La seleccion de participantes también fue por conveniencia en términos de los profesores
que accedieron a ser entrevistados, sin embargo, se manejo la preferencia en base a
criterios discutidos, teniendo presente elementos tedricos y de la propia formacion. Este
caracter de reflexividad (Patton, 2002) permitié que una tematica estudiada en términos
estadisticos y tedricos pueda ser contrastada e integrada por los matices que se despliegan
en las intersubjetividades de los y las participantes. Dinamica que fue guiada por el
investigador por medio de las particularidades reconocidas en ellos y ellas al momento de

establecer el vinculo.

De acuerdo con los criterios de seleccién se escogieron 30 académicos docentes que
ejercieran en las distintas facultades de la universidad presentes en el estudio. Se eligieron
las facultades de Humanidades, Ingenieria y Medicina porque representan las distintas
areas de acuerdo con las carreras que acogen. En ellas aparecen disciplinas como la
Psicologia, Periodismo o Pedagogia en inglés para el caso de Humanidades; las distintas
especialidades de la ingenieria y tecnologia incluyendo las Ciencias Geoldgicas para
Ingenieria; y finalmente el area médica con disciplinas como Medicina, Enfermeria,
Kinesiologia, Nutricion y Ciencias Biomedicas.
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La logica propositiva de la seleccién en esta investigacion fue orientada a considerar los
casos 0 situaciones que representen a otros en similares condiciones, asi como también,
aquellos que son extremos o bien resaltan del resto y que requieren una indagacién

especial (Teddlie & Yu, 2007).
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3.8 Instrumentos
3.8.1 Instrumentos cuantitativos

Para la parte cuantitativa, en esta investigacion se utilizd un cuestionario en linea que
contiene dos instrumentos. Al tener preguntas con respuestas estructuradas, se asegura una
manera mas sencilla de recabar la informacion (de Vaus, 2014). El cuestionario se
construyé en base a seis secciones: La seccion (a) correspondié al consentimiento
informado. En la seccion (b) se desplegaron las variables socio demogréficas y
académicas -denominadas en esta investigacion como variables del contexto educativo-
como rango de edad, género, rango de afios de ejercicio de la profesion, rango de afios de
ejercicio de la docencia universitaria, cantidad de cursos de perfeccionamiento,
nacionalidad, tipo de contrato, grado académico, desempefio de funcion directiva,
jerarquia académica y finalmente la facultad donde hace clases. Los datos demogréficos
y de contexto permiten caracterizar la muestra y ayudan a responder preguntas de

investigacion (Kostoulas, 2014).

La seccidn (c) incorporé originalmente cuatro items de la escala de auto eficiencia en la
ensenanza de Lindblom-Yldnne et al. (2006) que finalmente no se utilizaron en este
estudio. Las secciones (d) y (e) correspondieron a un instrumento especialmente
desarrollado para esta investigacion. Se trata del EPCEP (Escala de Practicas y
Concepciones de Evaluacion de Profesores Universitarios), originalmente con 14 items
sobre concepciones de evaluacion y 14 sobre préacticas de evaluacion (ver figura 9).
Finalmente, la seccién (f) considerd una versién acortada del ATl (Academic Teaching
Inventory) (Michael Prosser & Trigwell, 2006) con 12 preguntas. En el caso de esta
aplicacion, se mostro una consistencia interna a=0.68 para la escala “Transmision de la
informacion/centrado en el profesor” (TICP) y a=0.74 para la escala “Cambio

conceptual/centrado en el estudiante” (CCCE)
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Un detalle de las secciones del cuestionario se aprecia en la figura 9.

Seccion A
Consentimiento
Informado

*Si/No

Seccion B:
Variables de contexto

11 preguntas

Seccion C:
Autoeficacia Docente
* 4 preguntas

* (No utilizado en este
estudio)

v

Seccion D:
Concepciones de
evaluacion
EPCEP

+ 14 preguntas

Figura 9: Esquema Cuestionario

Seccion E:
Practicas de evaluacion
EPCEP

+ 14 preguntas

Seccioén F:

Ensefianza centrada en
profesor/ estudiante
ATI-R

* 6 preguntas
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En particular, el EPCEP pregunta sobre concepciones de evaluacion reproductivas o
transformativas y practicas de evaluacion que van desde lo mas tradicional hasta las de

tipo alternativas como se observa en la tabla 6 a modo de ejemplo.

Tabla 6. Ejemplos de items EPCEP

Escala Ejemplos de Items

Concepciones Transformativas Creo que la evaluacién deberia poner énfasis en privilegiar
de Evaluacién (TRCA) gue los/as estudiantes conozcan y se relacionen con un

entorno de ensefianza aprendizaje plural y diverso.

Préacticas Alternativas de La evaluacién que utilizo puede tener herramientas que
Evaluacion (ALPA) favorecen la construccion flexible de lo que ha de aprenderse.

Por ejemplo, a través de debates, mapas conceptuales,

Concepciones Reproductivas de Creo que la evaluacién deberia poner énfasis en lograr que se

Evaluacion (RECA) cubra la mayor cantidad de contenidos planificados.

Practicas  Tradicionales de La evaluacion que utilizo puede centrarse mayoritariamente

Evaluacion (TRPA) en el desempefio del objetivo final de aprendizaje.

Fuente: elaboracion propia

Ademas, fue necesario definir operacionalmente las dimensiones por lo que se establecio
una tabla de especificacion con la variable, la definicion, la dimension y los items, como
se aprecia en la tabla 7. Cabe destacar que se parte desde una definicion general que a lo
largo de la validacién del instrumento se aterriza en reactivos mas especificos, en especial

en la dimension de practicas.
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Tabla 7. Tabla especificacion EPCEP

Variable Definicion Dimensiones Items (ejemplos)

Concepciones  Creencias propias, Reproductiva: medicion Creo que la evaluacién deberia

de evaluacion  significados y de la repeticion y poner énfasis en lograr que se
comprensiones de cobertura de contenidos.  cubra la mayor cantidad de
evaluacion que contenidos planificados.

Practicas

evaluacion

de

proporcionan una base
para la investigacion de
los efectos de ésta en el
aprendizaje
2004, 2006; Brown vy
Hirschfeld, 2008;
Fletcher et. Al, 2012).

Diferentes

(Brown

tipos de
métodos de evaluacion
tener

que pueden

consecuencias tanto
deseables o indeseables
para el aprendizaje de los
estudiantes (Postareff et.

Al., 2012)

Transformativa:
construccion de

conocimiento.

Tradicionales: pruebas de
tipo examen 0

alternativas.

Alternativas: diversos
métodos como
portafolios,  proyectos,

estudios de caso.

Creo que la evaluacion deberia
poner énfasis en privilegiar que
los/as estudiantes conozcan y
se relacionen con un entorno de
ensefianza aprendizaje plural y
diverso.

La evaluacion que utilizo
puede centrarse
mayoritariamente en el
desempefio del objetivo final
de aprendizaje.

La evaluacién que utilizo
puede tener herramientas que

favorecen la  construccion

flexible de lo que ha de
aprenderse. Por ejemplo, a
través de debates, mapas

conceptuales, proyectos, etc.

Fuente: elaboracion propia.
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3.8.2 Instrumentos cualitativos

En el proceso cualitativo de la investigacion se utilizo la entrevista como una de las
técnicas principales para recabar informacién. La eleccion de la entrevista radica en su
buena reputacion en la fidelidad de los relatos, asi como también su capacidad para
profundizar e indagar en dimensiones mas especificas de los discursos (Fontana & Frey,
2005).

En este sentido las entrevistas no se remitieron sélo a conversaciones respecto a un tépico,
sino mas bien a la ejecucion de una técnica, en donde el entrevistador jugo un rol
preponderante en el vinculo con los participantes, pues se orientaron las tematicas o

dimensiones de discusion de acuerdo con los intereses del propio investigador.

El entrevistador en este caso logré orientar los temas de discusion con el proposito de
obtener un contenido rico en informacion que permitiera aclarar las interrogantes de la
investigacion, tal como sefialan Denzin y Lincoln (2011), se desarrolla todo un arte no
solo de preguntar sino de saber escuchar y reconocer cuales son las respuestas que se hilan

con el objeto de busqueda.

Asi mismo otras de las consideraciones especiales que aportd la entrevista a esta
investigacion se fundamenta en la co-construccién del conocimiento, propia del disefio
cualitativo, en donde el proceso de la entrevista no solo permite obtener informacion, sino
que dicha informacioén contribuye a la construccién de una propuesta tedrica y reflexiva

sobre las dimensiones abordadas (Alonso, 1999)
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3.8.2.1 Entrevista semiestructurada

En este caso se trabajo con una pauta previamente disefiada, en donde se establecieron una
serie de dimensiones y preguntas que orientaron la conversacion a reflexionar en torno a
esta tematica. De acuerdo con esto, Taylor y Bogdan (1996) son enfaticos en plantear el
caracter mas flexible de la entrevista semiestructurada, por lo que su realizacion orientd a
los y las participantes a desarrollar respuestas enfocadas en las teméticas exigidas, pero

facilitando la reflexion personal y méas profunda que pudieran tener (Vieytes, 2004)

En particular, las entrevistas buscaron describir las condiciones de cambio evaluativo, por
lo que éstas fueron utilizadas como categorias preestablecidas, es decir: restricciones
(Asghar, 2012; Deneen & Boud, 2014; Meyer et al., 2010), soportes institucionales
(Halinen et al., 2014; Scott & Fortune, 2013) y cultura de la evaluacién (Segers & Tillema,
2011), las que fueron categorizadas y cotejadas entre los discursos obtenidos desde las
entrevistas individuales. A partir de estos resultados pudo elevar una descripcién mas
profunda de cudles son los factores que conforman estas condiciones de cambio y que
pueden influir en el tipo de perfil que presenta el profesor, a través del método de andlisis
de contenido (Elo & Kyngés, 2007). Las diferentes preguntas asociadas a este guion de

entrevista se presentan en la tabla 8.
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Tabla 8. Guion de entrevista semiestructurada

DIMENSION A: CULTURA DE LA EVALUACION

Al

A2

A3

Ad

A5

A6

A7

¢Qué aporte o relevancia representa o tiene la evaluacion en el contexto de la formacion
universitaria para usted?

¢Qué aspectos considera usted son importantes para evaluar el aprendizaje de los
estudiantes?

¢Cémo describiria las précticas de evaluacion (no sélo instrumentos) que usted utiliza en
los distintos cursos que realiza en la universidad?

¢ Con qué propdsitos o razones utiliza esta evaluacion en sus cursos?

¢Han cambiado sus concepciones (creencias) y practicas de evaluacion a lo largo de los
afios y de qué manera? ;A qué lo atribuye?

Independiente de si usted la aplica o no, ¢bajo qué criterios usted definiria una evaluacion
ideal?

¢Percibe usted la necesidad de mejorar sus practicas de evaluacion, por qué?

DIMENSION B: RESISTENCIA AL CAMBIO

Bl

B2

¢Qué elementos cree usted favorecen y entorpecen un cambio hacia précticas de
evaluacion de mejor calidad?
¢ Qué medidas se podrian implementar en las universidades para que los docentes realicen

evaluacion de mejor calidad?

DIMENSION C: RESTRICCIONES DE LA EVALUACION

C1

C2

C3

C4

¢ Cuéles son las principales dificultades que considera que entorpecen sus propias practicas
de evaluacion?

¢ Como describiria el tiempo con el cual usted cuenta para entregar retroalimentacion a sus
estudiantes en las evaluaciones que aplica?

Conoce si existe en su departamento/facultad una normativa de evaluacion, en qué consiste
y cual es su opinion acerca de ella?

¢Qué opinion tiene sobre la libertad que se entrega a los docentes para manejar el
calendario de las evaluaciones (aspectos positivos/negativos).

Continua en pagina siguiente
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C5 ¢Qué tipo de evaluacion cree usted que la universidad/Facultad prefiere se aplique a los/as
estudiantes? ¢ Como esto incide o afecta a sus practicas de evaluacion?

C6 ¢Alguna vez ha percibido diferencias de opinion respecto a las practicas de evaluacion al
interior de su departamento y/o facultad? ;Cémo se enfrentan?

C7 ¢Considera que la Facultad le provee las condiciones necesarias para desarrollar practicas

de evaluacion de calidad? ¢ Qué situaciones le hace pensar en ello?

DIMENSION D: SOPORTE INSTITUCIONAL

D1 ¢Como una instancia de formacion y acompafiamiento en evaluacidn universitaria, aportarian a su
practica docente?

D2 ¢De qué manera la universidad le entrega apoyo y/o acompafiamiento para el desarrollo de sus
evaluaciones?

D3 De no existir esa instancia, ;,cOmo cree que se promoveria esa instancia para la aplicacién de

practicas de evaluacién de calidad?

DIMENSION E: CIERRE
E1 ¢Hay algo que le gustaria agregar que no le haya preguntado? ;Le gustaria hacer una reflexion final

desde su experiencia respecto a la evaluacion en la formacion universitaria?

Fuente: elaboracion propia
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En este mismo modo, la utilizacion de la entrevista semiestructurada respondié a criterios
o recomendaciones donde destacan algunos aspectos como a) la construccion de un guion
tematico alimentado por la teoria o por estudios previos sobre la tematica; b) poseer un
actitud receptiva y sensible frente a los relatos de los y las participantes en todo el proceso
de la entrevista; ¢) no interrumpir el curso del pensamiento del entrevistado y dar libertad
de tratar otros temas que el entrevistador perciba relacionados con las preguntas; d) Con
prudencia y sin presion invitar al entrevistado a explicar, profundizar o aclarar aspectos
relevantes para el proposito del estudio (Diaz-Bravo, Torruco-Garcia, Martinez-
Hernandez, & Varela-Ruiz, 2013).

El guion de entrevista semi-estructurada fue sometido antes de su aplicacion a la revision
de tres jueces expertos quienes se pronunciaron respecto a su validez de contenido
(Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008).

3.9 Método de analisis cualitativo

Respecto al método de analisis, el proceso interpretativo siguio un paso a paso de acuerdo
a lo que plantea Elo & Kyngés (2008) con un analisis de contenido. Este método que fue
primero usado principalmente en el anélisis de prensa, se utiliza en areas diversas como

la psicologia, enfermeria, ciencias de la comunicacién y sociologia.

Corresponde a un método de andlisis de datos verbales, orales o de informacion visual
(Elo & Kyngas, 2008), cuyo propdsito es lograr una descripcion condensada pero amplia
del fendmeno. Se puede formar categorias relacionadas con el contenido, incluyendo
palabras y frases que comparten el mismo significado. El resultado son categorias que

describen el fenémeno (Schreier, 2012).
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Entre las ventajas de este método se encuentra la posibilidad de analizar grandes
voliumenes de contenido y para material no estructurado, rescatando la riqueza
interpretativa de —por ejemplo- un texto. En tanto entre las desventajas se observa la
complejidad en la codificacién de los datos y el tiempo que puede conllevar (Landry &
Brigham 1992).

De acuerdo con Elo y Kyngas (2008) se distinguen seis fases:
Seleccion de la unidad de analisis.

Identificacion de las unidades de significado.

Condensacion de las unidades de significado.

Codificacion.

Creacion de categorias y subcategorias

N o g k~ w Do

Abstraccion.

Por lo tanto, en el analisis de los datos en el disefio cualitativo, se centré basicamente en
larecoleccion, agrupacion y codificacion de la informacion a modo de reordenarlo con las
categorias 0 dimensiones previamente establecida, manteniendo una coherencia entre
aquello levantado y los objetivos de la investigacion. Esto resultd beneficios también, al
momento de comprender el caracter mixto del estudio, ya que permite también alimentar
vacios que puedan generarse en el analisis mas estadistico, asi como también
incorporacion nueva informacion que otorgue una interpretacion mas completa sobre el

fenémeno estudiado.

De acuerdo con el procedimiento de la informacién, primero se seleccién la unidad de
analisis que correspondio a los relatos de los 30 profesores, a través de las entrevistas semi
estructuradas. Luego se identificaron las unidades de significado en el corpus textual

analizado para seguido comenzar a condensarlas.
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En la siguiente etapa, las unidades de significado fueron codificadas y categorizadas,
separando los fragmentos, en un proceso de desagregacion, en donde son extraidos del
corpus original para luego ser reagrupados con aquellos relatos que estan acorde a la

categoria sefialada.

En este mismo proceso, se construyeron subcategorias cuya funcion fue comprender los
matices de forma mucho mas especifica dentro de una propia categoria. Finalmente, en el
proceso de abstraccion, se extrajo la riqueza de los relatos analizados incorporando la

experiencia del investigador (ver tabla 9).

116



Tabla 9. Ejemplo de matriz de analisis

Perfil del Dimension Categoria  Sub Microtexto Concepcioén y
docente categoria practica
Profesora Concepto  Evaluacié Actitud Me siento mas Concepcion
Facultad de n como hacia comoda con el transformativ
de evaluacion proceso aprendiz  proceso, por en las a
Medicina ajes pruebas finales, el

nuevos  alumno podria

haber  respondido
excelente lo que se
le pregunto en la
prueba ndmero uno.
Entonces a veces
tiene que ver, no
solamente con
estilos de
aprendizajes  del
alumno, sino que
con una madurez
para enfrentar
situaciones de
aprendizajes  que
son nuevas.
Entonces

obviamente que es
tratar de ver este
proceso de
evaluacion como un

proceso.

Continua en pagina siguiente
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Profesora Concepto  Evaluacié

, Facultad de n
de evaluacién estandariz
medicina ada

Perspect
iva
objetiva
de lo
evaluad

(0]

Por lo tanto, bueno
eso que guia el
aprendizaje, ser
consecuente y tratar
de que las
evaluaciones sean
lo méas objetivas
posibles 'y que
midan lo que se
quiere medir,

evidentemente.

Profesora Practicas Evaluacio

Facultad de nes
de evaluacion reflexivas
Medicina

Clases
reflexiv

as

Entonces ve de qué
forma podria hacer
Mmas facil y
entendiendo un
poco, el paradigma
gue habia en la
universidad en
torno al proyecto
educativo; del
aprendizaje

centrado

Préacticas

tradicionales

Fuente: elaboracién propia.
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Todo este proceso de agrupacion de codificacién y reagrupacion de la informacion fue

ajustado en una matriz de analisis que facilito la observacion de la informacion de manera

ordenada y segmentada.

Finalmente, los conceptos que emergian desde el andlisis de las entrevistas fueron

ordenados, de acuerdo también a los ejes correspondientes a la combinacién de

concepciones y practicas de evaluacion. En especifico se localizaron en los cuadrantes que

representan a los perfiles de evaluacion como se observa en la figura 10.

Practicas
Tradicionales

T
|
|
|
0
0

&

Concepciones
Reproductivas

i : Conceptos

>

Conceptos

L]

Practicas

Conceptos

Concepciones
Transformativas

¥

Alternativas

O

Conceptos

Figura 10. Localizacion y cuadrantes. Fuente: elaboracion propia.
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3.10 Aplicacién de estudio piloto

Para obtener la version final aplicada a los 307 profesores y profesoras de las facultades
de Medicina, Ingenieria y Humanidades, el primer borrador fue sometido a juicio de tres
expertos (DeVellis, 2016) en investigacion en educacion y medicién, quienes evaluaron,
segun una matriz de cotejo, los diferentes reactivos en concepciones reproductivas y
transformativas o en practicas tradicionales o alternativas, de acuerdo con una definicién

presente en la misma matriz.

Con este procedimiento se desarrollaron 26 preguntas sobre concepciones de evaluacion
y 30 preguntas sobre practicas de evaluacion, las que fueron ajustadas en términos de
contenido, redaccion y sintaxis. Si surgia alguna diferencia entre los juicios de los
expertos, el procedimiento adoptado fue la discusion con el autor de este trabajo para
mantener o eliminar items (Haladyna, 2012). Finalmente, se dejaron para la aplicacion del

piloto 26 reactivos sobre concepciones y 27 sobre practicas.

El cuestionario piloto fue aplicado entre diciembre de 2015 y enero de 2016 en una
muestra de 140 profesores de una universidad privada tradicional regional que no

perteneciesen a las facultades de Medicina, Humanidades e Ingenieria.

Los resultados de los sucesivos analisis factoriales apuntan solucion de 28 items de las 53
iniciales. En tanto, la validez de los constructos y su consistencia interna fue mejor en la
escala de préacticas que en la de las concepciones. La tabla 3 presenta un resumen de las

principales caracteristicas del instrumento piloto:
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Tabla 10. Escalas EPCEP versién piloto, nimeros de items, confiabilidad y consistencia interna

] Valores Alpha  de
Factores Escalas N° items . AFE
propios Cronbach

Concepciones de

1 . 0 0,61 31,15%
Evaluacion .

o varianza

Practicas de .

2 y 27 0 0,81 explicada
Evaluacion

N=140
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3.11 Confiabilidad y validez

En esta investigacion los criterios de confiabilidad y validez de los hallazgos se describen

de acuerdo con las fases cuantitativa y cualitativa.

3.11.1 Criterios cuantitativos

La confiabilidad y validez en la fase cuantitativa se asegurd primero en el disefio del
instrumento EPCEP con el uso de un Analisis Factorial Exploratorio para conocer la
estructura de factores y con el uso del alpha de Cronbach. En el caso del instrumento ATI,

se utiliz6 una version corta con los items que presentaron las mejores comunalidades.

3.11.2 Criterios cualitativos

Al intentar captar la realidad tal y como la perciben los sujetos participantes, la validez de
este estudio esta basado en la representacion de las construcciones mentales que tienen los
participantes Caramillo (2011). No obstante, se consideré como parte de ello primero el
disefio del guion de entrevista semiestructurada incluyendo la revision de juicio experto,
y luego en el analisis, la estructuracion por parte del investigador de un analisis
pormenorizado, utilizando el paso a paso planteado por Elo y Kyngas (2008) con respecto
a los temas de interés para lograr descripciones mas abstractas desde las interpretaciones
de los discursos de 30 entrevistas.

Lo anterior cobra mucha relevancia porque debido al régimen de investigacion de esta
tesis doctoral en la que sélo el autor es el investigador principal, no fue posible contar con
proceso dialégico que asegurara la confiabilidad. En reemplazo de un segundo
investigador se recurrio a este andlisis pormenorizado que ha sido respaldado por autores
como Akerlind (2005).
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3.12 Definicién operacional de las variables del contexto educativo

En esta seccidn se operacionalizan las variables del contexto educativo conformado por
variables sociodemograficas, académicas que ocurren en la etapa de presagio de acuerdo
al modelo 4P. Ademas, se incorporan las escalas de enfoque de ensefianza en la fase de
producto. Lo mismo se realiza con las escalas de concepciones y practicas de evaluacion

presentes en el estudio como variables dependientes (ver figura 8).

Area disciplinar. Variable categérica independiente. Se refiere a la clasificacion segin el
segmento profesional al que estd suscrita la facultad. Para el caso de la muestra, se
consideraron tres atributos que corresponden a las facultades de Medicina, Humanidades

e Ingenieria. Para el analisis estadistico se le asign6 desde el nimero 1 al 3.

Edad. Variable categorica independiente. Rango etario de los participantes. Se dividié en
un segmento de 25 a 40 afios, 41 a 55 y mas de 55 afos. Para el analisis estadistico se le

asignd desde el numero 1 al 3.

Sexo. Distribucién de la muestra segin sexo femenino o masculino. Para el analisis

estadistico se le asigno6 el nimero 1 6 2.

Afios en el ejercicio de la profesion. Variable categérica independiente. Rango en afios
que los participantes llevan ejerciendo su respectiva profesion. Se distribuyd en rangos de
0-15 afios, 16 a 30 afios y mas de 30 afios. Para el analisis estadistico se le asigno6 desde el

numero 1 al 3.

Afos de ejercicio en la docencia. Variable categorica independiente. Rango en afios que
los participantes llevan realizando docencia en la universidad. Se distribuy6 en rangos de
0-15 afos, 16 a 30 afios y mas de 30 afios. Para el analisis estadistico se le asigno desde el
namero 1 al 3.
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Nivel de perfeccionamiento pedagdgico. Variable categorica independiente. Nimero de
cursos de perfeccionamiento pedagogico que los participantes han realizado. Los rangos
fueron 0, 1 a 3 cursos y mas de 3. Para el analisis estadistico se le asigné desde el nimero
lal3.

Nacionalidad. Refiere si los participantes tienen nacionalidad chilena o extranjera. Para el

analisis estadistico se le asigno el nimero 1 (si) o0 2 (no).

Tipo de Contrato. Variable categérica independiente. Corresponde a la relacion laboral
que se mantiene con la universidad. Los atributos fueron: planta oficial jornada completa
contrato indefinido, planta especial jornada completa contrato indefinido, planta temporal
jornada completa contrato definido y planta temporal jornada por hora con contrato

definido. Para el analisis estadistico se le asignd desde el nimero 1 al 4.

Titulacion. Variable categorica independiente. Refiere al grado académico mas alto
alcanzado por los participantes, pudiendo ser licenciado, master o doctorado. Para el

analisis estadistico se le asigno desde el numero 1 al 3.

Cargo en la institucion. Variable categdrica dicotomica independiente. Si ostenta 0 no un
cargo de direccion como jefe de departamento, secretario académico, decano, entre otros.
Para el analisis estadistico se le asignd el nimero 1 (si) o0 2 (no).

Jerarquia académica. Variable categdrica independiente. La mas alta jerarquia académica
de los participantes. Puede ser profesor instructor, asistente, asociado, titular o sin

jerarquia. Para el analisis estadistico se le asigné desde el namero 1 al 5.
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Escala de Enfoque de Ensefianza. Incorpora reactivos sobre ensefianza centrada en el
estudiante y ensefianza centrada en el profesor (Michael Prosser & Trigwell, 2006). La
medicion de esta variable se realizé mediante una escala Likert de cinco puntos, usando
los rangos de aprobacion Muy en desacuerdo, En desacuerdo, Ni de acuerdo ni en
desacuerdo, de acuerdo y Muy de acuerdo (Creswell, 2009). Para el analisis estadistico, a
cada rango se le asign6 un nimero de 1 a 5, donde la opcién Muy en Desacuerdo fue 1.
Como se menciona mas adelante en los resultados, esta escala fue utilizada como variable

independiente en un analisis de regresion logistica.

Adicionalmente el cuestionario incluy6 preguntas agrupadas en escalas que dan origen a

las variables dependientes del estudio.

Escala de Concepciones de Evaluacion. Incorpora reactivos sobre concepciones de
evaluacion transformativas y reproductivas (Postareff et al., 2012). La medicion de esta
variable se realiz6 mediante una escala Likert de cinco puntos, usando los rangos de
aprobacion Muy en desacuerdo, En desacuerdo, Ni de acuerdo ni en desacuerdo, de
acuerdo y Muy de acuerdo (Creswell, 2009). Para el anélisis estadistico, a cada rango se
le asignd un namero de 1 a 5, donde la opcién Muy en Desacuerdo fue 1. Como se
menciona mas adelante en los resultados, esta escala fue utilizada en un analisis de
conglomerados para explorar diferencias significativas entre los grupos de profesores.
Ademas, se utilizo para calcular los perfiles en un andlisis de regresion logistica como

variable dependiente.
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Escala de Préacticas de Evaluacién. Incorpora reactivos sobre practicas de evaluacion
alternativas y tradicionales (Postareff et al., 2012). La medicion de esta variable se realizo
mediante una escala Likert de cinco puntos, usando los rangos de frecuencia Nunca, Casi
Nunca, A veces, Casi Siempre y Siempre (Creswell, 2009). Para el analisis estadistico, a
cada rango se le asign6 un nimero de 1 a 5, donde la opcion Nunca fue 1. Como se
menciona méas adelante en los resultados, esta escala fue utilizada en un analisis de
conglomerados para explorar diferencias significativas entre los grupos de profesores. Se
utiliz6 ademaés para calcular los perfiles en un analisis de regresion logistica como variable

dependiente.

3.13 Suposiciones

Una primera suposicion es que las respuestas al cuestionario y las entrevistas recogidas
son veraces (Bryman, 2012). Para contribuir a este aspecto, a los participantes se les
aseguro la mantencion del anonimato y confidencialidad en el consentimiento informado
que se entreg0 junto al cuestionario ye entrevista. Ademas, toda la informacion respecto
a identidades de los participantes se guardoé en el servidor seguro de Limesurveys y al que

solo tuvo acceso el investigador responsable, previa identificacion y contrasefia.

Y la segunda tiene que ver con que el cuestionario y el guion de entrevista aborda de
manera fiel el problema de investigacion y responde tanto las preguntas como los
objetivos de investigacion. Para contribuir a este aspecto y como se menciond antes, se
sometieron las distintas preguntas del cuestionario y la entrevista a un comité de expertos
antes de ser aplicados. No obstante, en el caso del cuestionario, uno de los fines de la
investigacion es lograr validez y confiabilidad de las diferentes escalas mediante los

distintos procesos estadisticos ejecutados con posteridad a la recogida de los datos.
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3.14 Delimitaciones

Las delimitaciones son necesarias explicitarlas en un estudio para tener claros los limites
y alcances (Simon & Goes, 2013). En esta investigacion, se busca estudiar concepciones
y practicas de evaluacion en la educacion superior respecto a profesores y profesoras de

una universidad privada tradicional regional.

3.15 Resguardos Eticos

Este estudio cont6 con la aprobacion del Comité de Etica de la Pontificia Universidad
Catolica de Chile. En particular, cumplié con el protocolo de Evaluacion Etica de Ciencias
Sociales, Artes y Humanidades con fecha 6 de agosto de 2015. Asimismo, el Comité de
Etica Cientifica de la Universidad Catélica del Norte aprob6 también dicho protocolo con
fecha 15 de marzo de 2016.

En este protocolo se presentaron los debidos consentimientos informados, dejando en
claro la voluntariedad de participar en el presente estudio y confidencialidad, ademas que
la declinacidn de participar por parte de los profesores no conllevé perjuicio ni menoscabo

alguno.

3.16 Resumen de capitulo

En este capitulo se han descrito de una manera detallada tanto el disefio de investigacion
como metodoldgico de la presente tesis doctoral. Esta investigacion propuso un disefio de
investigacion de caracter mixto concurrente con un alcance descriptivo de los perfiles de
evaluacion (surgidos de la combinacién de concepciones y practicas) en tres diferentes
areas disciplinares de una universidad privada tradicional regional. Este disefio fue
descriptivo porque se plante6 examinar esta combinacion en las facultades de Medicina,
Ingenieria y Humanidades sus posibles diferencias significativas, y la relacion con sus

enfoques de aprendizaje.
127



Se propuso crear un instrumento nuevo para medir las escalas de concepciones y précticas
de evaluacion (EPCEP), la utilizacion de una version acortada de un segundo instrumento
ya validado (ATI) en 237 docentes y el andlisis de contenido de 30 entrevistas
semiestructuradas, cuyos resultados fueron utilizados para cumplir algunos de los

objetivos especificos que se detallan en la tabla 11.
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Tabla 11. Relacion entre los objetivos de la investigacién, enfoque y el andlisis de datos

Obijetivos Especificos

Enfoque y capitulo

Se resuelve por

Caracterizar a los profesores de las
facultades de Medicina, Ingenieria y
Humanidades en una universidad privada
tradicional regional, en funcion de
variables sociodemogréficas y

académicas.

Cuantitativo
Capitulo 4.

Seccion 4.2

Analisis estadistico
descriptivo de 237 sujetos

participantes

Desarrollar un nuevo instrumento de
medicion de concepciones y practicas de
evaluacion en profesores de las facultades
de Medicina, Ingenieria y Humanidades
en una universidad privada tradicional

regional.

Cuantitativo
Capitulo 4.
Seccion 4.3

Anélisis estadistico
descriptivo por cada item.
Anélisis Factorial
Exploratorio.

Anélisis Factorial
Confirmatorio.

Andlisis de  consistencia

interna.

Identificar las posibles asociaciones
significativas entre las variables de
contexto educativo y las concepciones y
practicas de evaluacion de los profesores
de las facultades de Medicina, Ingenieria
y Humanidades en wuna universidad

privada tradicional regional.

Cuantitativo.

Capitulo 4.

Seccion 4.4

Célculo de las variables
relacionadas, a través de
ANOVA 'y T de Student.

Evaluar la contribucion de las variables
del contexto educativo a explicar la
conformacion de las dimensiones de
concepciones y practicas de evaluacion de
los profesores de las facultades de
Medicina, Ingenieria y Humanidades en
una universidad privada tradicional

regional.

Cuantitativo.

Capitulo 4.
Seccion 4.4

Célculo de las variables
predictoras a través de
ANOVA y T de Student.

Estimacion  de  factores
predictores a través de

regresion lineal maltiple.

Continua en pagina siguiente
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Establecer grupos de profesores segun las

Cuantitativo.

Analisis de Conglomerados

dimensiones de concepciones y practicas Capitulo 4. Anaélisis descriptivos de los
de evaluacion y las variables del contexto ~ Seccion 4.5 conglomerados.

evaluativo en las tres facultades Prueba de independencia con
mencionadas. Chi2 de Pearson.

Describir las condiciones de cambio Cualitativo. Anélisis de contenido de
evaluativo de los profesores de las Capitulo 5. entrevistas  semiestructurada
facultades de Medicina, Ingenieria y Seccion 5.2 de las dimensiones ya
Humanidades en una universidad privada establecidas y emergentes
tradicional regional. sobre 30 profesores.
Comprender la emergencia de los perfiles  Cualitativo. Analisis de contenido de
de evaluacion de los profesores de las Capitulo 5. entrevistas semiestructurada a
facultades de Medicina, Ingenieria y Seccién 5.3 30 profesores, de acuerdo con

Humanidades en una universidad privada

tradicional regional.

la pertenencia de

conglomerados.

Fuente: elaboracion propia.
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También se desarroll6 una operacionalizacion de las variables intervinientes en el estudio
en su fase cuantitativa para situar los alcances de los conceptos que se manejaron en la

investigacion.

Finalmente se planted la declaracion de algunas suposiciones, delimitaciones del objeto
de estudio y los resguardos éticos, que para esta investigacion conto con la aprobacion de
los Comité de Etica de la institucion que el investigador realiza su tesis doctoral, como a
su vez la organizacion donde se llevo a cabo el estudio. En ambos casos se presentaron

los debidos consentimientos informados de los participantes.
En los siguientes dos capitulos se presentan los resultados cuantitativos y cualitativos de

esta investigacion que evidencias el grado de logro de cada uno de los objetivos planteado

y la resolucion de las preguntas de investigacion.
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Capitulo 4: Resultados Cuantitativos

3.1  Acerca de este capitulo

En esta seccion se presentan los resultados cuantitativos de siete procesos de acuerdo con
los objetivos especificos cuantitativos planteados en la seccién anterior. Primero, para
caracterizar a los diferentes grupos de participantes con sus variables sociodemogréaficas
y académicas, se presenta un analisis descriptivo de los 237 profesores de las facultades

de Medicina, Humanidades e Ingenieria que tomaron parte en el estudio.

Segundo, se expone el método para validar el nuevo instrumento Escala de Préacticas y
Concepciones de Evaluacion de Profesores (EPCEP), cuyas escalas fueron examinadas en
términos de si cumplian o no los supuestos de normalidad, homocedasticidad e
independencia. Tras este paso, se efectu6 un Analisis Factorial Exploratorio con un
método de extraccion de Méaxima Verosimilitud y rotacion Varimax, seguido de un
andlisis factorial confirmatorio. Para finalizar, se calculd la consistencia interna del

instrumento.

Tercero, se estimaron posibles asociaciones entre las variables del contexto educativo
(sociodemograficas, académicas y escalas de enfoque de ensefianza) y las escalas del

EPCEP que corresponden a las dimensiones de concepciones y practicas de evaluacion.

Cuarto, se procedié a calcular las variables predictoras mediante la estimacion de
diferencias significativas para cada variable, segun los perfiles que pueden ser

considerados como dimensiones (perfiles consonantes).

Quinto, se estimaron regresiones lineales para identificar en qué medida las variables
calculadas permiten predecir el nivel en que las personas poseen cada una de las

dimensiones.
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Sexto, se establecidé un perfilamiento de las dimensiones, a través de un analisis por
conglomerados para describir las eventuales diferencias entre ellos en sus puntajes en las
escalas de concepciones y practicas de evaluacion, mediante una prueba ANOVA de un
factor. Complementariamente se aplico la prueba post hoc de Tukey — por ser la méas
sensible a muestras pequefias — con el fin de conocer especificamente qué clusteres

difirieron significativamente.
Por ultimo, para la creacion de perfiles docentes, se buscaron asociaciones significativas

entre las variables de contexto y los perfiles de los grupos de profesores, evaluandolas

mediante la prueba de Chi-cuadrado de Pearson.
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3.2 Anadlisis descriptivo de los profesores universitarios

En esta seccidn se caracterizan los profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria'y
Humanidades en una universidad privada tradicional regional, en funcién de variables

sociodemogréficas y académicas (objetivo especificol).

El analisis de los datos obtenidos a través de las variables sociodemogréaficas y académicas
revel6 varios resultados dignos de mencionar. Se trata de académicos jovenes, ya que el
segmento de edad mas frecuente es entre los 25 a 40 afios (51.9%). Por sexo son levemente
méas hombres que mujeres (53.6%) y en términos de afios que llevan ejerciendo su
respectiva profesion, junto con la experiencia docente no exceden los 15 afios (51.1% y
73%, respectivamente). Otro elemento es si han realizado algin curso de desarrollo

docente y la mayoria declara haber hecho més de tres (52.7%).

Los participantes del estudio pertenecen casi en igual proporcion a las facultades de
Humanidades (36.7%), Medicina (32.1%) e Ingenieria (31.2%). Poseen mayormente el
grado de magister (43.9%), seguidos por el de licenciado (32.9%), tienen un contrato
planta oficial con la universidad de tipo indefinido (46.4%), aungque hay un porcentaje no

menor de profesores que prestan servicios por hora (35.9%).

La muestra presenta un porcentaje marginal de extranjeros (4.6%), los y las participantes
principalmente no ejercen algdn rol directivo en la organizaciéon (73.4%) y un dato
interesante es que, en términos de jerarquia académica, la mayoria no la tiene (48.6%)
seguido por los profesores asistentes (24.9%). Esto ultimo se explica porque en la fecha
del estudio los procesos de jerarquizacion y promocion en la universidad se encontraban
suspendidos. Mas informacidon de los participantes se puede observar en las tablas 11 a la
14,
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Tabla 12. Descriptivos Jerarquia Académica, Grado, Facultada, Rol Directivo

Jerarquia Rol

Académica % Grado F % Facultad f % Directivo f %
Instructor 11 4.6 Licenciado 78 32.9 Humanidades 87 36.7 Si 63 27
Asistente 58 245 Magister 104 43.9 Medicina 76  32.1 No 174 73
Asociado 47  19.8 Doctorado 55 23.2 Ingenieria 74 312

Titular 13 55

Sin Jerarquia 108 45.6

N=237

Tabla 13. Descriptivos Edad, Sexo, Nacionalidad

Edad f % Sexo f % Nacionalidad f %
25-40 123 51.9 Femenino 110 46.4 Chileno 226 954
41-55 76 321 Masculino 127 53.6 Extranjero 11 46
55 38 16

N=237

Tabla 14. Tipos de Contrato, N° de Cursos de Perfeccionamiento Pedagdgico

Tipo de contrato f % N° cursos pedagdgicos f %

Planta Oficial Indefinida 110 47 0 23 9.7
Planta Especial Indefinida 26 11 1-3 89 37.6
Planta Temporal Definida 16 6.8 3 125 52.7
Planta Temporal por horas 85 36

N=237
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Tabla 15. Afios de Experiencia Profesional, Afios de Experiencia Docente

Afos de experiencia

fesional % Afos de experiencia docente %
profesiona
0-15 133 56.1 0-15 173 73
16-30 75 31.6 16-30 52 219
30 29 12.2 30 12 5.1
N=237
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3.3  Proceso de Validacion del EPCEP

En esta seccion se presenta el desarrollo de un nuevo instrumento de mediciéon de
concepciones y practicas de evaluacion en profesores de las facultades de Medicina,
Ingenieria y Humanidades en una universidad privada tradicional regional (objetivo

especifico 2).

Uno de los aportes de esta investigacion, lo constituye el desarrollo y validacion de un
nuevo instrumento denominado Escala de Practicas y Concepciones de Evaluacion de
Profesores (EPCEP). Surge en el contexto de esta tesis doctoral, y busca contribuir a la
generacion de evidencia a través de una escala especialmente creada para el contexto de
la educacion superior. Anteriores propuestas pertenecian al nivel escolar (Brown*, 2004)

o fueron adaptados desde ahi a la educacion terciaria (Fletcher et al., 2012)

3.3.1 Estadisticos descriptivos de los items

A continuacion, se presentan estadisticos descriptivos para las escalas de concepciones y
practicas de evaluacion pertenecientes al instrumento EPCEP. La tabla 15 presenta
descriptivos de promedio, desviacion estandar y porcentajes de respuestas para los items

de Concepciones Transformativas de Evaluacion (TRCA).
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Tabla 16. Concepciones Transformativas de Evaluacion (TRCA)

Tasa de Respuesta (%)

item

Media

D.E.

Desacuerdo Neutral

Acuerdo

DT1 Creo que la evaluacion
deberia poner énfasis en
privilegiar que los/as
estudiantes conozcan y se
relacionen con un entorno de
ensefianza aprendizaje plural
y diverso.

DT2 Creo que la evaluacién
deberia poner énfasis en la
consideracién del
crecimiento personal como
un indicador efectivo de
aprendizaje.

DT3 Creo que la evaluacion
deberia poner énfasis en que
los/as estudiantes aprendan
de sus errores y que luego
puedan elaborar una sintesis
mejorada de ello.

DT8 Creo que la evaluacién
deberia poner énfasis en la
construccion de relaciones y
asociaciones  entre las
estructuras  practicas y
conceptuales comprendidas
en los aprendizajes

esperados.

4.37

4.04

4.32

4.46

.73

.85

.78

.63

1.70 6.30
5.50 16.00
3.40 6.90
0.80 3.80

92.00

78.50

89.90

95.40

Continua en Pagina siguiente
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DT9 Creo que la evaluacién
deberia poner énfasis en
abordajes criticos, reflexivos
y analiticos del aprendizaje
esperado por parte de los/as
estudiantes.

DT12 Creo que la evaluacion
deberia poner énfasis en la
generacion de propuestas y/o
estrategias innovadoras para
el abordaje y tratamiento de
los aprendizajes esperados.
DT13 Creo que la evaluacién
deberia poner énfasis en la
comparacion de los
aprendizajes esperados con el
contexto social del/a

estudiante.

4.57

4.30

3.54

.56

74

1.06

0.00

1.70

17.70

3.40

10.10

28.70

96.60

88.20

53.60

N=237
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La mayoria de los items presentaron altos niveles de acuerdo en torno al 90 por ciento.
Solo en el caso del item DTI13 “Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en la
comparacion de los aprendizajes esperados con el contexto social del/a estudiante”, el
grado de acuerdo baja a un nivel mas moderado con un 53,6%. La tabla 16 presenta los

estadisticos descriptivos para la escala Concepciones Reproductivas de Evaluacion

(RECA).
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Tabla 17. Concepciones Reproductivas de Evaluacion (RECA)

Tasa de Respuesta (%)

item

Media

D.E

Desacuerdo  Neutral

Acuerdo

DR4 Creo que la evaluacion
deberia poner énfasis en
cuerpos de literatura o de
consulta bibliografica
obligatorios y
complementarios fijados
Unicamente por ellla
profesor/a.

DR5 Creo que la evaluacién
deberia poner énfasis en
lograr que se cubra la mayor
cantidad de contenidos
planificados.

DR6 Creo que la evaluacion
deberia poner énfasis en que
los/as estudiantes dominen la
informacion correcta de un
determinado mddulo de
aprendizaje.

DR7 Creo que la evaluacién
deberia poner énfasis en la
memorizacion y repeticion
de hechos, fechas, formulas

0 eventos.

2.66

3.28

3.81

1.75

.981

.956

767

51.9 25.3

27.8 20.7

11.8 16

85.2 12.2

22.8

51.5

72.2

2.5

Continua en pagina siguiente
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DR10 Creo que la
evaluacién deberia poner
énfasis en marcos tedricos
fijos y estructurados en el
curriculo del curso como
parte de los aprendizajes
esperados.

DR11 Creo que la
evaluacion deberia poner
énfasis en que los/as
estudiantes retengan una
formula o procedimiento
para resolver uno o varios
problemas.

DR14 Creo que la
evaluacion deberia poner
énfasis en la asistencia
obligatoria a las
catedras/sesiones lectivas.

2.92

2.56

2.69

929

.958

1.128

33.3

49.8

46

40.1

33.3

27

26.6

16.9

27

N=237
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En esta escala la mayoria de los items presentan un bajo nivel de acuerdo cercano al 20%.
En particular, el mas bajo es el reactivo DR7 “Creo que la evaluacion deberia poner énfasis
en la memorizacion y repeticion de hechos, fechas, formulas o eventos”. S6lo dos items
tienen grado de acuerdo moderado y alto respectivamente DR5 “Creo que la evaluacion
deberia poner énfasis en lograr que se cubra la mayor cantidad de contenidos planificados”
y DR6 “Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en que los/as estudiantes dominen
la informacion correcta de un determinado modulo de aprendizaje”. La tabla 17 muestra
los estadisticos descriptivos para la escala de Précticas Alternativas de Evaluacion
(ALPA).
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Tabla 18. Préacticas Alternativas de Evaluacion (ALPA)

Tasa de Respuesta (%)

item

Media

D.E Nunca

Neutral

Siempre

EAL La evaluacién que utilizo puede tener
herramientas que favorecen la construccion
flexible de lo que ha de aprenderse. Por
ejemplo, a través de debates, mapas
conceptuales, proyectos, etc.

EA2 La evaluacion que utilizo puede tener
herramientas que promueven la elaboracion
de juicios sobre el aprendizaje esperado por
parte de los/as estudiantes

EA3 La evaluacién que utilizo puede tener
herramientas que buscan que los/as
estudiantes desarrollen alternativas de trabajo
préctico e interdisciplinario, a través de la
ejecucion de proyectos, estudios o
evaluaciones.

EA9 La evaluacion que utilizo puede tener
herramientas que favorecen que los/as
estudiantes  establezcan  alianzas  de
cooperacién con instituciones del sector
publico o privado.

EA10 La evaluacion que utilizo puede tener
herramientas que favorecen la participacion
activa de los/as estudiantes en sus contextos
cotidianos de socializacion.

EA12 La evaluacién que utilizo posee
herramientas que promueven experiencias y
trabajos  colaborativos  entre  los/as

estudiantes.

3.83

3.79

3.84

2.71

3.46

3.88

888 7.2

826 55

943 9.3

1.246 426

1.118 1938

804 4.2

241

28.7

20.7

30.8

26.6

24.9

68.8

65.8

70

26.6

53.6

70.9

Continua en pagina siguiente
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EA14 La evaluacion que utilizo puede tener
herramientas que promueven la elaboracién 3.76 823 6.3 28.7 65

de explicaciones.
N=237
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En general las frecuencias de esta escala son mayoritariamente altas (70%) a excepcion
de EA10 “La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que favorecen la
participacion activa de los/as estudiantes en sus contextos cotidianos de socializacién”,
con un grado méas bien moderado y EA9 “La evaluaciéon que utilizo puede tener
herramientas que favorecen que los/as estudiantes establezcan alianzas de cooperacion
con instituciones del sector publico o privado” que tiene una frecuencia baja. En la tabla
18 se observan los estadisticos descriptivos para la escala Practicas tradicionales de
Evaluacion (TRPA).

146



Tabla 19. Préacticas Tradicionales de Evaluacion (TRPA)

Tasa de Respuesta (%)

item

Media

D.E

Nunca

Neutral

Siempre

ET4 La evaluacién que utilizo puede
segmentar y estructurar
jerarquizadamente los contenidos
seleccionados,  manteniendo  un
aumento progresivo del nivel de
dificultad.

ET5 La evaluacién que utilizo puede
centrarse mayoritariamente en el
desempefio del objetivo final de
aprendizaje

ET6 La evaluacion que utilizo puede
tener herramientas que estimulan la
observacion de unidades
segmentadas, jerarquizadas y
consecutivas.

ET7 La evaluacion que utilizo puede
tener herramientas con criterios
debidamente explicados y justificados
de acuerdo a lo que deseo observar.
ET8 La evaluacién que utilizo puede
tener herramientas como pruebas
objetivas, ejercitaciones y listas de
chequeo o control muy detallados.
ET11 La evaluacion que utilizo puede
tener herramientas que privilegian la
elaboracion de productos individuales

por sobre los de tipo grupal.

3.81

4.01

3.54

4.16

3.51

2.97

819

767

.899

751

1.064

.866

51

21

114

1.7

16.5

245

28.3

211

34.2

16.5

30.8

51.9

66.7

76.8

54.4

81.9

26.6

23.6

Continua en pagina siguiente
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ET13 Las herramientas de evaluacion
gue uso pueden poner énfasis en como
los/as  estudiantes aplican lo

aprendido a una situacion particular.

4.06

.784

6.3

28.7

65

N=237
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La escala presenta mas items con niveles de frecuencia altos. No obstante, los reactivos
ET8 “La evaluacion que utilizo puede tener herramientas como pruebas objetivas,
ejercitaciones y listas de chequeo o control muy detallados” y ET11 “La evaluacion que
utilizo puede tener herramientas que privilegian la elaboracién de productos individuales
por sobre los de tipo grupal” tienen frecuencias bajas. Finalmente, en el item ET6 “La
evaluacion que utilizo puede tener herramientas que estimulan la observacion de unidades

segmentadas, jerarquizadas y consecutivas” la frecuencia es mas bien moderada.

3.3.2 Analisis Factorial Exploratorio

En primer lugar, se evalud la normalidad de los factores tedricos. En la prueba de
Kolmogorov-Smirnov se observa que las escalas tienen distribucién normal, a excepcion
de la escala TRCA (p< .05). No obstante, los estadisticos de curtosis y asimetria no son
acusadamente anormales (< +2), lo que permite mantener el supuesto de normalidad
(Pardo & San Martin, 2010).

Por su parte, respecto de los indices de adecuacion muestral, se obtuvo un KMO adecuado
(KMO=.793), lo que sugiere una agrupabilidad adecuada de los datos para un modelo
factorial. En tanto el resultado de la prueba de esfericidad de Barlett es estadisticamente
significativa (x2=1891.807, gdl = 378, p < .000), descartandose que se trate de una matriz
de identidad (Hair, Black, Babin, Anderson, & Tatham, 2006).

Para la estimacion de la validez de constructo del instrumento se llevé a cabo un analisis
de Méaxima Verosimilitud (ML por sus siglas en inglés) y una rotacion Varimax que asume
una independencia tedrica de las dimensiones. De este modo se podra considerar una

estructura de dimensiones conformadas por distintos niveles de estas dimensiones.
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Se eliminaron los items ET11 “La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que
privilegian la elaboracion de productos individuales por sobre los de tipo grupal” por no
poseer ninguna saturacion igual o superior a .30. y el item EA 14 “La evaluacion que utilizo
puede tener herramientas que promueven la elaboracion de explicaciones” que saturd en
una dimension que no le correspondia. El item EA10 “La evaluacion que utilizo puede
tener herramientas que favorecen la participacion activa de los/as estudiantes en sus
contextos cotidianos de socializacion” si bien satur6é en dos dimensiones, la carga en el
factor 4 (TRPA) fue considerablemente mas baja (.302) que la que obtuvo en el factor que
le corresponde (.665). Por lo mismo, se procedié a evaluar su retencion en el andlisis

factorial confirmatorio. Estos resultados se presentan en la tabla 20
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Tabla 20. Andlisis Factorial Exploratorio con 4 Factores Factor

ALPA RECA TRCA TRPA

EA10 La evaluacién que utilizo puede tener herramientas que favorecen la .675
participacién activa de los/as estudiantes en sus contextos cotidianos de
socializacion.

EA9 La evaluacién que utilizo puede tener herramientas que favorecen que .664

los/as estudiantes establezcan alianzas de cooperacion con instituciones del

sector publico o privado.

EA3 La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que buscan que .635

los/as estudiantes desarrollen alternativas de trabajo practico e
interdisciplinario, a través de la ejecuciéon de proyectos, estudios o

evaluaciones.

EA1 La evaluacidn que utilizo puede tener herramientas que favorecen la .632
construccion flexible de lo que ha de aprenderse. Por ejemplo, a través de

debates, mapas conceptuales, proyectos, etc.

EA12 La evaluacién que utilizo posee herramientas que promueven .605
experiencias y trabajos colaborativos entre los/as estudiantes.

EA2 La evaluacién que utilizo puede tener herramientas que promueven la .576
elaboracion de juicios sobre el aprendizaje esperado por parte de los/as

estudiantes

DT3 Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en que los/as estudiantes .643
aprendan de sus errores y que luego puedan elaborar una sintesis mejorada

de ello.

DT1 Creo que la evaluacién deberia poner énfasis en privilegiar que los/as .637
estudiantes conozcan y se relacionen con un entorno de ensefianza

aprendizaje plural y diverso.

DT2 Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en la consideracion del .549

crecimiento personal como un indicador efectivo de aprendizaje.

Continua en pagina siguiente

DT8 Creo que la evaluacién deberia poner énfasis en la construccion de .548
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relaciones y asociaciones entre las estructuras practicas y conceptuales

comprendidas en los aprendizajes esperados.

DT9 Creo que la evaluacién deberia poner énfasis en abordajes criticos, .525
reflexivos y analiticos del aprendizaje esperado por parte de los/as

estudiantes.

DT12 Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en la generacion de .520
propuestas y/o estrategias innovadoras para el abordaje y tratamiento de los

aprendizajes esperados.

DT13 Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en la comparacion de los .399
aprendizajes esperados con el contexto social del/a estudiante.

DR4 Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en cuerpos de literatura o .605
de consulta bibliografica obligatorios y complementarios fijados Gnicamente

por el/la profesor/a.

DR5 Creo que la evaluacién deberia poner énfasis en lograr que se cubra la .580
mayor cantidad de contenidos planificados.

DR10 Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en marcos tedricos fijos 572
y estructurados en el curriculo del curso como parte de los aprendizajes

esperados.

DR7 Creo que la evaluacién deberia poner énfasis en la memorizacién y .559
repeticién de hechos, fechas, férmulas o eventos.

DR11 Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en que los/as estudiantes 486
retengan una férmula o procedimiento para resolver uno o varios problemas.

DR6 Creo que la evaluacién deberia poner énfasis en que los/as estudiantes 480
dominen la informacidn correcta de un determinado mddulo de aprendizaje.

DR14 Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en la asistencia 434
obligatoria a las catedras/sesiones lectivas.

ET6 La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que estimulan la .622
observacion de unidades segmentadas, jerarquizadas y consecutivas.

ET5 La evaluacién que utilizo puede centrarse mayoritariamente en el 593

desempefio del objetivo final de aprendizaje

Continua en pagina siguiente

ET4 La evaluacion que utilizo puede segmentar y estructurar .569

152



jerarquizadamente los contenidos seleccionados, manteniendo un aumento

progresivo del nivel de dificultad.

ET7 La evaluacion que utilizo puede tener herramientas con criterios 504
debidamente explicados y justificados de acuerdo a lo que deseo observar.

ET8 La evaluacion que utilizo puede tener herramientas como pruebas 499
objetivas, ejercitaciones y listas de chequeo o control muy detallados.

ET13 Las herramientas de evaluacion que uso pueden poner énfasis en coémo .366
los/as estudiantes aplican lo aprendido a una situacién particular.

Alfa de Cronbach del Factor 810 732 763 .704
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A través del AFE se puede observar con claridad que los factores corresponden a las
escalas hipotetizadas en la tabla de especificacion del EPCEP. Por lo tanto, se puede

afirmar que la estructura de este modelo original para el EPCEP corresponderia a 25 items.

Los resultados del andlisis de confiabilidad, segin los criterios que establece DeVellis
(2003) muestran que la escala “Practicas Alternativas” (ALPA) muestra un valor muy
bueno, mientras que “Concepciones Transformativas” (TRCA), “Concepciones
Reproductivas” (RECA) y “Practicas Tradicionales” (TRPA) presenta valores

considerados como bueno.

4.3.2 Anadlisis Factorial Confirmatorio

En esta fase se utilizd un AFC para el modelo original que fue evaluado a partir de los
indices de bondad de ajuste X2, CFI, TLI, IFI, AICC Y RMSEA segun sugiere la literatura

(Hair et al., 2006), obteniéndose valores cercanos a lo aceptable, pero aun perfectibles.

En el segundo modelo, se eliminaron en cada dimension los items que tuviesen al mismo
tiempo las saturaciones y los coeficientes de correlacion multiple cuadratica méas bajos.
De este modo se eliminaron los items DR7, DR11, DR14, DT8, DT9, DT13, EAL, EA2,
ET8y ET13. El modelo de AFC se observa en la figura 10.
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Figura 11. Modelo Factorial de 4 Factores Para EPCEP
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Tabla 21. Estadisticos de Ajuste de Bondad modelo original y emergente

indices de Ajuste Modelo Original Modelo Final
© 504.925 130.205
df 203 98

P .000 .016
CFI .861 .962
TLI .844 .953

IFI .862 .963
PCFI 175 .785
AIC 620.925 238.205
RMSEA .055 .037
N=237

En la tabla 21 se puede apreciar que existe una mejora en el CFI y en los indicadores en

general, lo que indica un progresivo mejor ajuste. Esto debe ser analizado con cautela, ya

que en cada modelo se eliminaron items respecto del anterior, por lo que las matrices

empiricas no son iguales en cada modelo.

4.3.4 Analisis descriptivo y de confiabilidad de las Escalas del modelo final

Luego de obtener el modelo final que presenta el mejor ajuste, observamos en la tabla 21

que, en un segundo analisis de confiabilidad, las escalas ALPA y TRCA obtienen un valor

bueno, mientras que las escalas RECA y TRPA alcanzan valores considerados como

minimamente aceptables (DeVellis, 2016).
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Tabla 22. Descriptivos y Alpha de Cronbach para escalas finales después AFC de 4 factores

Escala de ) Alpha de Asimetria Curtosis
Media D.E

Evaluacion Cronbach

ALPA 3.474 541 772 -.132 -.544
TRCA 4.255 469 726 -1.038 1.873
RECA 3.169 .500 .685 -.266 -.074
TRPA 3.881 .836 699 -.033 -.158
N=237

Del analisis de la asimetria y curtosis se puede apreciar que ninguna de las dimensiones
posee valores extremos de estas (+-2) por lo que en lo sucesivo se realizaran analisis

paramétricos (Pardo Merino & San Martin, 2010).

Se concluye que el instrumento posee adecuadas propiedades psicométricas para su uso
en poblacion docente. Sin embargo, se debe continuar la investigacion para mejorar la

confiabilidad.

4.4  Asociacion de variables de contexto con las escalas del EPCEP

En esta seccidon se identifican las posibles asociaciones significativas entre las variables
de contexto educativo y las concepciones y préacticas de evaluacion de los profesores de
las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad privada

tradicional regional (objetivo especifico 3).
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4.4.1 Calculo de variables relacionadas

Se procedio a estimar diferencias significativas para cada variable segun las dimensiones
RECA, TRCA, ALPA, TRPA. Se utilizaron pruebas de ANOVA univariado para
identificar diferencias significativas entre los grupos segun cada dimension (tabla 23). En
el caso de las variables Sexo y Nacionalidad se utiliz6 directamente la prueba T de Student

para muestras independientes puesto que ambas sélo tenian dos categorias.

Tabla 23. Pruebas de Anova

RECA TRCA ALPA TRPA

F P F P F p F p
Facultades .67 51 174 .18 207 .13 22 .80
Edad (Rangos) 28 76 149 23 47 62 43 65
Afios de experiencia profesional 34 71 1.36 .26 1.05 .35 210 .12
Afos de experiencia docente 31 73 255 .08 122 .30 14 87
N° de cursos de perfeccionamiento .19 .83 .85 43 .03 97 .64 53
Tipo de contrato laboral .20 89 128 .28 13.78 .00* .83 A48
Grado Académico 312 .05 843 .00~ 258 .08 .03 .97
Jerarquia académica 43 .79 .93 45 197 .10 52 12

*p<.05

En el caso de la dimension ALPA, se encontrd una diferencia significativa segun tipo de
contrato laboral. Del analisis post-hoc, se encontro diferencias significativas entre los
profesores Hora y todos los demas tipos de contrato (oficial, especial, temporal). Entre

estos tipos de contrato no hubo ninguna diferencia.
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Por su parte en el caso de la variable TRCA, se encontrd una diferencia segun el grado

académico de los profesores. En este caso, se encontraron diferencias entre quienes tienen

grado de doctor y otros grados académicos (Licenciados y Magister). Entre estos dos no

se encontraron diferencias.

En el caso de Sexo, Nacionalidad y Funcion directiva se buscaron diferencias utilizando

la prueba T de Student dado que se trata de variables dicotomicas (tabla 24).

Tabla 24. Pruebas T de Student

RECA TRCA ALPA TRPA

T p T P T P T p
Sexo 181  0.07 -3.42 0.00r -161 0.11 0.97 0.33
Nacionalidad -1.04  0.30 1.65 010 0.27 0.79 036 0.72
Funcion directiva -0.29 0.77 -0.28 0.78 -006 095 -1.00 0.32

*p<.05

Sélo se encontraron diferencias significativas en la dimension TRCA en donde las mujeres

obtuvieron una media superior. La tabla 25 muestra las variables dicotomicas creadas.

Tabla 25. Variables dicotémicas creadas

Variable Categorias

Sexo 0() Hombre
1(+) Mujer

Tipo de contrato 0() Oficial, Especial o Temporal
1(+) Docente hora

Grado académico 0() Licenciado o Magister
1(+) Doctor
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Como se menciono antes, en esta investigacion entre las variables del contexto educativo,

también se considerd las escalas de enfoque de ensefianza “Transmision de la

informacion/centrado en el profesor” (TICP) y “Cambio conceptual/centrado en el

estudiante” (CCCE) que forman parte de la version acortada del ATI.

De este modo las variables que se incluirdn en cada modelo de regresion se detallan a

continuacion en la tabla 26.

Tabla 26. Variables incluidas en cada modelo de regresion

Dimensién

Variables predictoras

RECA

TRPA

ALPA

TRCA

Edad (Numérica)

Enfoque centrado en el estudiante
Enfoque centrado en el profesor
Edad (Numérica)

Enfoque centrado en el estudiante
Enfoque centrado en el profesor
Edad (Numérica)

Enfoque centrado en el estudiante
Enfoque centrado en el profesor
Tipo de contrato

Edad (Numérica)

Enfoque centrado en el estudiante
Enfoque centrado en el profesor
Sexo

Grado académico
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4.5  Factores predictores de los perfiles calculados

En esta seccidn se evalla la contribucion de las variables del contexto educativo a explicar
la conformacién de las dimensiones de concepciones y practicas de evaluacion de los
profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad

privada tradicional regional (objetivo especifico 4).

Para esto, se realizaron regresiones lineales para identificar en qué medida las variables
permiten predecir el nivel en que las personas poseen cada una de las dimensiones

correspondientes a las concepciones y practicas de evaluacion.
En primer lugar, se reportan los coeficientes de determinaciéon R cuadrado de cada

modelo. Se consideran los coeficientes corregidos, ajustados al hecho que en algunos hubo

factores que resultaron no ser significativos (Tabla 27).
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Tabla 27. R cuadrados de cada modelo de regresién

R2
RECA .370
TRPA .086
ALPA 411
TRCA .381

Se aprecia que los coeficientes en general estan en rangos moderados excepto TRPA, cuyo
modelo ajusta para explicar esta variable en menor medida. De aqui se puede desprender

que esta variable requiere mayor investigacion en cuanto a factores que la determinan.

A continuacion, en la tabla 28 se detallan las pruebas de ANOVA que determinaron si

existen diferencias significativas en los coeficientes de las regresiones de cada modelo.

Tabla 28. Pruebas ANOVA para coeficientes de modelos de regresion

F p-valor
RECA 47.239 .000
TRPA 8.389 .000
ALPA 42.128 .000
TRCA 30.041 .000

Se aprecia que todas las pruebas de ANOVA fueron significativas. De este modo se

concluye que los coeficientes de las distintas variables son significativamente diferentes

entre si.
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A continuacién, en la tabla 29 se detallan los FIV (Factores de inflacion de la varianza)
de cada modelo con el fin de descartar que exista multicolinealidad entre las dimensiones

independientes.

Tabla 29. Factores de Inflacion de la varianza

FIV

RECA TRPA ALPA TRCA
Edad 1,17 1,17 1,23 1,23
Enfoque Centrado Estudiante 1,09 1,09 1,10 1,10
Enfoque Centrado Profesor 1,10 1,10 1,11 1,11
Tipo de contrato - 1,08
Sexo femenino 1,06
Grado de Doctor 1,06
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Como se puede apreciar, todos los FIV son bajos lo que significa que no existiria

multicolinealidad entre las dimensiones en los distintos factores.

A continuacion, en la tabla 30 se detallan los coeficientes del andlisis de regresion lineal

de cada modelo.

Tabla 30. Regresion lineal maltiple

Error
Dimension Factor B tipico Beta t p-valor
Constante 2.59 .35 - 7.46 .00
RECA Edad (Numérica) -.02 .00 -41 -7.35 .00*
Enfoque centrado en el estudiante .08 .07 .06 1.03 .30
Enfoque centrado en el profesor 40 .06 37 6.77 .00*
Constante 2.63 .35 7.58 .00*
Edad (Numérica) -.01 .00 -12 -1.71 .09
TRPA Enfoque centrado en el estudiante .24 .07 21 3.27 .00*
Enfoque centrado en el profesor 17 .06 .18 2.79 .01*
Constante .30 .38 - .78 44
Edad (Numérica) .03 .00 51 9.13 .00*
ALPA Enfoque centrado en el estudiante .23 .08 15 2.85 .00*
Enfoque centrado en el profesor 19 .07 15 2.93 .00*
Tipo de contrato .38 .09 .23 4.36 .00*
Constante 2.33 .29 - 8.10 .00
Edad (Numérica) .03 .00 51 8.95 .00*
TRCA Enfoque centrado en el estudiante 19 .06 17 3.16 .00*
Enfoque centrado en el profesor .07 .05 .07 1.38 A7
Sexo -.10 .06 -.08 -1.58 A2
Grado académico -.19 .07 -14 -2.68  .01*
*p<.05
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Respecto de la variable RECA, se puede apreciar que tanto la edad como el enfoque
centrado en el profesor se relacionaron significativamente. En este sentido, la relacion mas
fuerte es con esta Gltima variable y de manera positiva. Esto significa que mientras méas

centrada en el profesor esté el docente, mayor serd su concepcion reproductiva.

Por su parte en la variable TRCA, la edad se relacion6 de manera significativa y positiva.
En este caso, fue el enfoque centrado en el estudiante el que explicd esta dimensidn. Asi,
se desprende que mientras mas el profesor se centre en el estudiante, mayor sera su
concepcioén transformativa. El grado académico igualmente se relaciond de manera
negativa, lo que se interpreta (de acuerdo con como esta variable esta conformada) como
una tendencia a tener una concepcion mas transformativa cuando no se posee el grado de

Doctor.

Se observa que la concepcion transformativa es explicada por el enfoque centrado en el
estudiante mientras que la reproductiva por el enfoque centrado en el profesor. En este
sentido, los resultados en cuanto a las practicas son coherentes con lo tedricamente

esperable.

En el caso de las préacticas, llama la atencién que ambos enfoques (Centrado en profesor
y estudiante) explicaron ambas (ALPA y TRPA) y de manera positiva. En este sentido, el
enfocarse en cualquiera de ambos actores del proceso de ensefianza explicaria tanto
practicas alternativas como tradicionales. Esto podria deberse a que ambas préacticas
coexisten en las clases de los docentes. El tipo de contrato explic6 de manera positiva la
practica alternativa de manera positiva, lo que significa que esta dimension sera mayor
cuando los profesores tienen un contrato de honorarios. Esta dimension igualmente fue

explicada por la edad, aunque en menor medida, de manera positiva.
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4.6  Perfilamiento de las dimensiones

En esta seccion se establecen grupos de profesores segln sus concepciones y practicas de
evaluacion de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad

privada tradicional regional (objetivo especifico 5).

Como se menciond antes, la fase de asociacion entre variables dio paso a la siguiente etapa
que correspondio al perfilamiento de dimensiones. Una de las preocupaciones de esta
seccidn fue la conformacion de los perfiles de evaluacion, a partir de la combinacion de

las escalas de practicas y concepciones de evaluacion informadas por el EPCEP.

4.6.1 Analisis de Conglomerados

En esta etapa se realiz6 un analisis de conglomerados de K Medias con puntuacion
estandarizada para cada una de las escalas del EPCEP. Los resultados sugieren que existen
asociaciones significativas en concordancia con la relacion hipotetizada entre las
variables. En particular, se indica que una solucion de cuatro conglomerados fue la mas
aceptable y consistente con el modelo tedrico que respalda el desarrollo del cuestionario.
La prueba ANOVA pudo detectar contrastes estadisticamente significativos en todas las

escalas.

En tanto, el analisis de diferencias de medias mediante la prueba de Tukey (p < .005)
muestra algunas diferencias de los grupos al cruzarlos con las escalas. Por ejemplo, la
escala ALPA tiene diferencias consistentes entre los grupos 1y 4 respecto a los grupos 2
y 3. La escala TRCA presenta al grupo 1 con diferencias respecto al resto, mientras el
segundo grupo es diferente al 3 y este respecto al 4. La escala RECA tiene diferencias de
los grupos 1y 2 respecto al 3y 4. Finalmente, en la escala TRPA, el primer grupo difiere
con los grupos 2 y 4, mientras el grupo 3 es diferente al 4 como se puede observar en la

tabla 31 (diferencia de medias) y tabla 32 (puntuaciones estandarizadas).
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Tabla 31. Analisis de conglomerados con pruebas de diferencia de medias

Claster 1
n=77 (32.5%)

Cluster 2
n=59 (24.9%)

Cluster 3

n=41 (17.3%)

Cluster 4
n=60 (25.3%)

Media D.E Media D.E Media D.E Media D.E
RECA 3.68 48 2.92 .54 3.59 49 248 .50 78.835 .00
TRCA 442 .36 4.19 37 343 .55 4.68 .34 87.168 .00
ALPA  3.99 .58 2.79 .61 2.93 .61 3.85 .61 64.369 .00
TRPA  4.27 A4 3.27 .40 3.93 .48 3.95 49 56.587 .00
Tabla 32. Analisis de conglomerados con puntuaciones estandarizadas
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
RECA .67 -1.04 .08 A2
TRCA 12 -.35 .60 -.98
ALPA .28 -11 -1.44 74
TRPA .65 -.85 -.68 A7
1,00
0,50 -
0,00 - m RECA
Cluster 1 erd
B TRCA
0,50
HALPA
1,00 m TRPA
-1,50
-2,00

Figura 12: Puntuaciones estandarizadas de las dimensiones por cldster
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En la figura 12 se aprecia que el cluster 1 esta conformado con personas que poseen
esencialmente practicas tradicionales y no existe una clara distincién entre ambas
concepciones, aunque con una ligera predominancia de concepcion transformativa.
(TRPA-TRCA-RECA)

El cluster 2 se trata de personas con un perfil de concepcion transformativa y préctica

alternativa, lo que lo convierte en un perfil consonante. (TRCA-ALPA)

En el clUster 3 existen personas que poseen una practica tradicional y una concepcion

transformativa lo que igualmente lo convierte en un perfil disonante. (TRPA-TRCA)

El claster 4 lo componen personas con una concepcion reproductiva, practicas alternativas

y practicas tradicional, lo que lo convierte en un perfil disonante. (RECA-ALPA-TRPA)
Respecto de las pruebas de diferencia de medias, se observan diferencias significativas

para todas las dimensiones entre todos los perfiles. A continuacién, se identifican las

diferencias significativas comparando cada par de conglomerados
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Tabla 33. Pruebas post hoc para dimensiones EPCEP por cluster

Intervalo de confianza al 95%

Limite inferior

Limite superior

2 ,75583* ,000 ,5310 ,9806
3 ,08386 ,823 -,1673 ,3351
4 1,20032* ,000 ,9766 1,4241
RECA
3 -,67197* ,000 -,9362 -,4078
4 ,44449* ,000 ,2063 ,6827
4 1,11646* ,000 ,8532 1,3797
2 ,22491* ,003 ,0602 ,3896
3 ,98876* ,000 1372 1,2403
4 -,26358* ,000 -,4204 -,1068
TRCA
3 ,76385* ,000 ,5053 1,0224
4 -,48849* ,000 -,6572 -,3198
4 -1,25234* ,000 -1,5063 -,9983
2 1,20113* ,000 ,9336 1,4687
3 1,06668* ,000 1677 1,3656
4 ,14351 ,504 -,1228 ,4098
ALPA
3 -,13446 ,686 -,4488 ,1799
4 -1,05763* ,000 -1,3411 -, 7741
4 -,92317* ,000 -1,2365 -,6099
2 1,00578* ,000 ,8041 1,2074
3 ,34590* ,001 ,1206 5712
4 ,32273* ,000 ,1220 ,5234
TRPA
3 -,65988* ,000 -,8968 -,4229
4 -,68305* ,000 -,8967 -,4694
4 -,02317 ,994 -,2593 ,2130
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En el caso de las variables RECA, ALPA y TRPA se observo la prueba de Tukey puesto
que se respeto el supuesto de homocedasticidad. Por su parte en el caso de la variable
TRCA se recurrid a la prueba de Games-Howell puesto que si hubo diferencias

significativas entre las varianzas.

En el caso de la variable RECA hubo diferencias entre todos los cllsteres excepto entre el
1y 3. Por su parte en el caso de TRCA hubo diferencias entre todos los clusteres. En el
caso de ALPA, hubo diferencias entre todos los clusteres excepto 1 con 4 y 2 con 3.
Finalmente, en el caso de TRPA, solo los clusteres 3 y 4 no presentaron diferencias
significativas. En esta dimension, todos en todos los demé&s pares de clUsteres se

encontraron diferencias significativas como lo muestra la tabla 33.

4.6.2  Analisis descriptivo de los conglomerados

En términos descriptivos, al hacer el cruce de los conglomerados con las variables socio
demograficas y académicas presentes en el estudio (ver tabla 34), el clister 1: TRPA-
TRCA-RECA esta conformado mayoritariamente por profesores chilenos (96.1%) de
Medicina (44.2%) seguido por los de Humanidades (28.6%) en posesion de un Magister
(48.1%). Con una media de edad de 42 afios, son tanto mujeres (50.6%) como hombres,
con hasta 15 afios de experiencia profesional (63.6%) y pedagogica (75.3%), que declaran
haber realizado mas de 3 cursos de formacion docente (49.4%). En este grupo son mayoria
los profesores que no cumplen un rol directivo (81.8%), con contrato de profesor hora
(49.4%) y que no poseen jerarquia académica (50.6%), aunque seguido por profesores
asistentes (20.8%).
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El cluster 2: TRCA-ALPA agrupa a hombres (55.9%) todos chilenos (100%), que estan
distribuidos proporcionalmente entre las tres facultades del estudio (Humanidades, 35.6%;
Medicina 33.9%; Ingenieria, 30.5%) y principalmente con grado de magister (42.4%)
seguido por los licenciados (35.6%). La edad promedios es 40 afios y cuentan con
experiencia de hasta 15 afios en lo profesional (49.2 %) y docente (72.9%), ademas de
haber realizado mas de tres cursos de formacion pedagdgica (52.5%). Estos profesores no
desempefian un cargo directivo (71.2) y no poseen aun jerarquia académica (42.4%).

Finalmente, el tipo de contrato mayoritario es el de planta oficial (57.6).

El cluster 3: TRPA-TRCA estd conformado por profesores mujeres (78%), chilenas
(90.2%) en su mayoria de la Facultad de Humanidades (41.5%), con una edad media de
31. La experiencia profesional predominante es entre hasta 15 afios (51.2%) y la docente
también (68.3%), mientras que declaran haber hecho mas de tres cursos de formacién
pedagogica (58.5%). Son académicos con grado de doctorado (43.9%) que no desempefian
rol directivo (70.7%). No tienen aun jerarquia academica (41.5%) y el tipo de contrato

mayoritario es el de planta oficial (51.2%).

El clister 4: RECA-ALPA-TRPA agrupa a mayoritariamente a profesores chilenos
(93.3%) hombres y mujeres por igual (50%) con un promedio de edad 55 de la facultad
de Medicina (40%). Estos académicos poseen una experiencia profesional de hasta 15
afios (56.7%) y mismo tiempo de experiencia docente (73.3), quienes declaran haber
realizado mas de 3 cursos de perfeccionamiento docente (53.3). Ademas, son en su
mayoria magister (50%), aunque hay un nimero no menor de licenciados (30%), sin rol
directivo (66.7%), aunque son el grupo mayoritario con funcion directiva (33.3%).
Finalmente, pertenecen al segmento de profesores hora (43.3%) y profesores planta
(41.7%). La mayoria no esta jerarquizado (45%).

171



Tabla 34. Frecuencia para 4 cllsteres y variables sociodemograficas y académicas

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
TRPA-TRCA-RECA RECA-TRPA TRCA-ALPA RECA-ALPA-TRPA
(n=77) (n=59) (n=41) (n=60)
Frecuencia Porcentaje  Frecuencia Porcentaje  Frecuencia Porcentaje  Frecuencia Porcentaje
Medicina 34 44,20% 20 33,90% 9 22,00% 24 40,00%
Eacultad Humanidades 22 28,60% 21 35,60% 17 41,50% 16 26,70%
aculta
Ingenieria 21 27,30% 18 30,50% 15 36,60% 20 33,30%
Total 77 100,00% 59 100,00% 41 100,00% 60 100,00%
Edad (Media) 42 40 31 55
Femenino 39 50,60% 26 44,10% 32 78,00% 30 50,00%
Sexo Masculino 38 49,40% 33 55,90% 9 22,00% 30 50,00%
Total 77 100,00% 59 100,00% 41 100,00% 60 100,00%
A g 0-15 49 63,60% 29 49,20% 21 51,20% 34 56,70%
fios e
o 16-30 16 20,80% 23 39,00% 14 34,10% 22 36,70%
experiencia
) 30 12 15,60% 7 11,90% 6 14,60% 4 6,70%
profesional
Total 77 100,00% 59 100,00% 41 100,00% 60 100,00%
A g 0-15 58 75,30% 43 72,90% 28 68,30% 44 73,30%
fios e
o 16-30 16 20,80% 12 20,30% 9 22,00% 15 25,00%
experiencia
30 3 3,90% 4 6,80% 4 9,80% 1 1,70%
docente
Total 77 100,00% 59 100,00% 41 100,00% 60 100,00%

Continua en pagina siguiente
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0 8 10,40% 5 8,50% 4 9,80% 6 10,00%
NUmero de
- 31 40,30% 23 39,00% 13 31,70% 22 36,70%
Cursos
. +de3 38 49,40% 31 52,50% 24 58,50% 32 53,30%
pedagogicos
Total 77 100,00% 59 100,00% 41 100,00% 60 100,00%
Chileno 74 96,10% 59 100,00% 37 90,20% 56 93,30%
Nacionalidad Extranjero 3 3,90% 0 0,00% 4 9,80% 4 6,70%
Total 77 100,00% 59 100,00% 41 100,00% 60 100,00%
Oficial 30 39,00% 34 57,60% 21 51,20% 25 41,70%
- g Especial 7 9,10% 11 18,60% 5 12,20% 3 5,00%
ipo e
P Temporal 2 2,60% 4 6,80% 4 9,80% 6 10,00%
Contrato
Hora 38 49,40% 10 16,90% 11 26,80% 26 43,30%
Total 77 100,00% 59 100,00% 41 100,00% 60 100,00%
Licenciado 28 36,40% 21 35,60% 11 26,80% 18 30,00%
Grad Master 37 48,10% 25 42,40% 12 29,30% 30 50,00%
rado
Doctorado 12 15,60% 13 22,00% 18 43,90% 12 20,00%
Total 77 100,00% 59 100,00% 41 100,00% 60 100,00%
Si 14 18,20% 17 28,80% 12 29,30% 20 33,30%
Rol directivo No 63 81,80% 42 71,20% 29 70,70% 40 66,70%
Total 77 100,00% 59 100,00% 41 100,00% 60 100,00%

Continua en pagina siguiente
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Jerarquia

académica

Instructor
Asistente
Asociado
Titular

Sin jerarquia
Total

16
13

77

3,90%
20,80%
16,90%
7,80%
50,60%
100,00%

2
21
11

25
59

3,40% 3
35,60% 10
18,60% 8
0,00% 3
42,40% 17

100,00% 41

7,30%
24,40%
19,50%
7,30%
41,50%
100,00%

3
11
15

27
60

5,00%
18,30%
25,00%
6,70%
45,00%
100,00%
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4.6.3 Identificacién de variables de contexto asociados a la pertenencia de cllsteres

Mediante andlisis de Chi Cuadrado de Pearson, se busco la asociacién entre las distintas

variables y la pertenencia a un clister u otro como se indica en la tabla 35.

Tabla 35. Pruebas de independencia

) Razdn
Chi cuadrado gl p-valor o
verosimilitud

Facultades 6.954 6 .325 .300
Sexo 12.591 3 .006* .004
Afos de experiencia profesional 8.326 6 215 181
Afos de experiencia docente 4.256 6 .642b .631
Nimero  de  cursos  de

. . 1.136 6 .980 .979
perfeccionamiento docente
Nacionalidad 5.948 3 114b .045
Tipo de contrato laboral 23.547 9 .005*.b .003
Grado Académico 13.662 6 .034* .050
Funcion Directiva 4.488 3 213 .200
Jerarquia académica 11.576 12 .480b .281

*p<.05 b. Mas del 20% de las casillas de esta subtabla esperaban frecuencias de casilla

inferiores a b.

Solo el sexo del docente, el tipo de contrato y el grado académico se relacionaron

significativamente con la pertenencia a un cluster.
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Tabla 36. Tabla de contingencia para variables asociadas con perfiles

Cluster 1 Claster 2 Cluster 3 Cluster 4
TRPA- TRCA- TRPA- RECA- TOTAL
TRCA- ALPA TRCA ALPA-
RECA TRPA
(n=77) (n=59) (n=41) (n=60)
Sexo ) V.o 39 26 32 30 127
Femenino
Rc -6 -1.7 35 -6
) V.o 38 33 9 30 110
Masculino
R.c 6 1.7 -3.5 .6
Total 77 59 41 60 237
o V.o 30 34 21 25 110
Oficial
Rc -1.6 2.0 7 -9
) Vo 7 11 5 3 26
Especial
Tipo de Rc -6 2.2 3 -1.7
contrato laboral V.o 2 4 4 6 16
Temporal
Rc -1.8 .0 .8 1.2
V.o 38 10 11 26 85
Hora
R.c 3.0 -3.5 -1.3 1.4
Total 77 59 41 60 237
] ] V.o 28 21 11 18 78
Licenciado
Rc .8 5 -9 -.6
Grado V.o 37 25 12 30 104
o Magister
Académico Rc 9 -3 -2.1 1.1
V.o 12 13 18 12 55
Doctorado
R.c -1.9 -2 35 -7
Total 77 59 41 60 237

V.o = Valor observado, R.c= Residuo corregido.
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Del analisis de residuos corregidos (tabla 36), en el caso del sexo, ser mujer se relaciond
con pertenecer al clister 3 y para los hombres, estos se relacionaron con no pertenecer a
dicho cluster. En el caso del tipo de contrato, el ser planta oficial se asoci6 con pertenecer
al cluster 2, asi como la planta especial. Por su parte, el ser docente hora se relacion6 con

pertenecer al clUster 1y a no pertenecer al 2.

Respecto del grado académico, el poseer grado de doctor se relacion6 con pertenecer al

cluster 3, mientras que el tener grado de magister se asocié con no tener este perfil.
De este modo, es posible ver como en general pertenecer a uno u otro grupo tiende a

relacionarse con pertenecer al clister 1, 2 6 3. Sin embargo, las distintas variables no se

relacionaron con el estar en el clister 4.
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Capitulo 5: Resultados Cualitativos

5.1  Acerca de este capitulo

Tras larevision de los resultados cuantitativos de este disefio de investigacion concurrente,
en esta seccion se presentan los resultados cualitativos a partir de dos procesos. En primer
lugar, se describen las dimensiones y otras subdimensiones emergentes que arrojo la
entrevista semiestructurada aplicada a 30 profesores de las facultades de Medicina,

Ingenieria y Humanidades.

Mediante la técnica del andlisis de contenido, se logro profundizar en las condiciones de
cambio evaluativo presentes desde la literatura (preestablecidas), pero también en otras
no consideradas al principio. Con estos resultados se pudo elevar una descripciéon de
cuales son los factores que conforman estas condiciones de cambio y que pueden influir

en el tipo de perfil que presenta el profesor.

Complementario a estos analisis se localizaron algunos conceptos emergentes de las
entrevistas en los ejes de combinacién de concepciones y practicas de evaluacion a modo
de ilustrar como estas condiciones de cambio pueden estar mas cercanas a un determinado

tipo de perfil.

En segundo lugar, se planted una profundizacion de las caracteristicas de los perfiles de
evaluacion obtenido del analisis de conglomerados, pero esta vez individualizados en 30
casos de profesores. Lo anterior permitié comprender la caracterizacion de estos perfiles,

complementando los hallazgos recabados en el capitulo 4 de resultados cuantitativos.
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5.2  Descripcion de dimensiones

En esta seccidn se describe las condiciones de cambio evaluativo de los profesores de las
facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad privada tradicional

regional (objetivo especifico 6).

Esta fase tuvo por objetivo la comprension en profundidad de las dimensiones y
subdimensiones tanto preestablecidas como emergentes, de acuerdo con las entrevistas a
profesores de las tres facultades como se muestran en la figura 13. Ademas, siguiendo la
idea de los ejes que surgen desde la combinacion de concepciones y préacticas de
evaluacion, los diferentes conceptos evidenciados por el analisis se posicionaron de

acuerdo con su cercania con los cuadrantes de pertenencia a los perfiles evaluativos.
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DIMENSIONES Y SUBDIMENSIONES ENTREVISTAS A 30 PROFESORES

CULTURA DE LA EVALUACION

Figura 13:

Percepcion de
Evaluacion

Practicas de
Evaluacion

clases dinamicas

RESTRICCIONES PARAEL
CAMBIO EVALUATIVO

FACILITADORES PARA EL
CAMBIO EVALUATIVO

Practicas
estandarizada:

Practicas
reflexivas

Resistencia a
nuevos
paradigmas

Actitud hacia la
Docencia

Relacién contrato
y tiempo invertido

Retroalimentacion

Sobrecarga
laboral

Metodologia
innovadora

dimensiones y subdimensiones establecidas y emergentes. Fuente: elaboracion propia.

SOPORTE INSTITUCIONAL
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5.2.1 Cultura de la evaluacion

Esta fue una de las primeras dimensiones en las que se puso especial acento, pues de ella
se desprendieron varias categorias y subcategorias que comprendieron las perspectivas
sobre la evaluacion, sus précticas, asi como también sus opiniones respecto al desarrollo

de esta misma en su contexto.

5211 Percepcion de la evaluacion

Se abarcd este tdpico a modo de comprender las visiones y perspectivas generales que

tenian los docentes desde sus experiencias cotidianas.

En esta categoria se pudo observar como gran parte de los y las entrevistadas orientaron
sus respuestas a comprender la evaluacién como un proceso que involucra el desarrollo
de aprendizajes y habilidades especificas para la formacion universitaria. Tal como se

puede observar en los siguientes relatos:

“Pero la evaluacion es un proceso formativo, como lo vemos nosotros los pedagogos, es
que yo diria una de las partes mas importantes del proceso de ensefianza en el sentido
que te permite ver como va el proceso, es una etapa de retroalimentacion. Nosotros
generalmente la tenemos visualizada la evaluacién en el area pedagdgica como un
elemento de ayuda o incluso a veces le damos como caracter didactico, entonces es un
tipo de cardcter fundamental dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje” (Profesor,

Humanidades)
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“La evaluacion para mi es parte del proceso de aprendizaje, en general como estamos
trabajando ahora con el aprendizaje centrado en el estudiante, la evaluacion debiera ser
durante todo el proceso, eso lo tengo super incorporado, desde que entré a la UCN,
porque cuando yo estudié o en el modelo con que yo estudie tradicional, la evaluacion
era al final o por lo menos uno asi lo conocia y aca la diferencia ha sido
fundamentalmente eso, que se ha hecho, se trabaja con todo un proceso y en ese proceso
uno va retroalimentando al estudiante para llegar a lo que uno espera, que es el resultado

final” (Profesor, Ingenieria).

Es importante destacar que, al momento de reconocer el concepto de evaluacion, se suscita
inmediatamente el vinculo de la docencia con los propios estudiantes, en este sentido no
lo significan so6lo desde una descripcién meramente formal sino mas bien transforman el
concepto “oficial” para incorporar construcciones propias, proveniente desde las propias

experiencias y subjetividades.

5.2.1.2 Practicas en evaluacion

En esta dimension se pudo comprender como los y las docentes materializan el proceso
de evaluacion en acciones ejemplificadas de manera concreta, otorgandoles valores y
apreciaciones a las experiencias desde una perspectiva mas critica. En términos generales
el escenario de las evaluaciones en este contexto universitario resulta un tanto disparejo.
Mientras que en algunos departamentos o unidades de evaluaciones se establecen criterios
y disefios de evaluacion estandar, en otros las practicas evaluativas quedan a criterio de
los propios docentes que por medio de sus propias experiencias y formacion generan
estandares para la evaluacion. Aqui surgen dos grandes polos en los ejes cruzados, por

una parte, la categoria de précticas estandarizadas y por otra parte practicas reflexivas.
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5.2.1.3 Practicas estandarizadas

En esta categoria los discursos emergentes se orientaron a comprender la evaluacion desde
una valoracion mas rigida, ajustdndose en el eje que cruzan las concepciones
reproductivas con las précticas tradicionales. Una de las subcategorias que predominé en
estos discursos fue la idea de evaluaciones con una perspectiva objetiva de lo evaluado.
Esto argumentado con metodologias que estén comprobadas y que por lo tanto poseen un

grado de confiabilidad en su aplicacion, como se puede observar en los siguientes relatos:
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“Bueno eso que guia el aprendizaje, ser consecuente y tratar de que las evaluaciones sean
lo mas objetivas posibles y que midan lo que se quiere medir, evidentemente (...)la validez
del contenidos de la evaluaciony la confiabilidad es baja y para poder logar niveles altos
de confiabilidad y de validez necesitas muchas horas y muchos encuentros, lo que no era
practicable, entonces con esto los sometes a doce situaciones clinicas distintas, la validez
del contenido aumenta de manera considerable y la confiabilidad del instrumento también
la testeamos sicométricamente y eso es lo que estamos haciendo para la evaluacion”.

(Profesora, Medicina).

En este sentido se puede observar como esta postura tiende a flexibilizarse en el sentido
que, si bien se valora el caracter objetivo de la evaluacion, esta puede moverse a ejes
mucho maés transformativos (desde la concepcion) o alternativos (desde la practica) solo
si alguna metodologia o estudios empirico demuestra su confiabilidad. EI docente podria
movilizar sus creencias si es que el contexto cambia, y en este caso se entrega una

evidencia reconocida.

5.2.14 Practicas reflexivas

Por otra parte, uno de los relatos mas presentes dentro de las evaluaciones corresponde al
de précticas reflexivas, generandose una categoria que engloba a todos aquellos discursos
que comprenden un aprendizaje centrado en el estudiante, incorporando sus
particularidades y por lo tanto ajustando sus evaluaciones y metodologias acorde a las
necesidades de estos. Estas practicas se posicionan en el cruce del eje de concepciones

transformativas con practicas alternativas. Entre los discursos se destaca el siguiente:
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“Entonces ve de qué forma podria hacer mas facil y entendiendo un poco, el paradigma
que habia en la universidad en torno al proyecto educativo; del aprendizaje centrado en
el estudiante. Entonces en el fondo me fui encantando cor eso (...) Pero por otro lado eso
también me sirvio para ir diciendo ‘los problemas de los estudiantes son mi desafio’.
Entonces, en el fondo, cémo yo me involucro y logro visualizar lo que podria ser un nudo
0 una montafia 0 un Everest para ese estudiante en particular como un facilitador”

(Profesora, Medicina).

Aqui se puede observar como la propia perspectiva de la evaluacion esta, en primer lugar,
vinculada al proceso de aprendizaje y, en segundo lugar, relacionada con las necesidades
de los propios estudiantes para luego hacer una reflexion que pueda integrar esta tensién
con un desafio méas general que involucra la posibilidad de nuevas metodologias o criterios

para la evaluacion (desde las practicas).

5.2.15 Clases dinamicas

Una subcategoria que se desprende de las evaluaciones reflexivas corresponde a las clases
dinamicas, a la cual los propios docentes atribuyen un valor importante, pues de acuerdo
con sus reflexiones, las clases guardan estrecha relacién con la evaluacion, por lo tanto,
apuntan a mantener una integracién entre clases de ese tipo (alternativas) y evaluaciones
coherentes con esa misma dinamica (practicas alternativas), como lo sefiala el relato

posterior:
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“Por ejemplo en otro momento en los talleres, utilizo el ensayo modificado con videos,
entonces vamos pasando un video de una situacion de brote epidémico y yo corto el video
y les hago ciertas preguntas y después que ellos han respondido la pregunta seguimos el
video, en el mismo video se van dando las respuestas a esas preguntas entonces te permite
también ir evaluando y ellos mismos se van auto evaluando como ha ido en su proceso,
entonces esa asignatura para mi es la que mas porque es facil o lo he hecho de tal manera

que es mds ludico” (Profesora, Medicina).

5.2.1.6 Metodologias Innovadoras

Una tercera subcategoria que emergio en las préacticas de evaluacion esta vinculada a las
metodologias que se ejercen en el ambito educativo universitario tanto nivel individual
como de programas que se desarrollan institucionalmente. Esta subcategoria apunta a
generar criterios y aportes tedricos que permitan aplicar metodologias (practicas
alternativas) que se desmarcan de las tradicionales y que promueven mayores desafios en

el &mbito educacional, como lo menciona el siguiente relato:

“Yo creo que la facultad ha hecho un gran esfuerzo por mejorar las practicas educativas
en general o sea yo creo que aqui, el acierto fue la Oficina de Educacion Médica (OEM).
Fue tratar de mostrar como poder enriquecer contenidos que a veces son muy fomes y
entregarlos, pero con una didactica y en la parte evaluativa igual. Siento que han traido
a hartos expertos, siempre estan haciendo cursos. Las primeras dos generaciones del

diplomado fueron gratis” (Profesora, Medicina).
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5.2.1.7 Localizacion de la cultura de la evaluacion

De acuerdo con los ejes de combinacion de concepciones y practicas de evaluacion que
dan origen a los perfiles evaluativos, algunos conceptos que emergieron en las entrevistas

se ilustran de la siguiente manera.

En el cuadrante consonante de practicas tradicionales y concepciones reproductivas, estos
profesores situan los formatos de evaluaciones estandarizadas, que pueden ser por ejemplo
las tradicionales pruebas de desarrollo y de alternativas, donde la incorporacién de nuevas

didacticas pasa primero por un cambio paulatino en el desarrollo de una metodologia.

El cuadrante consonante opuesto de précticas alternativas y concepciones transformativas
reconoce al Centro de Innovacion Metodoldgica y Tecnol6gica de esta universidad como
un pilar importante para apoyar la innovacion. Aqui se ubica con comodidad una
ensefianza centrada en el estudiante que se reconoce genera mejores resultados. La
didactica provee un alineamiento constructivo, donde destacan las clases dinamicas y
reflexivas con mayores niveles de complejidad en el aprendizaje, lo que se podria

interpretar como aprendizajes mas profundos.

En tanto el cuadrante disonante de practicas tradicionales y concepciones transformativas,
presenta cierta evolucion de los formatos debido a una reconocida capacitacion docente.
Los profesores de este cuadrante aplican evaluaciones combinadas donde priorizan la

medicion de habilidades y actitudes.

El Gltimo cuadrante disonante de préacticas alternativas y concepciones reproductivas no
emergié para describir, y sélo se interpretaria como una practica de evaluacion cuya
implementacion podria considerarse precisamente como disonante. En la figura 14 se
presenta graficamente la relacion de conceptos en los ejes de combinacion para esta
dimension.

187



formato de las
evaluaciones
estandar

Practicas
tradicionales

Y

pruebas de
desarrollo

concepciones
reproductivas

proceso paulatino

Desarrollo de

Metodologia

implementacién
disonante

evaluaciones

combinadas

practicas de Practicas
oo d evaluaciones P s e e e R S P T T T AT 1 altemativas

Y tructi

| Didacti 1
e ' }
evolucign de los
formatos apoyado por
Texto
capacitacion docente CIMET clases
dinamicas

formacion
desarrollo de pedagdgica
y indivudual
actitudinales

Xt
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|

L

concepciones
transformativas

mejores

aprendizaje
centrado en el niveles de
estudiante complejidad en el

aprendizaje

resultados

Figura 14. Localizacion de cultura de la evaluacién de acuerdo con los ejes de combinacion.
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5.2.2 Restricciones para el cambio evaluativo

Las restricciones como dimension para el analisis, tiene un componente importante porque
posee perspectivas mas criticas respecto del contexto de la evaluacion. En esta dimension
los participantes proporcionaron sus puntos de vista sobre las tensiones que existen al
momento de ejercer la evaluacion y la docencia en el contexto universitario. De esta
manera en sus relatos destacan discursos entorno a la carga horaria, la falta de compromiso

y los contratos entre otros, que son profundizados en las categorias levantadas.

5221 Resistencia a nuevos paradigmas

Una de las categorias que surgio en torno a esta dimension, se orientaba a sefialar la
resistencia a nuevos paradigmas como una restriccion importante. Si bien en el discurso
se habla de un tercero (otros docentes) que podria presentar este conflicto, deja de
manifiesto que en términos generales es un problema contingente y transversal. Del
mismo modo es dificil reconocer la razon exacta por la que existe esta resistencia, sin
embargo, en el caréacter deductivo de sus relatos surgen motivos como el desinterés por
aprender nuevos métodos o bien la comodidad que les genera la estabilidad de sus
practicas actuales, por lo que generar cambios 0 nuevos paradigmas seria un riesgo que

no estan dispuestos a enfrentar, como lo sefiala el siguiente relato:
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“En general yo creo que el elemento que entorpece es el tiempo, por un lado, porque
aprender nuevas formas de evaluar y nuevos conceptos, aprender siempre toma tiempo,
e implementar esto toma cierto un tiempo de marcha blanca que no sé si va a resultar,
que no tengo tiempo para hacerlo, porque tengo que hacer mi PTA, distintas razones por
las que el profesor estda un poco colapsado de tiempo, y el tomar algo nuevo implicaria
sacrificar algo que no quiere sacrificar, eso es un problema. Y por otro lado yo creo que
hay gente, hay profes que somos comodos que no queremos, aungue tuvieramos el tiempo
que, ‘no si para qué, fotocopio la misma prueba y la reviso y listo’ y me olvido, pero ahi
se pierde un poco el sentido de la evaluacion porque no es solo pasar la prueba”

(Profesora, Humanidades).

Asi mismo esta resistencia como se sefiala en el relato no solo afecta la incorporacion de
nuevas practicas o concepciones, sino que también afecta el propoésito de la evaluacion.
Utilizar el mismo formato durante afios, primero no permite reconocer las particularidades
ni el contexto en el que desarrolla una evaluacion y ademas se traduce en aprendizajes

superficiales.

5.2.2.2 Relacién contrato y tiempo invertido

En esta categoria los participantes hacen alusion a que gran parte de las restricciones
provienen de la carga laboral y del tipo de contrato del docente, estableciéndose una
dicotomia entre aquellos que fueron contratados como investigadores y aquellos que s6lo
estan bajo la figura de profesor hora. Esta tension de acuerdo con el discurso analizado se
traduce en un desinterés por la docencia, como también priorizar otras actividades (en este
caso la investigacion), dejando en un segundo plano la ensefianzay por lo tanto las mejoras

e innovaciones en evaluacién, como se observa en el siguiente relato.
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“Hay algunos que han sido mds facilitadores que otros. Pero, aun asi, de ese
departamento hay una sola persona que ha hecho el diplomado de educacion. Entonces
no hay mucha intencion o no hay mucho... encantamiento por la docencia. Su perfil
inicialmente, de acuerdo con el antiguo foco de la jerarquizacion, les permitia entrar
como docente o investigador y ellos entraron como investigador. Entonces ellos estan en
sus proyectos, estan en sus... incluso no... o sea yo diria que es una molestia muchas

veces la clase” (Profesora, Medicina).

Asi mismo se sefiala que docentes horas plantean formatos y metodologias
transformativas, pero que a su vez se cuestionan si realmente son relevantes o bien no
cuentan con el respaldo de sus propios departamentos. Esto finalmente termina poniendo
en tension la relacion entre el tiempo invertido, la carga laboral y la retribucion por

aquello.

“Yo creo que también tiene que ver un tema de la felicidad del docente, porque hay mucho
estrés. De pronto hay gente que esta como muy... y tiene que ver con algo que tu dijiste
también, los tipos de contratos, que yo creo que la felicidad va asociada un poco a esta
estabilidad laboral, que te permite a ti proyectarte, que te permite quedarte tranquilo.
Nosotros aca en la carrera, muchos profesores hora y que todos los afios estan, llegan a
esta fecha con una angustia, porque no saben si van a tener continuidad, porque no saben
si van a sequir con la misma cantidad de horas, entonces eso no te permite... y si bien es
cierto han demostrado mucha empatia, mucha entrega, compromiso, hay poco
reconocimiento a eso. Tenemos muchos, tenemos siete colegas que estan haciendo su
magister por amor al arte, porque en ningin momento se lo van a reconocer, porque son

profesores hora” (Profesora, Medicina)
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5.2.2.3 Sobrecarga laboral

Una dimension que resulto transversal a los relatos de los docentes apunta al estrés que se
genera en el contexto universitario al momento de realizar los cursos y las evaluaciones.
Una restriccion que emerge aqui es la falta de control que tienen sobre la cantidad de
inscritos en los cursos, en donde un grupo bastante numeroso de estudiantes podria resultar
un conflicto al momento de realizar clases y evaluaciones mas personalizadas. Los
procesos tanto de metodologia como formatos de evaluaciones, asi como la
retroalimentacion se ve afectada por el factor tiempo que juega un papel importante en el
cumplimiento de fechas y entregas, lo que finalmente se transforma en horas invertidas en
revisiones que toman mayor tiempo debido a la amplitud del curso. Dicho proceso detona
en un estres que es percibido como negativo y que podria predisponer la motivacion de

los docentes por integrarse €n cursos tan numerosos.

“El numero de estudiantes, eso es lo peor, de hecho, yo siempre he dicho lo peor para mi,
es la evaluacion, no me molesta confeccionar la evaluacion, lo que si es el excesivo
trabajo que te demanda. O sea, t0 puedes visitar toda la universidad, por lo menos en el
area nuestra, en el periodo de evaluacién, estan todos de cabeza estresados con ojeras
corrigiendo. Nosotros tenemos cursos de mas de cien estudiantes, el curso que me toca el
semestre que viene, tiene méas de cien alumnos, o sea es imposible que tu hagas una buena
retroalimentacion, por eso que te decia yo, me doy el lujo cuando los cursos son pequefios
y yo lo que te acabo de contar es con cursos pequefios que son los mas grandes. Pero con
los de “fundamentos’, trato de hacer trabajos, es un intentar. Pero el nimero de
estudiantes es un atentado contra la salud mental porque tu estds mucho tiempo
corrigiendo y tienes dos semanas, parece mucho, pero no es lo Unico que tienes que

hacer” (Profesora, Humanidades).
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En contraparte a dicha situacion, de acuerdo con las experiencias en docencia, los cursos
mas acotados permiten al docente generar un clima de trabajo y de evaluacion mucho mas
integral y con mayor dedicacion, generandose la posibilidad de realizar propuestas y

transformaciones mas sélidas en la cultura evaluativa.

5.2.3 Facilitadores del cambio evaluativo

Esta dimension implicé que los y las docentes entrevistadas visualizaran aquellos
elementos y contexto que contribuyen al cambio evaluativo y que por ende orientan a la
adquisicion de practicas mas alternativas y concepciones transformativas. Es interesante
destacar que aquellos elementos que comprenden la facilitacion o libertad se mueven en
dos ejes principales. Por una parte, aquellos factores que son propios del docente como su
rol como educador y la motivacion intrinseca, mientras que por otra parte existen factores
externos que se atribuyen a las circunstancias o contexto en las que es posible generar
acuerdos y consensos, mostrandose mas flexible a los cambios en el proceso de

evaluacion, ya sea durante, o posterior a ésta.

5.2.3.1 Actitud hacia la docencia

Como se mencioné anteriormente, dentro de los relatos se pudo comprender cdmo los
profesores planteaban como unos de los principales facilitadores para el cambio
evaluativo, a los propios académicos. Es decir, de acuerdo con los discursos analizados,
el actor principal de este proceso de transformacion es el propio docente, el que desde una
mirada mas compresiva y dinamica adopta una modalidad en la cultura evaluativa que
permite abrir espacio a formatos mas transformativos. Asi lo sefiala el siguiente relato

rescatado desde un profesor:
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“La motivacion del académico, el gusto por la docencia. Lo otro es el carifio a lo que
uno hace, a la disciplina. Porgue yo, tG mismo decias inicialmente, o sea a veces te dicen:
“usted tiene que hacerse cargo de tal curso. ~ Y si no es td area de desempefio, también
uno no lo va a entregar con la misma pasion, porque creo que en las clases los chicos se
dan cuenta de eso, se dan cuenta cuando el profesor ensefnia algo con pasion” (Profesora,

Medicina).

“Que favorecen el cambio, es cuando la cosa falla, tener la capacidad de autocritica,
porque me voy para la casa y estoy todo el rato pensando en cémo lo mejoro, qué hago y
nos juntamos con mi colega que estamos haciendo el otro curso y pensamos qué seria

mejor y de qué manera dar las instrucciones mds claras y cada vez mds claras’

(Profesora, Humanidades).

En esta actitud que el docente toma frente al proceso de evaluacion, se puede observar el
caracter autocritico y reflexivo que se genera a partir de situaciones conflictivas. La pasién
por lo que se ensefia, asi como una posicion mas reflexiva, se orientan en conjunto a
favorecer el cambio, encaminando el proceso hacia una transformacion que puede

generarse paulatinamente.

5.2.3.2 Retroalimentacién

Esta categoria resultdo relevante para la mayoria de los entrevistados, pues la
retroalimentacién supone un momento crucial al momento de generar un analisis
minucioso del proceso de evaluacion. De esta manera se establece la posibilidad de opinar
en relacion con las falencias y/o potencialidades que tuvo una metodologia o formato

especifico, permite finalmente valorar la calidad de la evaluacion.
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A su vez se logrd evidenciar que el proceso de retroalimentacion también va
estrechamente relacionado con el tipo de asignatura y el perfil del docente. Se pueden
encontrar retroalimentaciones que estan disefiadas desde formatos estandar y que
funcionan como un medidor de calidad para el docente, como otras retroalimentaciones
gue se generan en espacios mas participativos y cuyo objetivo es compartir las distintas
miradas y observaciones entorno a una evaluacién especifica. Esta Ultima acepcion estaria
mas en linea con la verdadera acepcion del concepto, es decir un espacio de construccién
donde profesores y estudiantes participan en un didlogo comprometido, como se observa
en el siguiente relato:

“Mira estos ultimos dos anios he modificado la forma de retroalimentar, porque antes yo
utilizaba la pauta de evaluacion ellos quedaban medios colgados y siempre he tenido la
sensacion de que no les queda nada. En cambio, estos dos ultimos periodos, lo que he
hecho es preguntar quién tuvo el maximo de puntaje en la pregunta uno y que lea
respuesta. Entonces ahi se ha producido algo interesante porque, aungue el estudiante
tenga una sola respuesta bien evaluada, si es capaz de levantar la mano, se motiva, sale
adelante y los estudiantes ven cOmo una pregunta esta bien contestada, esta bien escrita,
gue se yo y se va motivando, otro dice que también la tiene y al leerla se dan cuenta que
las respuestas no son las mismas, pero que estd igualmente bien evaluada” (Profesora,

Humanidades).

“Cuando planteé el ramo, teniamos al principio de cada clase un repaso de la clase
anterior y ahi hablabamos de los avances, como yo pedia algo clase a clase, de los
avances de la semana anterior, 0 sea, yo les entregaba sus notas y ahi hablabamos de la
primera retroalimentacion del trabajo entregado en la semana anterior. Entonces ahi
empezamos hablar, entonces: ‘Juanito sabes que tu trabajo estaba muy bueno, sin
embargo, te falto esto, qué opinas tii de eso’, ‘no profe yo creo que estoy bien que no me
entendio quise decir esto’, y ahi empezamos un poco a discutir y otros metian también la

cuchara y decian ‘0ye, pero tal vez yo no lo entendi asi’ (Profesora, Humanidades).
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Aqui también se puede observar como la retroalimentacion es parte de un proceso de co-
construccion entre estudiantes y el propio docente, y que vierte la mirada a una reflexion
del proceso tanto evaluativo como metodolégico en general, lo que de cierta manera
también enfatiza la importancia que tiene el vinculo entre el desarrollo de las clases y su

eventual evaluacion.

5.2.3.3 Localizacion de restricciones y facilitadores

En el cuadrante consonante de précticas tradicionales y concepciones reproductivas, estos
profesores suelen creer que las restricciones tienen consecuencias como que los profesores
adhieran a practicas tradicionales de evaluacion. Aparecen otras restricciones como la
sobrecarga laboral que, de acuerdo con los discursos analizados, seria una caracteristica
que se repite conforme avanza la carrera académica del profesor. Asimismo, el desinterés
por la docencia es otra restriccion que se ubica en el territorio de las creencias mas

reproductivas y préacticas tradicionales de evaluacion.

En el cuadrante opuesto consonante, correspondiente a practicas alternativas y
concepciones transformativas de evaluacion se ubican los facilitadores o libertades frente
al cambio evaluativo. Otra vez la figura del Centro de Innovacion Metodoldgica y
Tecnoldgica (CIMET) dedicado a la asesoria y apoyo docente se vincula con la formacion
metodologica en la que algunos profesores hora participan de manera entusiasta. En este
espacio se reconocen las asignaturas que han sido reestructuradas, de acuerdo con el
modelo pedagdgico centrado en el estudiante, aunque puede ocurrir que ciertas exigencias

de contenido desplacen este concepto méas cerca de un cuadrante disonante.
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Precisamente, en el cuadrante disonante de concepciones transformativas y practicas de
evaluacion maés tradicional se sitlan otros profesores hora que aun teniendo instalada una
concepcién de cambio en evaluacion, se ven obligados a llevar a cabo sus practicas de
evaluacion con menos innovacion por problemas de espacio fisico y tiempo. Algunos de
estos profesores podrian sentirse menos valorados profesionalmente cuando no se les

reconoce estas actitudes mas innovadoras en su docencia.

En otro plano, a menudo la reduccién de horas debido a problemas externos al profesor
como una movilizacion afectan la planificacion didactica obligando a recurrir a practicas

evaluativas mas tradicionales que son percibidas como mas simples y répidas.

Finalmente, en los discursos analizados no se encontraron conceptos que puedan situarse
en el cuadrante disonante de concepciones reproductivas y practicas alternativas de
evaluacion. Una representacion gréfica de todos los conceptos en los ejes de combinacién

para esta dimension se aprecia en la figura 15.
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Soporte institucional ante el cambio evaluativo

Esta dimension logrd rescatar las distintas experiencias que viven los docentes respecto al
respaldo desde la institucion que los acoge. En este sentido, lo méas caracteristico fue el
detalle de los programas, cursos y/o capacitaciones a las que tienen acceso durante el
transcurso de su docencia. Esto implico varias aristas importantes en la que profundizaron.
Aqui se observd de manera mas directa la relacion que tiene el profesor con su
departamento o facultad (en términos de apoyo y acompafiamiento) y con las politicas de
evaluacion de finidas a nivel de universidad. De esta manera se pudo percibir como se
ajustan a las exigencias que cada facultad propone, asi como también el vinculo que tienen
con la institucion universitaria a través de programas de capacitacion metodoldgica y
docente.

A pesar de esto surge una tension sobre como dirigir estos programas o capacitaciones a
los académicos. Por una parte, hay algunos que sugieren que sean de caracter obligatorio,
es decir, asistir a estos sea parte de sus exigencias como docente, mientras que otro grupo
sugiere que deben ser opcionales pues muchas docentes horas tienen otros trabajos por lo
gue muchas veces les dificulta su participacién. Sin embargo, en ambos casos rescatan el
valor que tienen dichas instancias planteando propuestas para su mejora como se describe

a continuacion:
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“Yo creo que también depende del docente, ¢por qué?, Porque hay gente que sin el
CIMET no sirve para nada, pero el CIMET no puede saber si a ti te falta algo. A mi me
consta por distintos académicos y en lo personal, que si td vas y dices: Oye sabes que no
sé como hacer esto... ellos te asesoran, te buscan, la Regina, las chiquillas todas ahi, te
buscan la manera, ya, pero qué quiere, como lo va a hacer. O sea, me he dado cuenta de
que es mas bien por desidia o negligencia o no sé... o incluso desconocimiento de parte
de los profesores que no saben que existe esa instancia que te puede ayudar. Por ejemplo,
ahora, que yo lamenté mucho no poder ir, porque estaba llena de reuniones, en invierno
hicieron unas capacitaciones fantasticas. Era un curso que te ensefiaba a hacer

evaluaciones por competencias en grupos grandes’’. (Profesora, Humanidades).

“O sea hoy en dia pudiésemos si quisiéramos acceder a cualquier apoyo con la UIDIN*
, la UIDIN de alguna forma debiese ser el organismo interno que nos permita este
asesoramiento que de hecho ellos nos han dicho si necesitan apoyo , para lo que es la
induccion de pares, para la planificacion didactica, contamos con todo el apoyo de ellos,
en ese sentido sabemos que esta esa instancia para poder de alguna forma recurrir , y
sino el CIMET que el CIMET también siempre dice, si ustedes quieren de alguna forma
mejorar técnicas de evaluacion , hagamos algo especificamente asociado a lo que es una
técnica de evaluacion y midamos coOmo esta estructurado su curso para poder ver de
mejor forma como podemos evaluar el curso, y lograr como dices tU una mejor calidad
en la evaluacion, y asegurarnos que estamos cumpliendo con el resultado” (Profesora,

Ingenieria) *Nota: Unidad de Innovacion Docente de las Ingenierias
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5.3  Caracterizacion de los perfiles

En esta seccion se plantea la comprension de la emergencia de los perfiles de evaluacién
de los profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una

universidad privada tradicional regional (objetivo especifico 7).

En este sentido las dimensiones de la investigacion fueron profundizadas y
minuciosamente trabajadas tanto en las entrevistas como en los esquemas de ejes
cruzados. Se contrastd asi con la informacién levantada a partir del analisis de
conglomerados (seccion 4.6.1 del capitulo anterior) para triangular la informacion y
establecer homologaciones o diferencias entre los resultados esperados, teniendo como

referente los clisteres construidos en base a los perfiles de evaluacion.

Esta integracién es fundamental para no sélo para contrastar resultados, sino que también
para identificar aquellos elementos discursivos que estan vinculados a los perfiles
desarrollados. De esta manera se pudo profundizar en aspectos especificos que dieron
luces sobre qué tensiones o armonias se evidencian en las subjetividades de los

participantes.

Como se observo antes, se generaron distintas combinaciones de concepciones y practicas
de evaluacién que dieron origen a los perfiles ubicados a parir de dos ejes cruzados. En
un eje opuesto se puede encontrar concepciones transformativas en contraste con las
concepciones reproductivas, mientras que en el otro eje se reconoce las précticas a las que
se orientan los participantes, las cuales corresponden a préacticas tradicionales en
dicotomia con las practicas alternativas. Finalmente, estos ejes cruzados permitieron
reconocer la coherencia (perfiles consonantes) o las contradicciones (perfiles disonantes)
que surgen al momento de concebir elementos de las concepciones y las précticas en

especifico.
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Esta dinamica refleja basicamente cémo los elementos subjetivos que emergen de las
entrevistas fueron fundamentales para comprender coémo es que los docentes se reconocen
a si mismos en relacién con su contexto de evaluacion. Resaltan discursos coherentes con
los proyectos curriculares y que posicionan al docente consonante con Su propia
perspectiva. Asi mismo sus relatos no estan exentos de contradicciones al momento de
lograr identificarse por si mismos, evidenciando disonancias que revelan la cultura

evaluativa de ellos mismos.

Segun la tabla 37, se aprecian los 30 casos de acuerdo con la pertenencia a cada uno de
los cuatro conglomerados. Esta identificacién permitio realizar un anélisis en profundidad
de los profesores de las tres facultades. De estos casos, 12 individuos son hombres y 18
mujeres. La mayor cantidad de profesores estan agrupados en el cuarto conglomerado que
presenta concepciones reproductivas y una combinacion de préacticas alternativas y

tradicionales.
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Tabla 37. Descriptivos tipos de perfiles 30 casos

Tipo Sexo  Facultades
de Conglom. Con/Dis Concepciones  Précticas N
. F M Hum Ing Med
Perfil
TRCA-

Transformativo
RECA- 1 Disonante ) Tradicional 7 4 3 3 1 3
Reproductivo
TRPA
TRCA-
ALPA
TRPA-
TRCA
RECA- )
Alternativo

ALPA- 4 Disonante  Reproductivo . 11 7 4 5 2 4
Tradicional
TRPA

N=30

2 Consonante  Transformativo Alternativo 8 5 3 3 5 0

3 Disonante Transformativo Tradicional 4 1 3 0 2 2

A continuacién, se describen la combinacion de préacticas y concepciones de evaluacién

auscultados en estos 30 casos.

5.3.1 Combinaciones entre concepciones y practicas de evaluacion

Corresponden a dos de los perfiles consonantes y disonantes originales hipotetizados a
partir de las categorias levantadas por Postareff et al. (2012), pero ademas se integran dos

perfiles que por una parte tienen doble concepcion de evaluacidn y por otra, doble practica.

5311 Perfil Tradicional-Transformativo-Reproductivo (TRPA-TRCA-RECA)

Este perfil presenta una coexistencia de concepciones transformativas y reproductivas

conjugandose con précticas tradicionales.
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El entendimiento de la evaluacion no seria univoco y aqui se asigna importancia a aspectos
como el aseguramiento de la cobertura de los contenidos y la repeticion. Sin embargo, se
intuye que no es suficiente y se deben considerar otras variables a evaluar, méas ligadas
con una comprension mas profunda de los fenémenos. En tanto las practicas, prevalece

un sentido mas convencional.

A pesar de la existencia conceptual de este perfil, en los discursos de los casos analizados
no se logra apreciar con claridad el uso de précticas tradicionales, méas bien los profesores
entrevistados plantean un uso centrado en las practicas alternativas como se evidencia en

el siguiente ejemplo:

“En este caso, nosotros tratamos de abarcar las dos cosas porque ambas son importantes,
el proceso en si porque en el fondo le quieta un poco el estrés y la presion de evaluar una
foto, pero también se evalua el resultado del momento, y como es el internado la idea es
que se evalien mas las competencias que algo individual (...) bueno esta dividida en tres
(las précticas), tiene aspectos que son cognitivos, aspectos que son procedimentales y
actitudinales , se usa una rabrica porque es como lo mas completo para poder evaluar
asi que dentro de esa rubrica a cada uno de los puntos a evaluar tiene distinta escala de
Likert, por ejemplo no se evalla en la parte cognitiva el manejo fisiopatologico que tienen
, la parte procedimental , el abordaje de la técnicas que utilizan y en la parte actitudinal
cual es su desempefio con el paciente ”

Profesora, Medicina.
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5.3.1.2 Perfil Transformativo-Alternativo (TRCA-ALPA)

Este perfil corresponde a aquellos docentes con concepciones transformativas y practicas
alternativas, lo que indica una consonancia en su combinacién. Se observa entonces una
coherencia entre las ideas que tienen entorno a las evaluaciones develdndose una postura
critica frente a lo tradicional y apuntan a cambiar el formato mas clasico en las
evaluaciones. Asimismo, sus practicas se ven reflejadas en este discurso porque
desarrollan acciones concretas que permitan innovar el modelo actual de evaluacion, ya
sea desde los programas de las asignaturas, asi como con la creacién un sistema de
evaluaciones que se sitlen desde el estudiante y su propio proceso de aprendizaje, como

se observa en el siguiente texto:

“Yo estoy mas preocupada del sentido de la experiencia que tenemos en clase y que en el
fondo la evaluacion es un complemento a esta tarea. Dicho eso entonces lo que he hecho
en las evaluaciones es tratar de lograr que los estudiantes puedan a través de distintas
instancias tener una cierta sistematicidad en el proceso de aprendizaje (...) Voy
combinando cosas y la combinacion tiene que ver también, como la cuestion intuitiva que
tengo dentro de la experiencia pedagdgica dentro de la sala, voy generando ahi instancias
evaluativas, que muchas veces son informales, que no van con registro especifico de
notas. Esta cuestion es una experiencia dialégica fundamentalmente y ya casi los
contenidos van quedando atras y me interesa como lo estan experimentando ellos, como
ven que les sirve, como lo vinculan con otras asignaturas, ese es mi centro, centro de
motivacion digamos .

Profesora, Humanidades.
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En este relato se aprecia el énfasis que este profesor le otorga al dialogo y a la construccion
de conocimiento a través de la evaluacion, mas que la certificacion por notas. La
experiencia evaluativa se encuentra mediada por una variedad de instancias que no
necesariamente pertenecen a la evaluacion formal, existe ademas una preocupacion por el
proceso de la evaluacién donde no es importante ni el contenido ni la cobertura. Las
practicas también estan vinculadas con el proceso de aprendizaje, con una reflexion de

qué es lo importante.

5.3.1.3 Perfil Tradicional Transformativo (TRPA-TRCA)

Los profesores que pertenecen a este cluster demuestran en su discurso concepciones
transformativas, pero cuando declaran sus practicas concretas, estas siguen una linea

distinta manteniendo elementos tradicionales, es decir en un perfil disonante.

Si bien no resulta extrafio dicha combinacion, si es importante poner el acento en su
conformacion y los discursos que la alimentan. Esta disonancia podria ocurrir debido a
gue en términos subjetivos el académico puede sefialar sus propias practicas como
alternativas, reconociendo sus practicas como diferentes o innovadoras, pero que no se
posicionan desde una autocritica respecto del modelo de ensefianza o bien no se adecuan
a las transformaciones que ocurren en el contexto educativo, por lo que sus practicas se

mantendrian adn en la dimension tradicional.

En el siguiente relato se pueden evidenciar algunas tensiones en torno a las propias

concepciones en las evaluaciones y sus practicas asociadas:
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“La evaluacion es muy importante, porque parte para medir las competencias y
habilidades que pueda generar el curso, en los estudiantes; y es parte de la formacion
formativa del estudiante en la parte profesional... (sic) es un ramo netamente, no
solamente es tedrico, sino que también practico. Entonces siempre las clases se
desarrollan en ese &mbito (...) Las evaluaciones, que pueden ser escritas, generalmente
asi las hago, son tres evaluaciones escritas, pero también hago talleres, los talleres son
mds prdcticos que muestran la habilidad del estudiante para hacer un ejercicio(...) en el
caso de las pruebas, son pruebas de tipo ...de conceptos y de respuestas, el estudiante no
tiene que escribir nada solamente tiene que seleccionar, seleccion mdltiple y son tres

pruebas” (Profesor, Ingenieria).

Como se puede apreciar, el profesor plantea que la evaluacién deberia centrarse en el
desarrollo de competencias y habilidades, mas que en conceptos tedricos porque existe un
componente practico importante. Sin embargo, al analizar sus practicas el mayor peso lo
tienen las pruebas estandarizadas de seleccion mdltiple, lo que en suma evidencia este

perfil de tipo disonante.

53.1.4 Perfil Reproductivo Alternativo Tradicional RECA-ALPA-TRPA

En este perfil se plantea una preocupacion por evaluar en base a la demostracion de
contenidos, no se observa la evaluacion como un proceso sino como un acto una
certificacion. Pero en las précticas es posible observar que el profesor puede valerse de

actividades variadas para lograr ese objetivo inicial.
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“Creo que cuando uno llega simplemente al resultado final... yo creo que el aprendizaje
debe ser constante, ese es el tema porque uno cuando llega al resultado final se puede
dar de que lo hizo, pasan unos meses y se le va a ir de a poco la memoria... la retencion
de lo que aprendi6 y finalmente con el pasar del tiempo no lo va a aprender del todo bien.
Creo que alguien que maneja la materia o lo que se le ensefia constantemente, se le queda
mas durante el tiempo, esa retencion de lo que aprendid. Después requiere menos repaso,
etc. Pero ese es mi punto de vista (...) A mi me preocupa que €l sepa y que sepa para que
sirve. Entonces uno de mis mecanismos, por ejemplo, yo les hago pruebas escritas y orales
semanales. Ahora, que me podria llegar a pasar, espero que nunca... que después yo esté
tan pillado con trabajo, cosas administrativas y que no me del tiempo para cumplir esa
creencia que yo tengo... Ahora, por ahora lo voy a seguir haciendo y espero nunca
cambiar eso ”.

Profesor, Ingenieria

En este caso el profesor asume la importancia de la evaluacion como una accion constante,
pero que se comprueba al final de un ciclo formativo. Lo méas importante para él es que
aprender depende de si el estudiante tiene una buena memoria o si logra retener

contenidos.

Ademas, si bien se hace alusion al grado préactico de las evaluaciones en el contexto de
que el estudiante sepa para qué sirve lo que se les esta ensefiando, dicha préctica esta
basada en pruebas escritas y orales y no se siente seguro de poder cumplir con el propdésito
de la evaluacion en la eventualidad de tener otras tareas administrativas a las que destinar

tiempo.
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5.4  Resumen capitulo resultados cualitativos

En este capitulo se han descrito cada una de las dimensiones preestablecidas y emergentes
en el cambio evaluativo, asi como también una profundizacién de los perfiles de
evaluacion, a través de las entrevistas a 30 profesores de las facultades participantes en el

estudio.

En primer lugar, el analisis de contenido de los participantes permitié comprender que, en
la dimension de cultura de la evaluacion, se observa una percepcion de esta como un
proceso que vincula los aprendizajes. En ella aparecen dos tipos de practicas: la
estandarizada ligada a la objetividad y confiabilidad de resultados, y las reflexivas con

practicas innovadoras y clases dindmicas.

La segunda dimension analizada correspondio a la de restricciones, que reconoce en los
docentes una resistencia a los cambios evaluativos por desinterés o rechazo a abandonar
su “zonade confort”. Ademas, existen problemas relacionados con la situacion contractual
de algunos profesores y el tiempo invertido en las distintas instancias de formacion en
evaluacion. Finalmente, la sobrecarga de trabajo por el tamafio de los cursos o por otras
obligaciones, emerge como una barrera importante para implementar cambios en la

evaluacion.

En la tercera dimensidn se observaron aquellos elementos que podrian ser facilitadores de
un cambio evaluativo, y de ella surgieron dos nuevas no consideradas en el guion de
entrevista inicial. Por una parte, la actitud hacia la docencia que de ser reflexiva puede
facilitar la apertura hacia otros modos de evaluar. En tanto, la retroalimentacion del
desemperio evaluativo puede informar a los profesores de las transformaciones que son
necesarias, aunque se espera que este feedback sea una construccion entre el docente y los

estudiantes.
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La cuarta dimension analizada corresponde al soporte institucional en materia de
evaluacion que reciben los profesores, quienes destacan las capacitaciones que organiza
la universidad, asi como también el seguimiento de las respectivas facultades en relacion

con la politica de evaluacion que la universidad define.

Respecto a la caracterizacion de los perfiles de evaluacién de los 30 profesores definidos,
en primera instancia segin su pertenencia a un determinado cluster, la revision de sus

discursos permitio profundizar su comprension.

Se logré profundizar en tres de los cuatro conglomerados que dan origen a los perfiles de
evaluacion concepciones y préacticas (tres disonantes y uno consonante). En el primer
conglomerado los discursos coinciden en presentar una coexistencia de las concepciones
transformativas y reproductivas, pero las practicas son eminentemente alternativas
(TRPA-TRCA-RECA).

Otro grupo de profesores se identifican como parte del grupo Transformativo Alternativo
(TRCA-ALPA), quienes logran poner en coherencia esa vision innovadora que situa al
estudiante como el centro del proceso de la evaluacion junto a practicas que aseguran la

concesion de esa tarea.
Entre los perfiles disonantes destaco el Tradicional-Transformativo (TRPA-TRCA). Se

describen con una creencia de la evaluacion transformativa, pero por alguna restricciones

o0 desconocimiento sus practicas contintan en la esfera de lo tradicional.
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Finalmente se profundizo en el perfil con prevalencia de concepciones reproductivas y la
coexistencia de practicas alternativas y tradicionales (RECA-ALPA-TRPA), con el que se
identificd a la mayoria de los profesores de este analisis. Son docentes que evidencian en
sus formas de entender la evaluacién que ésta no esta vinculada a un proceso, que es
importante la demostracion o certificacion de los contenidos. Al momento de analizar sus

practicas, estas pueden ser variadas desde lo convencional a lo méas innovador.
De esta manera, esta tesis doctoral cierra la revision de los resultados en las fases

cuantitativa y cualitativa. En el siguiente capitulo, se despliegan estos principales

hallazgos para conversar con la literatura previa y la seccion de discusion y conclusiones.
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Capitulo 6: Discusion y Conclusion

6.1  Acerca de este capitulo

En este capitulo final se ofrece una discusion de los principales hallazgos de esta
investigaciéon. En primer lugar, se revisan los objetivos de la investigacion para luego
resumir los principales hallazgos de las fases cuantitativa y cualitativa que arrojé este
estudio, comentandolos con la literatura previa en este &mbito. En el siguiente apartado se
plantean las limitaciones de este estudio y algunas implicancias para futuras

investigaciones.
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6.2  Principales hallazgos y relacion con la literatura previa

Esta investigacion tuvo como objetivo principal describir los perfiles de evaluacion de los
profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad
privada tradicional regional, sus posibles diferencias significativas, su relacion con las

variables del contexto evaluativo y sus enfoques de ensefianza.

Para lograr este cometido, fue necesario la concrecion de siete objetivos especificos, que

se nombran a continuacion:
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i) Caracterizar a los profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades
en una universidad privada tradicional regional, en funcion de variables
sociodemogréaficas y académicas. ii) Desarrollar un nuevo instrumento de medicién de
concepciones y practicas de evaluacion en profesores de las facultades de Medicina,
Ingenieria y Humanidades en una universidad privada tradicional regional. iii) Identificar
las posibles asociaciones significativas entre las variables de contexto educativo y las
concepciones y practicas de evaluacion de los profesores de las facultades de Medicina,
Ingenieria y Humanidades en una universidad privada tradicional regional. iv) Evaluar la
contribucion de las variables del contexto educativo a explicar la conformacion de las
dimensiones de concepciones y practicas de evaluacion de los profesores de las facultades
de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad privada tradicional regional.
v) Describir los grupos de profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y
Humanidades en una universidad privada tradicional regional, de acuerdo con su
puntuacion en las escalas de concepciones y practicas de evaluacion. Establecer grupos
de profesores segun sus concepciones y practicas de evaluacion de las facultades de
Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad privada tradicional regional. vi)
Comparar las puntuaciones de concepciones Yy practicas de evaluacion de los profesores
de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad privada
tradicional regional, segun las variables del contexto evaluativo. vii) Comprender la
emergencia de los perfiles de evaluacion de los profesores de las facultades de Medicina,

Ingenieria y Humanidades en una universidad privada tradicional regional.
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6.2.1 Objetivo Especifico 1

Pretendia caracterizar a los profesores de las tres facultades respecto a aspectos
sociodemogréaficos y académicos que forman parte de las variables del contexto educativo.
En particular, se puede mencionar que los académicos que forman parte de este estudio
son relativamente jovenes, ya que se encuentran en un rango de edad de entre 25 a 40 afios
en su mayoria. Ademas, en promedio no superan los 15 afios de experiencia docente y de
gjercicio profesional en sus respectivas disciplinas. La distribucion por sexo es casi

equitativa entre mujeres y hombres, aungue con una leve ventaja de estos ultimos.

La cantidad de profesores participantes por cada una de las tres facultades fue
proporcional, lo que ayudé a tener un panorama mas equitativo, aunque este criterio fue
s6lo circunstancial, ya que la muestra fue de tipo no probabilistica por conveniencia
(Rovai et al., 2013). En términos de la formacion del profesorado, el mayor nimero tenia
magister y no doctorado, seguido por el grado de licenciado. Respecto al vinculo
contractual con la universidad, si bien los profesores que poseen una planta oficial es el
grupo que lidera, la cantidad de profesores hora representa un poco mas de un tercio de la

muestra.

Finalmente, un atributo que resulté sorprendente entre los profesores encuestados fue que
la mayoria de ellos no tenia una jerarquia académica asignada, debido a que en el tiempo
que se tomaron los datos, estos procesos estaban suspendidos, aspecto que juega en contra
de una eventual comparacion con otros grupos de profesores de otras instituciones
universitarias que si podrian contar con una jerarquia académica como la de profesor

asistente o asociado.

En sintesis, esta muestra de 237 profesores esta dentro de un rango de académicos jovenes
con una distribucién proporcional en las tres facultades de estudio, con un contrato de

trabajo y cuyo grado de especializacion no es el mas alto.
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6.2.2 Objetivo Especifico 2

Plante6 desarrollar un nuevo instrumento de medicidén de concepciones y practicas de
evaluacion, y en este sentido se realiz6 tanto el proceso de desarrollo como de validacion

de éste.

De acuerdo con los resultados, el EPCEP posee propiedades psicométricas adecuadas para
medir concepciones y practicas de evaluacion en profesores universitarios, ya que las
escalas que lo componen poseen validez interna suficiente y la estructura factorial presenta

cuatro factores coincidentes con la hipotetizado en la literatura.

En particular, de las pruebas estadisticas se obtuvo que: las propiedades psicométricas son
apropiadas para su aplicacion en una poblacién de profesores universitarios chilenos. La
estructura factorial propuesta establecié cuatro factores: a) Précticas Alternativas de
Evaluacion (ALPA); b) Concepciones Transformativas de Evaluacion (TRCA); c¢)
Concepciones Reproductivas de Evaluacion (RECA); y d) Précticas Tradicionales de
Evaluacion (TRPA).

Estos cuatro factores son tedricamente coincidentes con lo propuesto en la literatura
seminal respecto a la caracterizacion de cobmo un docente de educacion superior podria
concebir y practicar la evaluacién de los aprendizajes de sus estudiantes. En detalle, el
comportamiento de las escalas del EPCEP coincide con otros estudios que han aportado a
la creacion de una taxonomia de evaluacion, en un continuo que va desde niveles mas
simples de concepciones ligadas a la reproduccion del contenido hasta los mas complejos,
que implican la construccion de procesos de aprendizaje. Mientras que las practicas de
evaluacion se mueven también desde lo métodos més rigidos a los mas innovadores (ver
por ejemplo: Halinen etal., 2014; Postareff et al., 2012; Samuelowicz & Bain, 2002;
Watkins et al., 2005). Y mas recientemente otros estudios empiricos (Panadero et al.,
2019; Tinell et al., 2017).
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Respecto a la consistencia interna del instrumento (con escalas de cuatro items), dos de
ellas obtuvieron valores adecuado (ALPA 0=0.77 TRCA a=0.73), segin DeVellis (2016).
No obstante, en particular las escalas TRPA y RECA presentan valores minimamente
aceptables, aunque muy cercanos a bueno (TRPA a=0.70, RECA a=0.69). En este sentido,
al ser una escala corta, esta cerca del limite inferior para que el coeficiente no subestime
demasiado la fiabilidad (Oviedo & Campo-Arias, 2005). Sin embargo, dado que el ideal
es que se encuentre sobre 0.70, es que se recomienda continuar estudiando las propiedades

psicométricas del instrumento.

En tanto, los reactivos que funcionaron mejor en este nuevo instrumento estan en linea

con la caracterizacion que la literatura ha descrito en cuanto a que:

Las concepciones y practicas de evaluacion mas rigidas enfatizan la reproduccion del
contenido y su cobertura, con métodos tradicionales que se preocupan principalmente del
objetivo final en unidades separadas, lo que constituye el sello distintivo de la evaluacién

sumativa (Escobar Londoiio, 2007).

Las concepciones y practicas de evaluacion que relevan la responsabilidad que tiene el
propio estudiante de construir de manera flexible su propio aprendizaje, tienen sistemas
de evaluacion que privilegian -por ejemplo- el trabajo colaborativo como ocurre con la
evaluacion formativa y evaluacion para el aprendizaje (Carless, 2015a; Postareff et al.,
2012).

El desarrollo del EPCEP permiti6 explorar las concepciones y préacticas de evaluacion de
los profesores de estas facultades en el area de la evaluacion donde no existen muchos
instrumentos especificos y donde algunos estudios se han basado en herramientas

desarrolladas para el contexto escolar (Fletcher et al., 2012).
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Uno de los hallazgos destacables que reporta la aplicacion de este instrumento es que
aporta evidencia que ya habia sido establecida por la literatura mas seminal, en el sentido
gue tanto concepciones como préacticas de evaluacién pueden ser medidas en un continuo
que va desde lo mas simplificado a lo mas sofisticado. Es decir, desde un nivel de
concepciones donde prima la reproduccion y cobertura de contenidos a uno de
construccién de conocimiento. Y en materia de précticas, desde las formas mas rigidas
hasta la innovacion (Halinen et al., 2014; Postareff et al., 2012; Samuelowicz & Bain
2002; Watkins et al., 2005).

No obstante, al analizar las escalas, las de concepciones podrian en su construccion y
definicion parecer més claras que la de las practicas.

Primero, el proceso de validacion de las propiedades psicométricas del instrumento
elimino algunos de los reactivos o indicadores mas generales (que le otorgaban mayor
consistencia tedrica) y se mantuvieron aquellos mas especificos sobre acciones concretas
para las préacticas de evaluacion.

Segundo, si bien las practicas de evaluacion se pueden considerar movibles, dinamicas o
mixtas (donde los profesores pueden utilizar en aula diferentes técnicas, tal y como se vera
mas adelante) uno de los mayores aportes de esta investigacion, es que se avanza desde
los perfiles de evaluacion disonantes a una subcategoria denominada ‘“hibridos”, que
sucede cuando se produce la coexistencia entre dos concepciones o dos préacticas de
evaluacion. En este caso especifico hablamos de un profesor con una concepcion
reproductiva o transformativa, pero que presenta practicas tanto tradicionales como

alternativas.

Finalmente, el EPCEP reviste interés como herramienta de pesquisa, en la linea de otros
instrumentos consolidados que contribuyen a la comprension del proceso ensefianza
aprendizaje como el SPQ (Biggs et al., 2001), el CEQ (Ramsden, 1991) o el ATI (Michael
Prosser & Trigwell, 2006; Trigwell & Prosser, 1996, 2004).
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6.2.3 Objetivo Especifico 3 y Objetivo Especifico 4

El OE3 busco identificar las posibles asociaciones significativas entre las variables del
contexto educativo y las concepciones y préacticas de evaluacion, a partir de los datos
recogidos por el EPCEP. En tanto, OE4 pretendia evaluar la contribucion de las variables
del contexto educativo a explicar la conformacion de las dimensiones de concepciones y
practicas de evaluacion de los profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y

Humanidades en una universidad privada tradicional regional.

Al respecto, el célculo de diferencias significativas con ANOVA univariado para los
grupos y T de Student para variables dicotdmicas, y pruebas post hoc fue sensible sélo
para las dimensiones de concepciones transformativas (TRCA) y practicas alternativas
(ALPA). Luego al estimarse los modelos de regresion lineal multiple, en el que se
incorporaron las escalas de enfoque de ensefianza, los resultados en general se muestran

coincidentes con la literatura.
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6.2.3.1 Relacién entre Concepciones Reproductivas (RECA) y otras variables del contexto

evaluativo

En particular, la dimension RECA de concepciones reproductivas, registro dos variables
significativas. Primero, el enfoque centrado en el profesor se relaciond positivamente, lo
que significa que mientras mas esté la docencia centrada en el mismo, la evaluacion sera
concebida como principalmente reproductiva y preocupada de la cobertura de contenidos.
Este resultado es particularmente importante para esta investigacion, porque entre otros
temas, viene a reafirmar la idea de que las concepciones de evaluacion se pueden
relacionar con los enfoques de ensefianza (Postareff & Lindblom-Ylanne, 2008; Ramsden,
2003).

Ademas, la literatura ha mencionado que una concepcion mas reproductiva puede
vincularse con préacticas consonantes de tipo tradicional impidiendo que se promuevan

aprendizajes mas profundos (Douglas et al., 2012; Fletcher et al., 2012).

La otra variable sensible fue la edad de los académicos que se asocid negativamente. ES
decir que, a mayor edad, se explica menos una concepcion reproductiva y esta manera de
concebir los procesos evaluativos es mas fuerte cuando los profesores tienen menos afos.
Con estos hallazgos se vincula también en materia de evaluacion lo reportado por Englund
etal. (2017), respecto a que los docentes mas jovenes tendrian una tendencia a adoptar un

enfoque de ensefianza mas centrado en el contenido.
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6.2.3.2 Relacién entre Concepciones Transformativas (TRCA) y otras variables del

contexto evaluativo

En la dimension TRCA, un enfoque centrado en el estudiante contribuye a explicar
concepciones de evaluacién mas transformativas, lo que mantiene la coherencia con el
resultado anterior respecto a las concepciones transformativas. Este hallazgo es
importante, toda vez que el enfogue de ensefianza adoptado por el profesor podria ayudar
a conseguir aprendizajes mas profundos (Martin, Prosser, Trigwell, Ramsden, &
Benjamin, 2002). Por lo tanto, también colabora de manera clave forma coémo concibe las

evaluaciones, en este caso transformativa.

Investigaciones previas sefialan esta asociacion entre las concepciones y enfoques de
ensefianza, ya que los profesores que se plantean la docencia s6lo como una transmision
de informacion tienden a usar estrategias centradas en el profesor, en tanto que los
docentes que concibe la ensefianza como una forma de desarrollo y cambio del
pensamiento de los estudiantes y que define su rol como facilitador de aprendizajes, suele
emplear estrategias de ensefianza orientadas al estudiante (Akerlind, 2003, 2007;
Lindblom-Ylanne, Trigwell, Nevgi, & Ashwin, 2006; M Prosser & Trigwell, 1998;
Trigwell & Prosser, 1996).
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Otro hallazgo interesante lo constituyen los profesores con grado académico mas alto
(doctor), quienes se mostraron mas alejados de una concepcion transformativa de la
evaluacion. En efecto, se aprecia que la mas alta especializacion podria alejar a los
académicos del interés por la docencia por estar orientados mas a la investigacion e
inclinados a una mayor movilidad (Berrios, 2015). Junto a ello, existe una tension en la
academia que no es dificil de resolver y que tiene que ver con cdmo se puede responder a
las demandas concurrentes entre la docencia y la investigacion (Brew, 2003; Mathieson,
2019). Esto puede indicar que a menudo, los profesores terminan optando por la segunda
gue esta mejor reconocida en términos de puntuacion para la promocion académica y

obtencidn de estimulos econdmicos por publicar.

Aunque sin un incremento especialmente alto, la edad en esta dimension contribuye a
explicarla positivamente, por lo que se encuentra también en concordancia con el hallazgo
observado en las concepciones reproductivas. Al parecer los académicos conforme
avanzan en edad tendrian una concepcion mas transformativa de la evaluacion si se aislan
las otras variables explicativas. En este caso si es que no tienen el grado académico mas

alto.

Por tanto, profesores con un enfoque de ensefianza centrado en el estudiante con mas edad
y sin el grado académico mas alto de especializacidn, para efectos de esta investigacion,
constituyen el mejor perfil a ser estimulado y que pareciera haber sido mas permeado por
la politica institucional. No obstante, preocupa la variable de grado académico, por cuanto
si no se resuelven las tensiones entre las demandas concurrentes, se corre el riesgo que
ante equipos de profesores universitarios cada vez mas calificados en términos de estudios

desestimen el desarrollo docente al privilegiar la funcion investigativa.
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Ante esta posible amenaza, una solucién la constituye la promocion de lo que se conoce
como desarrollo académico de la docencia en educacion superior (scholarship of teaching
and learning, SoTL), para mejorar justamente el vinculo docencia-investigacién
(Gonzalez, 2015; Roxa, Olsson, & Martensson, 2008), ya que estimula a los académicos

a realizar también investigacidn sobre sus acciones de docencia con los estudiantes.

6.2.3.3 Relacién entre Practicas Alternativas (ALPA) y otras variables del contexto

evaluativo

En el caso de las dimensiones de préacticas de evaluacion, para la variable ALPA los
resultados indicaron una diferencia significativa en las variables edad, tipo de contrato,

enfoque centrado en el estudiante y enfoque centrado en el profesor.

En el caso de tipo de contrato, que tras la prueba post hoc se aprecia esta diferencia en los
profesores hora respecto a todos los demas atributos de la variable, precisamente son este
tipo de profesores los que tienen una mayor tendencia a las practicas alternativas de
evaluacion. Al respecto se ha establecido que tanto en Chile como en el resto de
Latinoamérica algunos profesores considerados como “part-time” eran profesionales que
mantenian una jornada completa fuera de la universidad y presentaban una destacada
trayectoria, con una alta motivacion y vocacién por la docencia. A estos profesores hora
los movia el prestigio de hacer clases en la universidad, mas que una razon econéomica
(Berrios, 2015).

Sin embargo, debido a los efectos de la masificacion en la educacion superior que se
tradujo en un aumento de la matricula y la expansion del sistema privado, surgié una nueva
clase de profesor hora, que se dedica a hacer clases en varias universidades, que no tiene
la misma estima de sus pares de planta, con casi nula influencia y que préacticamente se le
considera como “de segunda categoria” por su precariedad laboral y porque puede ser

reemplazado facilmente (Berrios, 2015).
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Esta segunda acepcion se ve reflejada también en los testimonios de los profesores
entrevistados cuando se refieren a las restricciones ante el cambio evaluativo. Se plantea
que la inestabilidad laboral afecta con estrés a los docentes, esto a pesar de la entrega,
compromiso y empatia con la que enfrentan sus obligaciones, en este caso las practicas de
evaluacion. Por lo tanto, es posible que los profesores hora de este estudio tengan una alta
vocacion docente y compromiso por el cambio evaluativo que se traduce en la adopcion
de practicas de evaluacion alternativas, pero que a la vez se encuentren en una posicion

de poco reconocimiento al interior de la institucion.

La variable edad resulté también significativamente positiva, aunque mas debil. Esto
quiere decir que los profesores con mayor edad pueden explicar una adopcion a las

practicas alternativas.

Finalmente, tanto el enfoque de ensefianza centrada en el profesor y en el estudiante (en
ese orden de peso explicativo) estan asociados con las practicas alternativas. Esta aparente
contradiccion, podria tener su origen en que las practicas pueden ser consideradas como
estrategias que, de acuerdo con la literatura, pueden ser méas concurrentes entre si y estar
presentes en un profesor al mismo tiempo (Kember & Kwan, 2000; Trigwell & Prosser,
1996).

En sintesis, el profesor que utiliza practicas alternativas es un docente con contrato hora

que a medida que tiene mas edad se siente mas comodo con este tipo de préacticas y que

puede indistintamente tener un enfoque centrado en el estudiante o en el profesor.
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6.2.3.4 Relacién entre Précticas Tradicionales (TRPA) y otras variables del contexto

evaluativo

En el caso de las précticas tradicionales solo las escalas de enfoque de ensefianza centrado
en el estudiante (con mayor peso) y centrado en el profesor contribuyeron a explicar esta
dimensién. Tal y como se observo en el caso anterior, esto se podria deber a que los
profesores en general conciben sus practicas como estrategias para aplicar su evaluacion

y estas pueden ser concurrentes (Kember & Kwan, 2000; Trigwell & Prosser, 1996).

6.2.3.5 Relacion de otras variables no significativas en este estudio

Esta investigacion considero otras variables como el area disciplinar, afios de ejercicio en
la profesion y docencia y nivel de perfeccionamiento pedag6gico que no resultaron

significativas.

Al no encontrar diferencias significativas entre los profesores de las tres facultades
estudiadas, no se podria apoyar —por ejemplo- la idea que también concepciones de
evaluacion menos sofisticadas como la reproductiva y enfoques de ensefianza centrados
en el profesor estarian asociados con algun tipo de disciplina (Pauler-Kuppinger & Jucks,
2017). Tampoco estan en linea con lo planteado por Lindblom-Ylanne et al., (Lindblom-
Ylanne et al., 2006) respecto a que las disciplinas y las creencias por area del saber pueden
tener diferentes valores, formas de comportamiento y practicas en relacion con el
conocimiento o que los profesores estarian influidos por su cultura de ensefianza (Segers
& Tillema, 2011). En este sentido, es necesario seguir investigando con otros grupos de

profesores para saber si estos hallazgos se mantienen o son contrastados.
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Tanto los afos de ejercicio en la disciplina como los afios de ejercicio en la docencia no
fueron significativos, pero si la edad como se explico antes. Lo anterior se puede deber en
parte a que los atributos de edad de esta variable tuvieron rangos muy amplios, lo que
complico la interpretacion de los datos y que se deberia corregir en una préxima aplicacion
del instrumento. Al menos en este contexto, los resultados de este estudio en términos de
concepciones y practicas de evaluacion no estarian en linea con estudios previos. Existe
evidencia que una docencia mas preocupada el aprendizaje esta relacionada con mas afios
ejerciendo como docente. Al respecto Donche y Van Petegem (2011) encontraron una

correlacion positiva entre mas afios de experiencia y un enfogque centrado en el estudiante

En el caso del perfeccionamiento académico, la mayoria de los profesores dijo haber
realizado mas de tres cursos de perfeccionamiento docente, atributo que luego en los
resultados no anot6 diferencias significativas respecto a los analisis realizados. Lo anterior
podria tener relacion con que la naturaleza de estos cursos es mas bien episddicay de corta
duracion. Al respecto, son numerosas las referencias en la literatura que mencionan al
perfeccionamiento docente como un agente de desarrollo de experiencias y reflexiones
sobre competencias en docencia, después de una duracion de al menos nueve meses y con
modalidades semipresenciales (Paskevicius & Bortolin, 2016; Pekkarinen & Hirsto, 2017,
Postareff et al., 2007; Postareff, Lindblom-Yl&nne, et al., 2008; Rathbun, Leatherman, &
Jensen, 2017; Stes et al., 2010; Trigwell, Caballero Rodriguez, & Han, 2012).

A modo de sintesis, la asociacion entre variables result6 en que:
La edad de los académicos contribuye a explicar tanto sus concepciones reproductivas y
transformativas, como sus préacticas alternativas de evaluacion. A mayor edad parece que

los docentes se encuentran mas cémodos con una forma de ver la evaluacion mas

transformadora y una préctica mas alternativa.

226



Existe coincidencia con la literatura respecto a que los enfoques de ensefianza pueden
explicar las concepciones de evaluacion, tal y como ha sucedido con las concepciones de
ensefianza en términos consonantes. Por ejemplo, asi como un enfoque de ensefianza
centrado en el profesor contribuye a explicar una concepcion reproductiva de la
evaluacion, un enfoque de ensefianza centrado en el estudiante contribuye a explicar una

concepcidén de evaluacion transformativa.

A mayor grado académico, los profesores parecen estar mas de acuerdo con una
concepcidn reproductiva de la evaluacion, lo que implica una tension y desafio de como
encantar a estos académicos con una concepcién evaluativa mas transformadora. Al
respecto, estimular el vinculo entre docencia e investigacion a través de iniciativas de

SoTL, pareciera ser un camino viable.

Al menos en este estudio, los profesores con contrato por hora se mostraron mas
inclinados al uso de préacticas alternativas, lo que podria implicar que se trata de un grupo
con alta vocacion por la docencia y abierto al cambio. No obstante, el reconocimiento de
estas acciones por parte de la organizacion no esta del todo claro, lo que puede generar

frustracion y abandono de esta forma de ver la evaluacion.

6.2.4 Objetivo Especifico 5 y Objetivo Especifico 7

Plante6 describir los grupos de profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y
Humanidades en una universidad privada tradicional regional, de acuerdo con su
puntuacion en las escalas de concepciones y précticas de evaluacién, desde una dimensién

cuantitativa.
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Pero, ademas fue necesario profundizar esta descripcion a través del andlisis cualitativo
de estos grupos de profesores, por lo que esta investigacion formulo el septimo objetivo
especifico, que apunté a comprender la emergencia de los perfiles de evaluacion de los
profesores de las facultades de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad

privada tradicional regional.

De acuerdo con esto, los resultados mostraron asociaciones significativas, en su mayoria
concordantes con el modelo hipotetizado, a partir de Postareff et al. (2012) y que sigue la
linea planteada antes por otros estudios de caracteristicas parecidas (Samuelowicz & Bain,
2002; Watkins et al., 2005). En particular, se obtuvo que:

El cllster 1 correspondio al 32,5% de la muestra y se caracterizé por ser un conglomerado
de profesores hombres y mujeres con una edad promedio de 42 afios. Mayormente de
Medicina, con grado académico de magister y un méximo de 15 afios de experiencia

docente y profesional.

Este perfil posee préacticas tradicionales y una presencia de concepciones transformativas
y reproductivas de evaluacion al mismo tiempo, ya que no es posible ver con claridad una
predominancia de una sobre la otra (TRPA-TRCA-RECA). La coexistencia de
concepciones en los individuos ha sido mencionada en la literatura debido a las multiples
funciones y aplicaciones que puede tener un fendmeno educativo, en este caso la

evaluacion aplicaciones (G. T. L. Brown et al., 2011).
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De acuerdo con esto, los profesores con este perfil poseen un entendimiento de la
evaluacion no univoco. Los docentes si bien estiman que son importantes aspectos como
la cobertura de contenidos y la repeticidn, se logran dar cuenta que no es suficiente y estan
abiertos a concepciones mas innovadoras. Sin embargo, en sus practicas se mantienen con
estrategias mas conservadoras. Este ultimo aspecto es coincidente con la literatura
respecto a que se utilizan pruebas escritas con preguntas abiertas y/o alternativas (Boud
& Falchikov, 2007; Gronlund, 2005). Si bien un uso de estrategias combinadas puede dar
buenos resultados cuando las evaluaciones sumativas son bien empleadas (Roberts, 2006),
si no se logra una adecuada implementacion el riesgo es que no se logren los mejores

aprendizajes (Douglas et al., 2012; Fletcher et al., 2012).

En el anélisis de contenido de los 30 profesores que pertenecen a este perfil si bien se pudo
encontrar elementos caracteristicos de las concepciones transformativas y reproductivas,
las préacticas declaradas no coincidieron. En los testimonios de los siete profesores que se
identificaron con este conglomerado, sus practicas parecian mas de tipo alternativa con

variedad de métodos.

Al respecto, podria ocurrir que el EPCEP no tendria una capacidad completa de abordar
especificamente este perfil, pero méas aun la literatura menciona algunas limitantes en el
andlisis de contenido de profesores tendiente a situar las declaraciones de los docentes
permeados con algun grado de deseabilidad. Es necesario seguir investigando esta

dimension especifica.

El cluster 2 (24,9%) corresponde a un perfil consonante entre concepciones
transformativas y préacticas alternativas (TRCA-ALPA). Tiene una mayor cantidad de
hombres y participan en el de manera proporcional docentes de las tres facultades en
estudio con un contrato de académico planta. Tienen grado de magister, con 40 afios

promedio y hasta 15 afios de experiencia en docencia y ejercicio profesional.
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Este grupo es el méas importante de andlisis respecto a esta investigacion por cuanto, de
acuerdo con la literatura, representa una vinculacion optima entre la manera de entender
la evaluacién y la forma cémo se lleva a cabo. Estos profesores logran desarrollar métodos
de evaluacion variados y alineados con los resultados de aprendizajes que proponen.
Asimismo, tienen claridad del propoésito de la evaluacion y se preocupan del proceso y no
s6lo de los resultados finales (Postareff etal., 2012). En este sentido existe pleno
desemperio del “alineamiento constructivo” al que hacen referencia Biggs y Tang (2011)
porque la evaluacion dialoga con la estrategia de clase y a la vez se preocupa de alcanzar

los resultados de aprendizaje propuestos.

En este perfil también puede asegurar mejores aprendizajes (Boud & Falchikov, 2007;
Gibbs, 2006) porque tanto en su concepcion como en su practica predomina una
evaluacion formativa (L6pez Pastor, 2012) y en sintesis estan promoviendo el aprendizaje
(Sambell et al., 2012).

Los relatos de los profesores que se identifican con este perfil, a partir de la pertenencia a
este conglomerado, ponen el acento en que la nota no es lo mas importante, sino mas bien
que la evaluacion le sirva al estudiante en concordancia con lo planteado por Sambell et
al. (2012). Ademas, intentan privilegiar el propoésito de la evaluacion para desarrollar el

programa de la asignatura y lograr los resultados de aprendizaje (Wiliam, 2011).

El claster 3 agrupdé el 17,3% de la muestra con un perfil disonante de practicas
tradicionales y concepciones transformativas (TRPA-TRCA). Son mayormente mujeres
con un promedio de edad de 31 afios, pertenecientes a la Facultad de Humanidades, que
en su mayoria poseen grado de doctor y que cuentan con 15 afios también de experiencia

en docencia y en su ejercicio profesional.
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Este grupo de profesores tiene un perfil disonante porque continlan con estrategias de
evaluacion tradicionales a pesar de que conciben la evaluacion de manera innovadora, de
acuerdo con lo planteado por Postareff et al. (2012). A menudo puede ocurrir que si bien
estos docentes tienen una idea clara de como deberia guiarse esta evaluacion, no logran
ponerlo en practica porque desconocen los métodos o se sienten inseguros de la
efectividad de un cambio, asunto que se da especialmente cuando se tienen grupos de

curso con un mayor numero de estudiantes (Postareff et al., 2008).

Lo anterior también emergi6 en el discurso de los profesores entrevistados, quienes tienen
una postura critica frente a la evaluacion mas sumativa y tradicional, pero a la vez
reafirman las estructuras que este tipo de evaluacion les ofrece, situando la evaluacion
para el aprendizaje en un plano mas eidético que real cuando se trata de describir sus

practicas.

El claster 4 (25,3%) también correspondié a un perfil disonante entre concepciones
reproductivas, practicas entre alternativas y tradicionales (RECA-ALPA-TRPA). En este
conglomerado aparecen hombres y mujeres con el promedio de edad mas alto de todos
(55 afios). Son principalmente profesores de la Facultad de Medicina con grado de

magister y no mas de 15 afios experiencia docente como académico hora y planta.

En este perfil también hay una coexistencia de dimensiones, pero a diferencia del primer
grupo, esta vez se aprecian dos tipos de practicas de evaluacion (alternativa y tradicional)
con una concepcion reproductiva. Por lo tanto, se observa que los métodos utilizados son
tanto desde la influencia de la evaluacién para el aprendizaje y formativa como otras de

corte mas sumativo.
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Para esta clase de combinacidn, entre los 30 profesores entrevistados, 11 se identificaron
con este perfil, siendo el grupo més numeroso. Estos docentes consideran importante el
resultado final de lo evaluado y la retencion de lo aprendido, lo que se traduce en que Si
el estudiante sabe o no aquello revisado en la asignatura. Las practicas de evaluacion son
combinables y se reconoce la importancia de incorporar de varios tipos, de acuerdo con

las caracteristicas de los estudiantes.

6.2.4.1 Combinaciones no encontradas

En este punto es importante detenerse por un momento y sefialar que de acuerdo con las
combinaciones de concepciones y practicas hipotetizadas en investigaciones anteriores
(Postareff et al., 2012; Samuelowicz & Bain, 2002; Watkins et al., 2005), un perfil
consonante de concepciones reproductivas y practicas tradicionales de la evaluacion no
emergié con claridad tanto en el andlisis de conglomerado como en las entrevistas
resefiadas. Esta combinacidn se caracteriza por ser la mas conservadora y relacionada con
la evaluacién sumativa, donde el estudiante es un ser pasivo que reaccionarad ante las
condiciones del ambiente (Ertmer & Newby, 2013). Ademas, es dificil medir resultados
de orden superior por el énfasis que se le da a la cobertura de contenidos y la memorizacion
(Carless, 2015a; Halinen et al., 2014).

Llama la atencion esta ausencia, a pesar de ser este perfil el mas recurrente, segun la
literatura internacional (Carless, 2015a; Duncan & Buskirk-Cohen, 2011; Gilles et al.,
2011; Halinen et al., 2014; Pereira & Flores, 2012; Perrenoud, 1999; Postareff et al., 2012;
P. E. Rawlusyk, 2018; Scouller, 1998) y también de acuerdo con los andlisis hechos por
agencias especializadas en Chile (OCDE, 2009). Para este estudio, el conglomerado mas

cercano que parece asumir esa funcion es el 4.

232



Volviendo a los resultados del analisis de conglomerados, en la identificacion de las
variables de contexto educativo que podrian estar asociadas a la pertenencia de un cluster,
sOlo tres variables resultaron significativas mediante una prueba de Chi Cuadrado de

Pearson: el sexo de los profesores, el tipo de contrato y el grado académico.

Asimismo, el analisis de residuos corregidos mostré que las profesoras mujeres se
relacionan mas con pertenecer a un grupo donde prevalece un perfil de concepciones
transformativas y practicas tradicionales. En tanto, los profesores hombres estan
relacionados con pertenecer al clister de concepciones transformativas y practicas
alternativas. Al respecto no es posible concluir si el sexo de los participantes es una
condicién para tener un perfil mas consonante. Esto se debe seguir siendo investigado,

pues la literatura consultada no ha mostrado diferencias significativas por sexo.

En estos resultados el ser profesor hora se relaciond con pertenecer al grupo de
concepciones reproductivas y transformativas junto con practicas tradicionales y no al
cluster de concepciones transformativas y précticas alternativas (TRCA-ALPA)
solamente. Lo anterior podria indicar la alta variabilidad del tipo de contrato-profesor hora

que puede se observa situado tanto en préacticas alternativas como tradicionales.

En tanto, el tener el grado de doctor se relaciona con pertenecer al cliuster 3 (TRPA-
TRCA), lo que confirma lo establecido en la literatura que estos profesores serian menos
proclives a realizar practicas mas alternativas debido a que su foco podria estar mas en la

investigacion que en la docencia (Brew, 2003; Mathieson, 2019).
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6.2.5 Objetivo Especifico 6

Plante6 describir las condiciones de cambio evaluativo de los profesores de las facultades

de Medicina, Ingenieria y Humanidades en una universidad privada tradicional regional.

Al respecto, las entrevistas realizadas a los 30 profesores que participaron en esta parte
del estudio pusieron en relevancia las subjetividades en torno a conceptos preestablecidos,

pero que se fueron enriqueciendo con nuevas ideas surgidas en el discurso dialégico.

Primero el concepto de cultura de la evaluacion resultd6 mas enriquecido de lo que
inicialmente se contaba al emerger nuevas subdimensiones en torno a este concepto. Gran
parte de los académicos consultados coincidieron en una percepcion de la evaluacion
como un proceso de aprendizaje (Lépez Pastor, 2012), muy cercano a la primera acepcion
de evaluacion formativa. Sin embargo, de este término se derivan dos formas de llevar a
cabo esta evaluacion: a) la practica estandarizada vinculada con objetivos definidos
(Escobar Londofio, 2007) y apegado a la norma (Harlen & James, 1997) y b) la préactica
reflexiva, con practicas innovadoras y dinamicas en concordancia con otros estudios que

relevan la reflexion docente (Halinen et al., 2014)

Banta y Palomba (2014) plantean la necesidad de desarrollar una cultura de la evaluacién
para estimular un cambio evaluativo al interior de una institucién y para ello se necesita
que los académicos participen en las fases de disefio, implementacion y analisis de la
evaluacion que se aplica a los estudiantes. Pero esta participacion a menudo es baja, lo
que impide cualquier posibilidad de cambio (Wang & Hurley, 2012). Los académicos
consultados, en general, parecen coincidir sobre la existencia de una cultura evaluativa en
la institucion, pero se ven asimismo complicados para seguir desarrollandola debido a

problemas de tiempo y sobre carga de trabajo.
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En algunos discursos se aprecia coincidencia ademas con lo planteado por (Wang &
Hurley, 2012) respecto a al menos dos factores que estimulan esta cultura: la motivacion
y el entendimiento de los beneficios de una ensefianza aprendizaje centrada en el
estudiante enmarcado en una “actitud hacia la docencia” como se vera mas adelante en la

cuarta dimensién de facilitadores.

De acuerdo con McCullough y Jones (2014), la cultura evaluativa también puede verse
fomentada por las metodologias de evaluacion, los recursos de apoyo, la participacion y
el liderazgo efectivo. Algunos de los discursos de los docentes destacan la disponibilidad
de apoyo en metodologias y recursos de apoyo en las instancias de acompafiamiento que
posee la institucion, como se vera en la dimensién de soporte institucional, pero ademas
algunos de ellos (que destacan en précticas alternativas) se preocupan por presentar a los
estudiantes clases de tipo dinamicas y metodologias innovadoras que intencionan

evaluaciones no necesariamente formales durante las sesiones.
Finalmente se aprecia que esta cultura esta reglada por el contexto dominante (Segers y

Tillema, 2011; Postareff et al., 2012), y que los académicos se manifiestan dentro de un

esquema de funcionamiento occidental que rige las universidades tradicionales.
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La segunda dimension que estaba presente en la entrevista fue restricciones para el cambio
evaluativo y de ella, se fueron conformando subdimensiones que ayudaron a construir un
sentido mas amplio de este concepto. Siguiendo a Deneen y Boud (2014) se encuentra en
los discursos de los profesores una resistencia epistémica ante el cambio impuesto y lo
que significa salir de la zona de confort que muchos académicos disfrutan. También
coincidentemente con estos autores, aparece un tipo de resistencia pragmatica influida por
las dificultades logisticas y la percepcion de que la inversién en tiempo es demasiado
costosa en un contexto siempre de sobre carga de trabajo que limita cualquier
acercamiento a un cambio. En este escenario se cumple lo sefialado por Margalef Garcia
(2014)respecto que se pueden evidenciar estas resistencias cuando no existe congruencia
entre lo gque la institucién propone como politica y lo que realmente los docentes realizan

en el aula.

Pero, ademas, en los discursos se aprecia con claridad otra resistencia que tiene que ver
esta vez con la situacion contractual de muchos docentes, que ante la precariedad laboral
de algunos profesores hora se transforma en una barrera para adherir a un cambio
evaluativo. Estos docentes sienten que el tiempo invertido en mejorar sus practicas de
evaluacion en relacién con el reconocimiento por parte de la institucion no es ecuanime,
lo que podria generar desmotivacion de adherir a un cambio. Esto Gltimo es percibido

tanto por profesores con contrato de planta como hora.

La tercera dimension correspondié a los elementos que pueden ser considerados como
facilitadores, y en ella emergieron conceptos inicialmente no considerados en la entrevista
como poseer una actitud reflexiva hacia la docencia -como lo recomienda Kreber (2005)-
ya que este proceso ayuda a la apertura ante nuevas formas de entender y aplicar la

evaluacion.
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También aparece la retroalimentacion, que permite tener informacion directa acerca de si
estan funcionando las practicas docentes en el aula. De acuerdo con los discursos de los
profesores, se cumple lo planteado por Lizasoain, Tourdn y Sobrino (2015), respecto a
que mientras mas informados estén los docentes de como es su desempefio, pueden

desarrollar précticas mas innovadoras y centradas en el aprendizaje.

La cuarta dimension analizada corresponde al soporte institucional en materia de
evaluacion que reciben los profesores, quienes destacan las capacitaciones que organiza
la universidad, asi como también el seguimiento de las respectivas facultades en relacion
con la politica de evaluacion que la universidad define. Este aspecto es fundamental para

evitar que las acciones de cambio fracasen (Scott & Fortune, 2013).

En este sentido los profesores entrevistados parecen estar permeados por el discurso
institucional, en el sentido que reconocen tres instancias de apoyo y acompafiamiento
claras. Se trata en primer término del Centro de Innovacion Metodoldgica y Tecnoldgica
(CIMET) que presta asesorias amplias en materias docentes a toda la universidad, la
Oficina de Educacion Médica (OEM) que aparecié frecuentemente en los discursos de
medicina como una organizacién que ayuda a los profesores que lo requieran y finalmente
la Unidad de Innovacion Docente de Ingenieria (UIDIN) que cumple el mismo rol en esta

Facultad.

Se desprende de los discursos de los participantes que aparentemente la institucion provee
un marco en la docencia y la evaluacion se pueden desarrollar (Scott & Fortune, 2013). y
que se ha hecho el esfuerzo de que estas politicas existentes (como el Proyecto Educativo
Institucional que declara una adhesion a una formacion centrada en el estudiante) sean

desarrolladas a largo plazo y no de manera episodica (Halinen et al., 2014).
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Sin embargo, la participacion de estas instancias no es mayoritaria y los profesores
reconocen que es en parte debido a las restricciones de la carga de trabajo y al desinterés
como se ha evidencias en otros estudios que han analizado las posibles restricciones ante
el cambio evaluativo (Asghar, 2012; Meyer etal., 2010). Esto redunda en una baja
intervencion y cooperacion de algunos profesores, como se observo en los factores que

contribuyen o debilitan el crecimiento de esta cultura de la evaluacion.

6.3 Limitaciones del estudio

Esta investigacion presenta algunas limitaciones que se describen a continuacion:

Entre los principales hallazgos de esta investigacion se cuenta la validacién de un
instrumento nuevo que logra medir concepciones y practicas de evaluacion de profesores
universitarios. Sin embargo, una limitacién podria ser la muestra utilizada, la cual

pertenece a una misma institucion.

Para contribuir en una posterior generalizacion de los resultados, se recomienda contar
con una muestra que sea representativa de la poblacion de profesores universitarios
(Cohen et al., 2018). Por lo tanto, ademas de ampliar el nimero de casos, se podria seguir
aumentando la representacion de mas disciplinas aparte de Medicina, Ingenieria y
Humanidades y en otras entidades de educacion superior con el objetivo de continuar
mejorando la validez y confiabilidad de las escalas del EPCEP y consolidar lo que aqui se

ha planteado.
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Otro hallazgo interesante tiene que ver con la asociacion entre los enfoques de ensefianza
(centrada en el profesor o en el estudiante) con las concepciones de evaluacion que mide
el EPCEP. Podria ocurrir que una limitacién sea el uso de una escala corta del ATI en este
estudio. Se tomd esa decision para evitar riesgo de desercion de los encuestados y merma
en la objetividad de las respuestas, ante un desbalance en la extension del cuestionario
porque la via de administracion fue online. (Cea, 2004) menciona la inconveniencia de
aplicar cuestionarios auto administrados muy largos y dificiles de responder porque puede
bajar drasticamente la tasa de respuesta. En una futura aplicacion, se podria intentar
suministrar la version completa del instrumento para comparar si existen cambios

significativos en la asociacion entre el ATy el EPCEP.

La investigacion de casos seleccionados tiene un alcance regional, lo que puede conllevar
algunos aspectos contextuales idiosincrasicos de la ensefianza de la educacion superior
que se mencionan en el subtitulo dedicado a contexto de esta tesis doctoral.

Algunos elementos teodricos no fueron incluidos en el instrumento y podrian ser
considerados, por ejemplo:

a) La retroalimentacion de los estudiantes y profesores deberia haber sido mas
ponderada en el cuestionario. La retroalimentacion tiene una influencia notable
en la forma en que los profesores de educacion superior dan sentido a su
evaluacion (Evans, 2013).

b) Las variables de disposicion emocional también deberian haber sido
consideradas en el disefio de los items, como sugiere la literatura (por ejemplo,
Shing & Jha, 2012).

En este estudio se explora los perfiles de evaluacion solo en tres Facultades (disciplinas),

lo que podria explicar parcialmente la falta de un efecto estadistico de la variable

(pertenencia a la facultad) del profesorado en las concepciones y practicas de evaluacion.
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Debido a que aun son limitados los estudios previos de investigacion sobre el tema,
especificamente en el sistema de educacion superior chileno, las categorias conceptuales
de los perfiles de evaluacién se extrajeron originalmente de un estudio cualitativo con una

muestra reducida de profesores de farmacia en Finlandia., lo que podria implicar un sesgo.

Es necesario aumentar la inclusion de mas variables de "presagio" (Modelo 4p) para

ampliar las interpretaciones ecoldgicas de los hallazgos.

Finalmente, en el estudio cualitativo se pudo haber explorado otras variables relevantes
para profundizar en la comprension de las narrativas de los profesores respecto al cambio
evaluativo, como por ejemplo las disposiciones emocionales, el aprendizaje colaborativo

y profesional entre pares y el vinculo investigacién-ensefianza, SoTL.

6.4  Aspectos relativos al contexto de la investigacion

En esta investigacién el contexto especifico donde fue realizado el estudio es un factor
relevante a ser considerado y que explica en parte algunas particularidades de esta
discusion. En esta subseccidn se revisan las diferencias y similitudes de cultura y
estructura entre Finlandia, donde se realizo el estudio de Postareff et al. (2012), y Chile,
donde se condujo esta tesis doctoral. Seguido se presenta el contexto como mediador de
algunos de los resultados llamativos que ya se han discutido en este capitulo.
Primero es necesario explicitar que el sistema de educacion chileno y su cultura en
comparacion con Europa Occidental — en especifico Finlandia- presenta algunas
diferencias y similitudes que pueden ser un sesgo en la investigacion. Respecto a las
diferencias, estan las de tipo cultural que podrian ser explicadas desde los valores y
estructura social pos materialista que se aprecia con claridad en la esfera nordica (Inglehart
& Welzel, 2005; Knutsen, 1990), donde existen mayores niveles de participacion y
autorealizacion que permean a todas las esferas sociales, incluyendo sin duda a la
educacion.
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En momentos en que en el pais sudamericano aun se discuten mecanismos que permitan
asegurar un desarrollo econdémico y social que permita reducir las brechas de desigualdad,
propias de un estadio material, Finlandia asoma recurrentemente como una de las naciones
mejor posicionadas en diferentes ranquines educativos (Melin et al., 2015).

Ademas, existen elementos estructurales que diferencian estas realidades, como por
ejemplo la existencia de una especializacion pedagdgica como requisito para hacer clases
en la universidad en paises como Finlandia, aspecto que en Chile no ocurre.

Respecto a las similitudes, aun existen dificultades en el profesorado respecto a las
multiples tareas, las constricciones respecto a docencia e investigacion de los profesores,
la postulacion a fondos de investigacion, entre otras. En tanto los estudiantes, cuando
ingresan a la educacion superior, algunos pueden estar muy acostumbrados a un modelo
mas bien rigido de evaluacion y no estan muy familiarizados con métodos mas
alternativos, lo que puede resultar en una tensién para la implementacidn de practicas mas

alternativas tanto de enseflanza como de evaluacion.

En términos de resultados, el contexto especifico de la institucion estudiada puede
modelar la existencia de profesores universitarios con un perfil transformativo en sus

concepciones y tradicional en sus practicas.

Lo anterior se explica porque la institucionalidad permea a nivel de discurso, pero muchas
veces no alcanza a bajar a las practicas debido a que lo que existe es todavia a nivel
declarativo (se podrian observar las practicas en un futuro estudio).

Por lo tanto, se observa que existe poca consistencia entre concepciones y practicas de
evaluacion en estos profesores. Otra razén es que las condiciones materiales no siempre
acomparian el despliegue de estas practicas con cursos muy grandes, el mobiliario o salas
inadecuadas. Este grupo de profesores necesitaria un acompafiamiento mas dedicado de
la universidad, a través de sus centros de perfeccionamiento para poder transferir al aula
aquello que los profesores entienden como transformador, pero no pueden hacerlo (por

las condiciones descritas) o no saben (insuficiente desarrollo pedagdgico).
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Finalmente mencionar que las condiciones de cambio evaluativo que planeta esta
investigacion podrian no estar afectando tanto a las concepciones de evaluacion, pero si a
las précticas como se aprecia en los relatos de los profesores entrevistados.

En particular, la presencia de perfiles disonantes y su relacion con las variables de contexto
del estudio estarian explicados por la realidad de los planteles frente a las condiciones
materiales explicadas anteriormente.

Ante esta realidad, el nuevo contexto de masificacidn y el aumento de la gratuidad en la
educacion superior genera una fuerte presién en las instituciones por un tema de costos y
la poca claridad de la ley de financiamiento para estos efectos. Con todo, se busca poner
en valor algunas metodologias que buscan précticas alternativas (Broadbent et al., 2018)
debido a una consecuencia l6gica de lo anterior, cual es cursos masivos donde estas

técnicas son mas dificiles de aplicar.

6.5 Implicaciones para la practica

Las implicaciones para la practica se relacionan con que esta investigacion puede servir
de orientacion a los policy makers de las instituciones de educacion superior a la hora de
establecer el desarrollo de politicas de docencia y evaluacion. En especifico comprender
coémo conciben y practican la evaluacion sus profesores universitarios, emerge como un

insumo importante para:

Determinar el grado de apropiacion de los académicos con un discurso institucional que
fomenta, por ejemplo, una ensefianza centrada en la docencia. Como se ha establecido en
esta tesis, la evaluacion no solo es la Gltima etapa certificadora de una formacién en

particular, sino que estratégicamente condiciona y asegura el aprendizaje.
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Establecer acciones para mejorar las practicas evaluativas de acuerdo con la realidad
especifica tanto de los proyectos educativos como de las disciplinas. Esta investigacion
ha mostrado como los profesores a menudo, si bien entienden la promociéon de
evaluaciones transformativas, no logran realizar una practica alternativa por

desconocimiento de las didacticas asociadas.

Avanzar en la superacion de las barreras o restricciones que impiden la adopcién de un
cambio evaluativo. El reconocimiento e intervencion de problemas asociados a la falta de
tiempo, la sobrecarga de trabajo, la resistencia al cambio entre otras podria ayudar mejorar
la predisposicion de muchos académicos para asumir la conveniencia de una evaluacion

para el aprendizaje.

En particular esta investigacion puede sugerir cinco acciones especificas a ser
consideradas por la institucion en la que se realizd este estudio, a saber:
1) Movilizacion de soportes institucionales para cambiar practicas de evaluacion
(ndmero de cursos, nimero de estudiantes por curso, calidad y funcionalidad de la
infraestructura, cantidad de horas de los profesores).
2) Disefio y aplicacion de un perfeccionamiento docente a la medida de las
necesidades concretas de los profesores (de acuerdo a los perfiles de evaluacion).
3) Estimulo de la certificacion docente y la carrera académica a partir de un sistema
de incentivos como ocurre hoy con la investigacion.
4) Desarrollo del conocimiento académico de la Docencia (SoTL) via fondos
concursables
5) Generacion de actividades de innovacion docente mas focalizada de acuerdo a

las disciplinas y evidencia cientifica disponible.
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6.6  Implicaciones para futuras investigaciones

Esta investigacion podria dar pie a futuros estudios sobre las concepciones y précticas de
evaluacion de los profesores universitarios.

En primer lugar, la realizacion de un estudio de seguimiento tipo panel. La institucion
donde se realizo el estudio ha experimentado nuevas orientaciones de politicas en relacion
con la mejora de la ensefianza centrada en el estudiante y el cambio de la evaluacion (los
datos fueron recopilados en 2015 y estas politicas nuevas y mas profundas se han llevado
a cabo a partir de 2017). Con esta profundizacion del modelo centrado en el estudiante,
¢se podria esperar otros resultados (enfoques de la experiencia de ensefianza-aprendizaje

mas centrados en el estudiante) a corto plazo?

Segundo, puede ocurrir que estas nuevas politicas estén alineadas (0 en competencia) con
otras estrategias institucionales para mejorar la ensefianza (por ejemplo, el vinculo
investigacion-docencia, diferentes rutas de acceso a la carrera académica, productividad
del conocimiento, internacionalizacién, evaluacion por parte de los estudiantes del
desempefio del profesorado en el aula, entre otras). Por lo que una posible linea de
investigacion seria preguntarse ;como coexisten la pluralidad de estas politicas para
impulsar la calidad de la ensefianza superior?

Tercero, la formacién pedagogica de los docentes en educacion superior sigue siendo un
dilema critico. La evidencia proporcionada por esta investigacion sugiere una formacion
pedagogica segregada, centrada en perfiles reproductivos/tradicionales de evaluacion.
Estos profesores se resisten a la transformacion de sus creencias y practicas de evaluacion,

y una investigacion cualitativa més critica podria profundizar en las razones de ello.
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Cuarto, en el caso del grupo de profesores que tienen concepciones transformativas, pero
contintian siendo tradicionales en sus practicas de evaluacion, ellos manifiestan necesitar
una formacion pedagdgica especifica, con un amplio apoyo institucional y mas tiempo
para llevar a cabo més practicas alternativas en el aula. Por lo tanto, se podria continuar
también con una investigacion cualitativa que revise ese aspecto

Quinto, en esta investigacion se plantea el surgimiento de los perfiles de evaluacion
hibridos (cuando se produce coexistencia entre dos concepciones o dos practicas de
evaluacion). No obstante, se necesita un andlisis mas profundo y un interrogatorio critico.
¢Se espera que se revisen estos perfiles en otros contextos institucionales o en el campo
disciplinario? ¢ Es la coexistencia de concepciones de evaluacion una nueva tendencia para
la investigacion en otros contextos?

Respecto al disefio del instrumento EPCEP, se considerd practicas de evaluacion
alternativas a ser medidas. Sin embargo, no se consideran en profundidad algunas nuevas
tendencias en evaluacion para el aprendizaje.

Una de ellas es la Evaluacion Orientada al Aprendizaje, AoL, (Carless, 2015a). El
principal aporte del AoL es la integracion de la autoevaluacion, evaluacion de pares y
retroalimentacion en las denominadas Tareas Orientadas al Aprendizaje (TOA) que
contribuye a un aprendizaje presente y futuro, lo que podria ser considerado en una nueva
dimension de este instrumento. Seria relevante medir las practicas de evaluacion
relacionadas con la AoL, toda vez que Rawlusyk (2018) reporta en un reciente estudio

dificultades de los profesores universitarios para implementar las TOA.
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Otra tendencia es la retroalimentacion efectiva. A pesar de ser un concepto de larga data,
aun persisten problemas para develar lo que (Carless, 2015a) ha denominado como “el
enigma de la retroalimentacion”. Es decir, como las frecuentes restricciones en la cultura
de la evaluacién que se ha observado antes en esta investigacion, afectan el desarrollo de
un feedback de buena calidad. Investigaciones recientes (Dawson etal., 2019) han
sefialado que los profesores piensan que la manera en como se disefia la retroalimentacion,
asi como sus distintas modalidades, el tiempo utilizado y finalmente la conjugacién de
otras tareas complementarias podrian incidir en esta calidad. De esta manera a partir de
estos hallazgos, una nueva dimensién del EPCEP podria centrarse en esta tematica de
evaluacion.

En términos de la aplicabilidad del EPCEP, se podria contrastar sus resultados entre los
profesores universitarios con las concepciones sobre evaluacion de estudiantes
universitarios. Al respecto, si bien no se han desarrollado instrumentos especificos en la
educacion superior, existen algunas experiencias en la educacion escolar que podrian ser
adaptados (G. T. L. Brown & Hirschfeld, 2008).

Finalmente, algunas variables del contexto evaluativo presentes en este estudio
presentaron resultados que no estan en linea con la literatura. La importancia del
perfeccionamiento pedagdgico en los profesores como una variable que incide en la
variacion de concepciones y practicas ha sido mencionado en varios estudios (Pekkarinen
& Hirsto, 2017; Postareff et al., 2007; Postareff, Lindblom-Yl&nne, et al., 2008; Rathbun
etal., 2017), por lo que una linea futura seria seguir investigando en qué factores pueden
afectar la transferencia al aula en materia de evaluacion de las competencias aprendidas.
Otro variable a seguir estudiando es la diferencia en concepciones y précticas evaluativas,
segun la disciplina de los profesores universitarios. Este estudio no mostrd diferencias
significativas, lo que no es consistente con otros que plantean que los académicos podrian
estar influidos por su &rea de desempefio (Lindblom-Ylanne et al., 2006; Lueddeke, 2003).
Profundizar en los contextos que influyen que profesores de diferentes areas del
conocimiento coincidan y se diferencien en sus evaluaciones podria tener el tema de

futuras pesquisas.
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ANexos

Anexo 1: Cuestionario original cuantitativo que contiene variables del contexto

evaluativo, escala de autosuficiencia académica, EPCEP, ATI.
Anexo 2: Acta de Aprobacion Etica del Comité Cientifico de Ciencias Sociales,
Artes y Humanidades de la Pontificia Universidad Catélica de Chile, respecto a esta

investigacion.

Anexo 3: Oficio e Informe Comité de Etica Cientifica de la Universidad Catolica del

Norte, respecto a esta investigacion.
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Encuesta Perfil Evaluacion de profesores Universitarios (EPE)

Estimado/a Académico/a: El presente cuestionario tiene por objeto medir los perfiles de
evaluacion como profesor universitario. Por favor responda con la mayor sinceridad
posible. Recuerde que la informacion que usted provea es absolutamente anénima y no
hay respuestas incorrectas.



Seccion A: Consentimiento Informado

Al. HE TENIDO LA OPORTUNIDAD DE LEER ESTA DECLARACION
DE CONSENTIMIENTO INFORMADO, HACER PREGUNTAS
ACERCA DEL PROYECTO DE INVESTIGACION, Y ACEPTO
PARTICIPAR EN ESTE PROYECTO.

Usted ha sido invitado a participar en el estudio “Explorando los Perfiles Evaluativos entre los Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria y
Medicina” a cargo del investigador Percy Peria Vicunia, estudiante del Doctorado en Ciencias de la Educacion, Pontificia Universidad Catolica de Chile.
El objeto de esta carta es solicitarle autorizar de forma voluntaria la realizacion de la presente investigacion al interior de la institucion que dirige.

El PROPOSITO de esta investigacion es examinar los perfiles de evaluacion de los profesores universitarios en tres diferentes facultades de una
universidad 'y sus posibles diferencias significativas, su relacion con las variables del contexto evaluativo y sus enfoques de ensefianza.

Para lograr este propdsito, durante la investigacion se aplicardn dos instrumentos tipo encuestas de manera On-Line o papel y entrevistas semi-
estructuradas, su PARTICIPACION consistird en formar parte de una o varias de estas actividades. En el caso de las entrevistas, éstas serdn grabadas
por lo que se requiere su autorizacion a través de este consentimiento infomado.

La CANTIDAD de actividades en las cuales participard y su DURACION pueden acordarse entre Usted y el investigador, aunque se estima que
cualquiera de estas demora aproximadamente entre 15 y 60 minutos.

Este estudio tiene el BENEFICIO de aportar tanto en el espectro académico como prdctico. Por un lado contribuiria a un entendimiento mds
profundo sobre el proceso de ensenanza en la educacion superior, en especial sobre la concepcion de evaluacion y su prdctica que tienen los
profesores, los perfiles evaluativos, las diferencias o congruencias que existen entre disciplinas diversas frente a la evaluacion, la influencia de la
experiencia docente y del perfeccionamiento pedagdgico, ademds de la percepcion que existe frente a las condiciones que afectan el cambio
evaluativo. Mientras que en el aspecto prdctico, se podria contar con un levantamiento especifico y concreto de datos que devengan en un diagndstico
de los perfiles de evaluacion de los profesores universitarios, con el objetivo de que en futuras investigaciones se pueda utilizar esta informacion para
generar un disefio e intervencion que pueda proponer una mejor politica institucional de evaluacion al interior de las universidades. La
Universidad podrd contar con una retroalimentacion de los resultados grupales (no individuales), sin identificar separadamente a los participantes.

A juicio de los investigadores, su participacion en este estudio no conlleva RIESGOS ni consecuencias para Usted, terceros o la Universidad. Las
entrevistas no tienen propdsitos evaluativos y tampoco involucran respuestas correctas o incorrectas.

La investigacion mantiene la CONFIDENCIALIDAD de los participantes, es decir, sus datos personales como participante serdn de exclusivo
conocimiento del investigador principal. Luego se contempla el reemplazo de los nombres originales de los participantes por roles alfanuméricos que
serdn guardados en una tinica base de datos con acceso y control restringido por el investigador y la colaboracion de dos asistentes en sistema digital
cifrado via identificacion y uso de contraseiia para los archivos digitales y guardados en un escritorio con llave en el caso del formato papel. En las
entrevistas usted como participante serd informado que sus discursos serdn grabados, pero asegurando confidencialidad con respecto a su nombre,
apellido. Solo se identificardn estos registros de audio mediante un codigo alfanumeérico y la procedencia (Facultad) para fines de comparacion. La
base de datos original serd devuelta a la Vicerrectoria Académica, apenas se culmine con el proceso de invitacion de los participantes. El investigador
conservard una base ya codificada con el fin de compartirla con otros especialistas en los procesos de transcripcion y andlisis estadistico.

Usted NO estd OBLIGADO a participar de este estudio, si accede, puede dejar de hacerlo en cualquier momento sin repercusion alguna. Esto quiere
decir que aunque el rector, vicerrector u otra autoridad de la universidad hayan autorizado la realizacion del estudio, usted puede decidir si lo hace o
no, sin ningin perjuicio.

Si tiene cualquier pregunta acerca de esta investigacion, puede contactar a Percy Peiia Vicuria, investigador responsable del estudio. Su teléfono es
el +569 94519299 y su email es ppenal @uc.cl. Si usted tiene alguna consulta o preocupacion respecto a sus derechos como participante de este estudio,
puede contactar al Comité Etico Cientifico de Ciencias Sociales, Artes y Humanidades. Presidenta: Maria Elena Gronemyer de la Pontificia Universidad
Catolica de Chile al siguiente email: eticadeinvestigacion@uc.cl.



Seccion B: Variables de Contexto

Por favor responda las siguientes preguntas que tratan sobre el contexto en el que usted se encuentra inserto (a) dentro de la
organizacion.

B1. ¢ Cual es su rango de edad?

25-40
41-55
+de 55

B2. Género

Masculino

Femenino

(P LR R

B3. . Cuantos afios lleva ejerciendo su profesion? (la que estudié en la
universidad).

Si por ejemplo lleva mds de 5 aiios 5 meses, considere 6 aiios de experiencia.

0-15 D
16-30 [j
+de 30 D

B4. Independiente de su formacion inicial ;Cuantos afos posee de ejercicio
de la docencia universitaria, no importando el tipo de contrato o si ha
trabajado en mas de una universidad?

0-15
16-30

+ de 30

[ F{FL]

BS. . Qué cantidad de cursos de perfeccionamiento académico ha tomado
usted en ésta u otra universidad?

Considere perfeccionamiento académico como todas las instancias formativas de tipo pedagdgicas en docencia completadas como cursos, talleres,
diplomados, etc.

Be. ¢ Cual es su nacionalidad?

Chilena D
Extranjera D



B7. . Qué tipo de contrato mantiene actualmente con la universidad?

Si mantiene mds de un contrato, considere el que posee mds horas pedagdgicas

Planta Oficial-Indefinido (Profesor Planta) D
Planta Especial Indefinido (Planta Especial) [:]
Planta Temporal Plazo Fijo (Planta Temporal) [::‘

Planta Temporal Honorario (Profesor/a Hora) D

BS. ¢ Cual es el grado académico mas alto alcanzado por usted en este
momento?

Titulo universitario no se considera grado académico
Licenciado (a) D

Magister/Master [:]

Doctor (a) D
B9. Desempeiia alguna funcion directiva en la universidad?

Jefe/a de carrera, director/a departamento o escuela. Secretario o encargado académico, docente o de investigacion de la Facultad, decano/a, etc?
si [
No []

B10. ;Cual es el escalafon mas alto de la jerarquia académica alcanzado por
usted en este momento?

Instructor/a
Asistente
Asociado/a

Titular

(PP ]

Sin Jerarquia



B11. ;Doénde hace clases usted?

Si realiza clases en mds de una Facultad, Departamento, Escuela o Carrera, elija a la que dedica mds horas. Por favor, considere su situacion a mayo
de 2015 si realizo clases hasta el primer semestre y octubre de 2015 si realizo clases hasta el segundo semestre de 2015.

Facultad de Humanidades - Escuela de Inglés

Facultad de Humanidades - Escuela de Periodismo

Facultad de Humanidades - Escuela de Psicologia

Facultad de Humanidades - No adscrito/a a Escuela

Facultad de Medicina - Departamento de Clinica

Facultad de Medicina - Departamento de Ciencias Biomédicas

Facultad de Medicina - Departamento de Salud Publica

Facultad de Medicina - No adscrito a Departamento

Facultad de Ingenieria y Ciencias Geoldgicas - Departamento de Ingenieria Industrial
Facultad de Ingenieria y Ciencias Geoldgicas - Departamento de Ingenieria Metaldrgica y Minas
Facultad de Ingenieria y Ciencias Geoldgicas - Departamento de Ingenieria Quimica
Facultad de Ingenieria y Ciencias Geoldgicas - Departamento de Sistemas y Computacién
Facultad de Ingenieria y Ciencias Geoldgicas - Departamento de Ciencias Geoldgicas
Facultad de Ingenieria y Ciencias Geoldgicas - No adscrito/a a Departamento

Otro

HeEsEsE NN NN NN NN



Seccion C: Autoeficacia en la ensefianza

A menudo tenemos expectativas sobre nuestras capacidades para el desempefio de una actividad, es decir, desarrollamos un juicio
personal acerca de la propia capacidad para la realizacién de una tarea, en este caso la ensefianza. A continuacidn, responda por
favor las siguientes preguntas respecto a cémo percibe su autoeficacia en la ensefianza en una escala que va desde Muy en

desacuerdo, En desacuerdo, Ni acuerdo ni en desacuerdo, De acuerdo, Muy de acuerdo.

Cl1. Estoy seguro/a que mis conocimientos en la materia que imparto, me
permiten ensefiar bien.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

C2. Estoy seguro/a de que los/as estudiantes aprenderan de mi en el curso
que imparto.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

C3. Estoy seguro/a que poseo las habilidades docentes necesarias para
enseiar en el curso que imparto.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

(PP ] (PP ]

PP L]



C4. Estoy seguro/a de que mis conocimientos en la ensefianza me permiten
ensenar bien.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

[ PP LR

Seccion D: Concepciones de Evaluacién

En el proceso de ensefianza apendizaje, a menudo, vamos creando ideas, juicios, creencias u opiniones a las que denominamos
concepciones. Piense por un momento en sus concepciones de la evaluacion respecto a los/as estudiantes, y responda por favor las
siguientes preguntas, en una escala que va desde Muy en desacuerdo, En desacuerdo, Ni acuerdo ni en desacuerdo, De

acuerdo, Muy de acuerdo.

D1. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en privilegiar que los/as
estudiantes conozcan y se relacionen con un entorno de ensefianza-
aprendizaje plural y diverso.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

PP L]

D2. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en la consideracion del
crecimiento personal como un indicador efectivo de aprendizaje.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

[P R



D3. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en que los/as estudiantes
aprendan de sus errores y que luego puedan elaborar una sintesis
mejorada de ello.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

PP L]

Muy de acuerdo

D4. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en cuerpos de literatura o
de consulta bibliografica obligatorios y complementarios fijados
unicamente por el/la profesor/a.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

(PP ]

Muy de acuerdo

DS. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en lograr que se cubra la
mayor cantidad de contenidos planificados.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

PP L]

Muy de acuerdo

Dé6. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en que los/as estudiantes
dominen la informacion correcta de un determinado modulo de
aprendizaje.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

(PP ]

Muy de acuerdo



D7. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en la memorizacion y
repeticion de hechos, fechas, formulas o eventos.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

[ PP LR

Muy de acuerdo

DS. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en la construccion de
relaciones y asociaciones entre las estructuras practicas y conceptuales
comprendidas en los aprendizajes esperados.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

PP L]

D9. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en abordajes criticos,
reflexivos y analiticos del aprendizaje esperado por parte de los/as
estudiantes.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

PP L]

Muy de acuerdo

D10. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en marcos teoéricos fijos y
estructurados en el curriculo del curso como parte de los aprendizajes
esperados.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

(PP ]



D11. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en que los/as estudiantes
retengan una féormula o procedimiento para resolver uno o varios
problemas.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

PP L]

Muy de acuerdo

D12. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en la generacion de
propuestas y/o estrategias innovadoras para el abordaje y tratamiento de
los aprendizajes esperados.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

(PP ]

Muy de acuerdo

D13. Creo que la evaluacion deberia poner énfasis en la comparacion de los
aprendizajes esperados con el contexto social del/a estudiante.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

PP L]

Muy de acuerdo

D14. Creo que la evaluacién deberia poner énfasis en la asistencia obligatoria
a las catedras/sesiones lectivas

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

[P R

Muy de acuerdo



Seccion E: Priacticas de Evaluacién

El proceso de ensefianza apendizaje se relaciona con el ejercicio de una actividad de manera continuada a la que denominamos
practica. Por favor, piense por un momento respecto a la frecuencia con que realiza ciertas practicas de evaluacién a los/as
estudiantes en una escala que va desde Nunca, Casi nunca, A veces, Casi Siempre, Siempre.

El. La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que favorecen la
construccion flexible de lo que ha de aprenderse. Por ejemplo, a través de
debates, mapas conceptuales, proyectos, etc.

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

PP L]

Siempre

E2. La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que promueven la
elaboracion de juicios sobre el aprendizaje esperado por parte de los/as
estudiantes.

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

(PP ]

Siempre
E3. La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que buscan que
los/as estudiantes desarrollen alternativas de trabajo practico e
interdisciplinario, a través de la ejecucion de proyectos, estudios o
evaluaciones.
Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

Siempre

PP L]



E4. La evaluacion que utilizo puede segmentar y estructurar
jerarquizadamente los contenidos seleccionados, manteniendo
un aumento progresivo del nivel de dificultad.

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

PP L]

Siempre
ES. La evaluacion que utilizo puede centrarse mayoritariamente en el
desempeiio del objetivo final de aprendizaje.
Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

PP L]

Siempre

Eeé. La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que estimulan la
observacion de unidades segmentadas, jerarquizadas y consecutivas.

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

[P R

Siempre
E7. La evaluacion que utilizo puede tener herramientas con criterios
debidamente explicados y justificados de acuerdo a lo que deseo
observar.
Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

[P R

Siempre



ES. La evaluacion que utilizo puede tener herramientas como pruebas
objetivas, ejercitaciones y listas de chequeo o control muy detallados.

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

[ PP LR

Siempre

E9. La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que favorecen que
los/as estudiantes establezcan alianzas de cooperacion con instituciones
del sector publico o privado.

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

PP L]

Siempre

E10. La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que favorecen la
participacion activa de los/as estudiantes en sus contextos cotidianos de
socializacion.

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

PP L]

Siempre

E11. La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que privilegian la
elaboracion de productos individuales por sobre los de tipo grupal.

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

[P R

Siempre



E12. La evaluacion que utilizo posee herramientas que promueven
experiencias y trabajos colaborativos entre los/as estudiantes.

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

[ PP LR

Siempre

E13. Las herramientas de evaluacion que uso pueden poner énfasis en como
los/as estudiantes aplican lo aprendido a una situaciéon particular.

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

(PP ]

Siempre

E14. La evaluacion que utilizo puede tener herramientas que promueven la
elaboracion de explicaciones

Nunca
Casi Nunca
A veces

Casi Siempre

PP L]

Siempre

L4 . o ~
Seccion F: Aproximaciones a la ensefianza
Por favor responda las siguientes preguntas respecto a cudl es su Aproximacion a la ensefianza pensando en un curso que usted
realice en una escala que va desde el Muy en desacuerdo, En desacuerdo, Ni acuerdo ni en desacuerdo, De acuerdo, y Muy de
acuerdo.

F1. En este curso es mejor para los/as estudiantes que generen sus propios
apuntes en vez de copiar los mios.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

PP L]



F2. En este curso entrego a los/as estudiantes el contenido necesario para
pasar pruebas y/o examenes.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

[ PP LR

Muy de acuerdo

F3. Presento material para que los/as estudiantes construyan una base de
informacion sobre los contenidos de este curso.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

(PP ]

Muy de acuerdo

F4. La docencia en este curso debe incluir ayuda a los/as estudiantes para
encontrar sus propios recursos de aprendizaje.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

PP L]

Muy de acuerdo

FS. Estructuro mi ensefianza en este curso para ayudar a los/as estudiantes a
pasar las pruebas y/o examenes.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

[P R



Fé. Una buena parte del tiempo de este curso debe ser utilizada en cuestionar
las ideas de los/as estudiantes.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

F7. Provoco deliberadamente debate y discusiones en las clases de este curso.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

PP PR

F8. La docencia en este curso debe ayudar a los/as estudiantes a cuestionar
su propio entendimiento del contenido tratado.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

[P R

F9. En este curso, cuando interactud con los/as estudiantes, trato de
desarrollar un dialogo con ellos acerca de los topicos que estamos
estudiando.

Muy en desacuerdo

En desacuerdo

Ni de acuerdo ni en desacuerdo
De acuerdo

Muy de acuerdo

[P R



F10. Creo que una razon importante para hacer clases es que los/as
estudiantes desarrollen buenos apuntes.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

[ PP LR

Muy de acuerdo

F11. En este curso los/as estudiantes deben enfocarse a estudiar lo que yo les
enseno.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

(PP ]

Muy de acuerdo

F12. En este curso, mi ensefianza se enfoca en hacer buenas presentaciones del
contenido que estamos viendo a los/as estudiantes.

Muy en desacuerdo
En desacuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo

PP L]

Muy de acuerdo

Muchas gracias por su valioso tiempo y responder esta encuesta.
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- Encuesta de perfil de evaluacién EPE 1.0

- Guidn tematico para entrevista semi-estructurada.

- Carta Gantt.

- Proyecto de tesis doctoral.

- Compromiso de la investigadora.

Considerando:

1.- Que ias metodologias, segtin se describe en el proyecto, aparecen como apropiadas a los objetivos y que en ellas se siguen
{os estandares internacionales al respectao,

2- Que los investigadores aludidos ya tienen experiencia realizando este tipo de estudios,
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PONTIFICIA
RSIDAD
CATOLICA

DE CHILE

ACTA DE APROBACION ETICA DEL COMITE ETICO CIENTIFICO DE CIENCIAS SOCIALES, ARTES Y
HUMANIDADES
3- Que en toda la informacidn entregada al pdblico invitado a participar se evita entrar en detalles que podrian producir un
sesgo o predisponer a los entrevistados a responder de una determinada manera (al hacerles explicitos los ohjetivos de fa
investigacion por ejemplo)} dafiando asi los objetivos mismos de la investigacidn,
4.- Que ninguno de los métodos importa un riesgo fisico para los participantes y que, garantizada la confidencialidad de las
identidades de los informantes en la publicacion de resultados tampoco importa un riesgo de menaoscabo de su intimidad.

Y verificado que en el (los) documento(s) de consentimiento informado mencionado(s) se incluye:

1.~ Una descripcién general de los objetivos de la investigacidn,

2.- Antecedentes sobre el uso que se dara a la informacion gbtenida por cada uno de los procedimientos de investigacién a
utilizar,

3.- Un compromiso respecto de que el uso de dicha informacién sélo se realizard dentro de los marcos de la presente
investigacion y para el fogro de dichos objetivos,

4.- El aseguramiento de la confidencialidad y anonimato de los datos entregados dentro de los marcos propios de cada
instrumento,

5.- Informacidén sobre la manera que cada instrumento contempla para recabar la informacion solicitada,

6.- Antecedentes respecto del costo en tiempo que tiene la participacion en el estudio,

7.~ La veluntariedad de la participacidn y la garantia para cada participante de tener la opcidn hacer abandone del estudio.

Se resuelve respecto de este proyecto:

1.- Que estan tomadas las precauciones convencionales para el tratamiento ético de la informacion entregada por las personas
que participen en la investigacion,

2.- Y que ellas lo haran adecuadamente informadas de los objetivas generales de {a investigacion y del uso que se haré de la
informacicn que elfos entreguen, en los plazos necesarios para el éxito de la investigacidn.

Resolucion CEC - Ciencias sociales, artes y humanidades:
Este provecto ha sido aprobado con fecha 22 de julio de 2015 en ia sesidn n°13 del Comité, y tiene vigencia por 1 afio.

En la eventualided de incorporar modificaciones como por asjemplo, disefio o redisefic de instrumentos de recoleccion de
datos, cambios en iz muestra, el personal a cargo, los procedimientos especificados en el protocole aprobado u otros, el
investigador deberd notificario al comité para la evaluacién y emision de una nueva carta de aprobacion ética.

Lo saluda atentamente,

Maria Elena Grone eye/ruForni
Presidenta
CEC- Ciencias sociales, artes y humanidades UC

Santiago, 11 de agosto de 2015
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PRESENTACION DEL INSTRUMENTO DE MEDICION CON FINES VALIDATORIOS EPE

En el caso del instrumento que ya esta validado, adjintelo. En el caso, del instrumento que estara en
construccién, puede indicar las variables que recogera o las dimensiones que abordara, y comprometer
a presentarlo al comité una vez que esté en su version definitiva.

+ El disefio mixto concurrente (Creswell, 2009} se explica porque los objetivos
especificos, preguntas de investigacion e hipétesis 1, 2, 3 y 5 se intentan
responder en la fase cuantitativa; mientras que el cuarto objetivo especifico,
pregunta de investigacion e hipdtesis, en la fase cualitativa de manera
simultdnea. Lo anterior es coherente con una estrategia concurrente incrustada
(Cresweli, 2009) que significa que la recoleccion de informacidn desde ambos
enfoques es simultdnea, pero se observa un método primario que guia el
proyecto con un mayor peso {weight), en este caso el cuantitativo; y una
fuente de informacion secundaria (anidada) que ocupa un rol de apoyo en los
procedimientos, que para este caso es el cualitativo.

e Para determinar el perfil evaluativo se usard dos variables que son el eje de las
concepciones de evaluacién y el eje de las précticas de evaluacién, y en la
conjuncion de éstas se obtendra el perfil evaluativo, para fuego poder predecir
qué variables del contexto evaluativo se relacionan con un determinado perfil
evaluativo.

» Con lo anterior, se considera la aplicacion de un instrumento cuantitativo que
serd creado especificamente en esta investigacion denominado “Encuesta de
Perfil Educativo” (EPE), cuyos puntajes permitiran ubicar a los sujetos
encuestados en cuatro niveles: reproductive-tradicional, reproductivo-
alternativo, trasformativo-tradicional y transformativo-alternativo.

De esta manera, el encuentro de concepciones y practicas de evaluacion que da origen
al Perfil Evaluativo se observa desde dos ejes continuos y se ilustra en la siguiente
figura:

Eje de las concepciones

Alternativa
A
Reproductiva o s 5 Transformacional
Eje de |as practicas
W
Tradicional

Construccion del instrumento Encuesta Perfil Evaluativo, EPE: este instru agto e@g
basado en una investigacion reciente que desde una aproximacién cu Ttativa

categorizado la combinacién de concepciones y practicas sobre evaluadidn d
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profesores universitarios desde lo reproductive-tradicional, reproductivo-alternativo;
transformativo-tradicional hasta lo transformativo-alternativo (Postareff et al., 2012).
Se propone construir un instrumento que logre cuantificar estos tipos de
combinaciones de acuerdo a una escala Likert y otras escalas de medicién.

Las variables involucradas son las concepciones y practicas de evaluacion (que en su
combinacién daran origen al perfil evaluativo) que en un eje continuo posee estas dos
dimensiones como variable dependiente. Una vez calibrado el instrumento en sus
aspectos de validez y confiabilidad se agregaran variables predictivas o explicatorias
entre las cuales se encuentran: (i) el drea disciplinar; (i) edad; (iii} género; (iv)
antigliedad en el gjercicio de la profesion; (v) nivel de perfeccionamiento pedagdgico;
(vi) dependencia de departamentc acadeémico; (vii) ideologia politica; (viii)
nacionalidad; (ix) Necesidad Cognitiva; (x) Nivel de Seguridad Laboral (tipo de
contrato); (xi) Grado de Titulacion; (xii) Cargo que desempeiia en el departamento al
que pertenece; como independientes.

Lo anterior también estara apoyado por la revisién de los items de dos instrumentos
de corte cuantitativo; el ADI (Assessment Design Inventory) que estudia las
concepciones de disefio de evaluacién de profesores nuevos (Nerton, Norton, B. &
Shannon, 2013) y el PraDES, que mide practicas y percepciones con respecto a
evaluacién del aprendizaje de profesores universitarios (Gilles, Detroz & Blais, 2011).
La estructura de su escala se pretende validar a traves de un analisis factorial
exploratorio aplicade a segmentos del marco muestral anteriormente descrito,
mientras que la confiabilidad serd calculada por medio del Alfa de Cronbach.

COMPROMISO DEL IR: el investigador responsable se compromete presentar este
instrumento en su versién final al Comité de Etica una vez esté debidamente revisado
por Comité de Expertos.




Cuestionario
Aproximaciones a la Ensefianza (ATI)

Marque con una cruz la alternativa que exprese de manera mas
precisa su apreciacion respecto de cada afirmacion:

(1) En este cursc es mejor para los estudiantes gque generen sus
propios apuntes en vez de copiar les mios.

(2) En este curso entrego a los estudiantes el contenido necesario
para pasar pruebas y/o examenes.

(3) Presento material para que los estudiantes construyan una
hase de informacidn sobre los contenidos de este curso.

(4) En este curso dedico una parte del tiempo de la ensefianza
para que los estudiantes puedan discutir, entre ellos mismos,
conceptos claves e ideas.

{8) Ladocencia en este curso debe incluir ayuda a los estudiantes
para encontrar sus propios recursos de aprendizaje.

(8) Estructuro mi ensefianza en este curso para ayudar a ios es-
tudiantes a pasar las pruebas y/o examenes.

(7) Enla ensefianza de este curso es importante para mi menito-
rear cambios en la comprensién de los tépicos que estamos
viendo.

(8) Una buena parte del tiempo de este curso debe ser utilizada
en cuestionar las ideas de los estudiantes.

(9) Esimportante que los contenidos de este curso sean descritos
en su totalidad en funcidn de objetives especificos asociados a
las evaivaciones formales.

(10) Provoco deliberadamente debate y discusiones en las clases
de este curso.

(11) La docencia en este curso debe ayudar a los estudiantes a
cuestionar su propio entendimiento del contenido tratado.

(12) Estimulo a los estudiantes de este curso a reestructurar sus
conocimientos previos en términos de una nueva forma de
pensar sobre el contenido que estamos viendo.

(13} En este curso, cuando interactud con los estudiantes, trato de
desarrollar un dialoge con ellos acerca de los tdpicos que es-
tamos estudiando.

(14) En este curso me concentro en entregar contenidos gue po-
drian estar disponibles en libros y textos claves.

(15) Veo la ensefianza como una ayuda a los estudiantes para
desarrollar nuevas formas de pensar sobre los contenidos de

este curso.
{16) Creo que una razon importante para hacer clases es que los o Gient,%
estudiantes desarrollen buenos apuntes. z{,,-\\o o \

(17) En este curso mi docencia se enfoca a entregar a los estudian-
tes mi comprension del contenido.

5
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{18) Es importante presentar a los estudiantes muchos datos e
informacion para gue ellos sepan que es lo que deben apren-
der en este curso.
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{(19) En este curso los estudiantes tienen oportunidades para discu-




tir como va cambiando su comprensién sobre ios contenidos
que estamos viendo.

{20) En este curso los estudiantes deben enfocarse a estudiar lo
gue yo les ensefio.

{21) Debo saber la respuesta de cualguier pregunta que los estu-
diantes me hagan durante este curso.

{22) En este curso, mi ensefianza se enfoca en hacer buenas pre-
sentaciones del contenido gue estamos viendo a los estudian-
tes.




Encuesta de Perfil de Evaluacion EPE 1.0 (En
Construccién)

P1 ¢Cuél es su edad?
25-30

31-35

36-40

41-45

46-50

51-60

61-65

+ de 65

COO0O00O0O00C0

P2 Género
QO Femenino
O Masculino

P3 ¢ Cuantos arios lleva ejerciendo su profesion? (la que estudid en la universidad). Si por
ejemplo lleva 5 afios 5 meses, considere 6 afios de experiencia.
0-5

6-10

11-15

16-20

21-25

26-30

31-35

36-40

+ de 40

CO00O0O0QO0OO0

P5 Independiente de su formacién inicial ; Cuantos afios posee de gjercicio de la
docencia universitaria, no importando el tipo de contrato o si ha trabajado en mas de una
universidad?
0-5

6-10
11-15
16-20
21-25
26-30
31-35
36-40

+ de 40
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P6 ¢ A qué area disciplinar pertenece usted? (Si hace clases en mas de una unidad o
carrera, efija a la que dedica mas horas) ESTE ITEM NO SE VISAULIZA BIEN EN WORD
SINO EN QUALTRICS, DONDE ES UN MENU DESPLEGABLE Y PREGUNTA SOBRE

C S, FACULTAD Y DEPARTAMENTO AL QUE PERTENECE EL PROFESOR/A
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P7 ¢ Qué cantidad de cursos de perfeccionamiento académico ha tomado usted enesta u
otra universidad?

Q0

Q 13

Q 46

Q +deb

P8 ; Cudl es su nacionalidad?
QO Chilena
Q Extranjera

P9 s Qué tipo de contrato mantiene actualmente con la universidad?
Q Profesor/a Planta

QO Profesor/a Planta Especial

QO Profesor/a Hora

P10 ;,Cual es el grado académico mas alto alcanzado por usted en este momento?
QO Licenciatura

QO Magister

QO Doctorado

P11 ¢ Qué tipo de funcidn desempefia usted en la universidad?
Q Directivo (incluye Jefe de carrera o Director)
QO Académico/a

P12 ;Cual es el escalafén mas alto de la jerarquia académica alcanzado por usted en
este momento?

G Instructor

Q Asistente

QO Asociado

QO Titular




P13 Responda de acuerdo a su grado de cercania con el siguiente argumento. Para
responder piense en una asignatura que actualmente imparte o esta por impartir

"Creo que la
mejor manera
que los/as
estudiantes

aprendan es @) Q Q Q
cuando repiten
los contenidos y

asi logran
memorizarios”

"Para mi, lo mas
importante es
que logre pasar
toda 1a materia Q Q Q Q
de las unidades
que tenia
planificadas”

"Para mi lo mas
importante es
gue los

estudiantes
logren una Q Q Q Q
comprension
profunda con su
'propio
pensamiento”
"Creo que es
primordial lograr
el procesoy |
desarrollo de la Q Q Q 5 Q
propia forma de
pensar de los
estudiantes”




P14 Responda de acuerdo a su grado de cercania con el siguiente argumento. Para
responder piense en una asignatura que actualmente imparte o esta por impartir

1. "Estoy seguro
de que mi
conocimiento en
la materia gue o o o o
imparto no
significa una
barrera para
ensefiaria bien".

2. "Estoy seguro
de gue |os
estudlar!tes o o - o o
aprenderan de
mi en el curso
que imparto".

3. "Estoy seguro
que poseo las
habilidades :
necesarias para Q Q O G
ensefar en el
Curso gue
imparto".

4. "Estoy seguro |
de que mi
conocimiento en
docencia no Q O : Q Q
significa una
barrera para
ensefaria bien".

GRACIAS POR SU COLABORACION EN ESTA INVESTIGACION




Relacion de items de [a entrevista semi estructurada {guidn tentativo)

Relacion de items

Dimensién 1: Cultura de evaluacion

item 1 éComo describiria las evaluaciones que usted aplica en sus cursos?

ftem 2 ¢COmo describiria usted el tipo de cultura de ensefianza que se utiliza en la
universidad?

item 3 ¢Cémo describirfa el tipo de evaluacion aplicada a los/las estudiantes que se
utiliza en la universidad?

item 4 Independiente de si usted la aplica o no, {cémo describiria el tipo de

evaluacién ideal?

Dimensidn 2: Restricciones

ftem 1 ¢Cudnto es el tiempo con el cual usted cuenta para preparar sus
evaluaciones?

ftem 2 ¢Considera que existe un equilibrio entre sus demandas de docencia e
investigacion?

ftem 3 ¢Qué tipo de practica de evaluacion utilizan al interior de su departamento
y/o facultad?

item 4 ¢éDe existir una diferencia de opinidn frente a una practica de evaluacién al
interior de su departamento y/o facultad, cémo se llega a acuerdo?

ftem 5 ¢ Cuenta usted con flexibilidad para manejar el calendario de evaluaciones?

item 6 &Como describiria el tiempo con el cual usted cuenta para entregar
retroalimentacion a sus estudiantes en las evaluaciones que aplica?

ftem 7 ¢Qué tipo de evaluacién cree usted que la universidad prefiere se aplique a
los/as estudiantes?

item 8 ¢Considera usted gue la burocracia administrativa entorpece sus practicas
de evaluacién? iPor qué?

ftem 9 ¢ Considera usted que el exceso de carga de trabajo entorpece sus practicas

de evaluacién? éPor qué?

Dimension 3: Resistencia al cambio

ftem 1 A su juicio, iqué elementos entorpecen un cambio hacia practicas de
evaluacidon formativa?
item 2 A su juicio, équé elementos favorecen un cambio hacia précticas de

evaluacion formativa?

Dimension 4: Soporte Institucional

ftem 1 ¢De qué manera la universidad le entrega apoyo y/o acompafiamiento para
el desarrollo de sus evaluaciones?
ftem 2 De no existir esa instancia, écomo cree que seria efectiva esa instancia para

la aplicacion de practicas de evaluacion formativa?

Muchas gracias por su tiempo y colaboracion




Propuesta de correo electrdnico {debe ser breve para asegurar que el destinatario lo lea). Ef vinculo
llevaria a la lectura del consentimiento informado

INVITACION

Estimado/a colega:
Mi nombre es Percy Pefia Vicuiia, académico UCN y estudiante del Doctorado en Ciencias de la
Educacion de la Pontificia Universidad Catélica de Chile. Me dirijo a usted con el objetivo de
invitarlo a participar en un estudio que estoy conduciendo denominado “Explorando los Perfiles
Evaluativos entre los Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria y Medicina”. Su
adhesitn a este proyecto consistiria en contestar dos instrumentos de manera online o papel y
eventualmente una entrevista semiestructurada. Si desea saber mas de este proyecto, su propdsito
y caracteristicas, lo invito gentilmente a hacer clic en el siguiente vinculo:

PROYECTQ PERFILES EVALUATIVOS

Muchas gracias por su tiempo y disposicidn. Atentamente,

Percy Pefia Vicufia.

Master en Comunicacién y Educacidn UAB
Magister en Educacion PUC

Profesor Asistente

Facultad de Humanidades - Escuela de Periodismo
Universidad Catdlica del Norte

Oficina 208

Avenida Angamos 0610

Antofagasta - Chile

T. +5694519299




Pontificia Universidad Catolica de Chile
{\7) Facultad de Educacidn
Doctorado en Ciencias de |la Educacion

CARTA BE CONSENTIMIENTO INFORMADBO CUESTIONARIO
Explorando los Perfiles Evaluativos entre los Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria v
Medicina”
Percy Pefia Vicufa
Tesis para optar al grado de Doctor en Ciencias de fa Educacién

Usted ha sido invitado a participar en el estudio “Explorando los Perfiles Evaluativos entre los
Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria y Medicina” a cargo del investigador Percy
Peiia Vicufia, estudiante del Doctorado en Ciencias de la Educacidn, Pontificia Universidad Catdlica de
Chile. El objeto de esta carta es solicitarle participar de forma voluntaria en la realizacién de la presente
investigacion al interior de la institucion que usted se desempefia.

El PROPOSITO de esta investigacidn es examinar los perfiles de evaluacién de los profesores
universitarios en tres diferentes facultades de una universidad y sus posibles diferencias
significativas, su refacién con las variables del contexto evaluativo y sus enfoques de ensefianza.

Para lograr este propodsito, durante la investigacion se aplicaran dos instrumentos tipo encuestas de
manera On-Line 0 papel y entrevistas semi-estructuradas, su PARTICIPACION consistira en formar parte
de una o varias de estas actividades. En el caso de las entrevistas, éstas seran grabadas por lo que se
requiere su autorizacion a través de este consentimiento infomado.

Se le solicita que conceda una entrevista que se estima demora aproximadamente 60 minutos. Se
espera realizar la totalidad de las actividades programadas entre el 22 semestre 2015 y ler semestre
2016.

Este estudio tiene el BENEFICIO de aportar tanto en el espectro académico como préctico. Por un lado
contribuirfa a un entendimiento mas profundo sobre el proceso de ensefanza en la educacion
superior, en especial sobre la concepciéon de evaluacion y su practica que tienen los profesores, los
perfiles evaluativos, las diferencias o congruencias que existen entre disciplinas diversas frente a la
evaluacidn, la influencia de la experiencia docente y del perfeccionamiento pedagdgico, ademas
de [a percepcidn que existe frente alas condiciones que afectan el cambio evaluativo. Mientras
que en el aspecto prdctico, se podria contar con un levantamiento especifico y concreto de datos que
devengan en un diagndstico de los perfiles de evaluacion de los profesores universitarios, con el
objetivo de que en futuras investigaciones se pueda utilizar esta informacidon para generar un
disefio e intervencidn que pueda proponer una mejor politica institucional de evaluacion al interior
de las universidades. La Universidad podra contar con una retroalimentacion de los resultados grupales
{no individuales), sin identificar separadamente a los participantes.




reemplazo de los nombres originales de los participantes por reles alfanumeéricos que seran guardados
en una Unica base de datos con acceso y control restringido por el investigador y la colaboracion de
dos asistentes en sistema digital cifrado via identificacién vy uso de contrasefia para los archivas
digitales y guardados en un escritorio con llave en el caso del formato papel. En las entrevistas usted
como participante serd informado que sus discursos serdn grabados, pero asegurando
confidencialidad con respecto a su nombre, apellido. Sélo se identificardn estos registros de audio
mediante un codigo alfanumérico y la procedencia (Facuitad} para fines de comparacion. La base de
datos original sera devuelta a la Vicerrectoria Académica, apenas se culmine con el proceso de
invitacion de los participantes. El investigador conservard una bhase ya codificada con el fin de
compartirla con otros especialisias en |os procesos de transcripcion y analisis estadistico.

Usted NO estd OBLIGADO & participar de este estudio, si accede, puede dejar de hacerlo en cualguier
momento sin repercusion alguna. Esto quiere decir que aunque el rector, vicerrector u otra autoridad
de la universidad hayan autorizado la realizacidén del estudio, usted puede decidir si lo hace o no, sin
ningun perjuicio.

Si tiene cualguier pregunta acerca de esta investigacién, puede contactar a Percy Pefia Vicufia,
investigador responsable del estudio. Su teléfono es el +569 94519299 y su email es ppenal@uc.cl. Si
usted tiene alguna consulta o preocupacidn respecto a sus derechos como participante de este
estudio, puede contactar al Comité Etico Cientifico de Ciencias Sociales, Artes y Humanidades.
Presidenta; Maria Elena Gronemyer de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile al siguiente email;
eticadeinvestigacion@uc.cl.

HE TENIDO LA OPORTUNIDAD DE LEER ESTA DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO, HACER
PREGUNTAS ACERCA DEL PROYECTO DE INVESTIGACION, Y ACEPTO PARTICIPAR EN ESTE PROYECTO LO
QUE INCLUYE PERMITIR QUE SE GRABEN AUDIOS DE MIS DECLARACIONES EN EL CASO QUE FUERA SE
ME HICIERA UNA ENTREVISTA .

Firma del/la Participante Fecha

Nombre del/la Participante

Firma del Investigador Fecha

(Firmas en duplicado: una copia para el participante y otra para el investigador)




Pontificia Universidad Catdlica de Chile
5% Facultad de Educacién
Doctorado en Ciencias de la Educacion

CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO CUESTIONARIO
Explorando los Perfiles Evaluativos entre los Profesores Universitarios de Humanidades, ingenieria y
Medicina”
Percy Pefia Vicufia
Tesis para optar al grado de Doctor en Ciencias de la Educacidn

Usted ha sido invitado a participar en el estudic “Explorando los Perfiles Evaluativos entre los
Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria y Medicina” a cargo del investigador Percy
Pefia Vicuia, estudiante del Doctorado en Ciencias de la Educacion, Pontificia Universidad Catdlica de
Chile. El objeto de esta carta es solicitarle participar de forma voluntaria en la realizacion de la presente
investigacion al interior de la institucion que usted se desempenfia.

El PROPOSITO de esta investigacion es examinar los perfiles de evaluacién de los profesores
universitarios en tres diferentes facultades de una universidad y sus posibles diferencias
significativas, su relacion con las variables del contexto evaluativo y sus enfoques de ensefianza.

Para lograr este propdsito, durante la investigacidn se aplicaran dos instrumentos tipo encuestas de
manera On-Line o papel y entrevistas semi-estructuradas, su PARTICIPACION consistira en formar parte
de una o varias de estas actividades. En el caso de las entrevistas, éstas seran grabadas por lo que se
requiere su autorizacidn a través de este consentimiento infomado.

Se le solicita que conteste un cuestionario que se estima demora aproximadamente 20 minutos en ser
contestado. Se espera realizar la totalidad de las actividades programadas entre el 22 semestre 2015y
ler semestre 2016.

Este estudio tiene el BENEFICIO de aportar tante en el espectro académico como practico. Por un {ado
contribuiria a2 un entendimiento més profundo sobre el procese de ensefianza en la educacion
superior, en especial sobre la concepcion de evaluacidon y su practica que tienen los profesores, los
perfiles evaluativos, las diferencias o congruencias que existen entre disciplinas diversas frente a la
evaluacion, la influencia de la experiencia docente y del perfeccionamiento pedagdgico, ademas
de la percepcidn gue existe frente alas condiciones gue afectan el cambio evaluativo. Mientras
que en el aspecto practico, se podria contar con un levantamiento especifico y concreto de datos que
devengan en un diagndstico de los perfiles de evaluacién de los profesores universitarios, con el
objetive de gue en futuras investigaciones se pueda utilizar esta informacion para generar un
disefio e intervencidn que pueda proponer una mejor politica institucional de evaluacion al interior
de las universidades. La Universidad podré contar con una retroalimentacion de los resultados grupales
{no individuales}, sin identificar separadamente a los participantes.
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A juicio de los investigadores, su participacion en este estudio no conlleva RIESGOS ni
para Usted, terceros o fa Universidad. Las entrevistas no tienen propdsitos evalua

involucran respuestas correctas o incorrectas,
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reemplazo de los nombres originales de los participantes por roles alfanuméricos que serdn guardados
en una Unica base de datos con acceso y control restringido por el investigador y la colaboracién de
dos asistentes en sistema digital cifrado via identificacion y uso de contrasefia para los archivos
digitales y guardados en un escritorio con llave en el caso del formato papel. En las entrevistas usted
como participante serd informado que sus discursos seran grabados, pero asegurando
confidencialidad con respecto a su nombre, apellido. Sélo se identificardn estos registros de audio
mediante un cddige alfanumérico y la procedencia (Facultad) para fines de comparacién. La base de
datos original serd devuelta a la Vicerrectoria Académica, apenas se culmine con el proceso de
invitacion de los participantes. El investigador conservara una base ya codificada con el fin de
compartirta con otros especialistas en los procesos de transcripcion y analisis estadistico.

Usted NO esta OBLIGADQ a participar de este estudio, si accede, puede dejar de hacerlo en cualquier
momento sin repercusion alguna. Esto quiere decir que aunque el rector, vicerrector u otra autoridad
de la universidad hayan autorizado la realizacidén del estudio, usted puede decidir si lo-hace o no, sin
ningtn perjuicio.

Si tiene cualquier pregunta acerca de esta investigacion, puede contactar a Percy Pefia Vicuiia,
investigador responsable del estudio. Su teléfono es el +569 94519298 y su email es ppenal@uc.cl. Si
usted tiene alguna consulta o preocupacidn respecto a sus derechos como participante de este
estudio, puede contactar al Comité Etico Cientifico de Ciencias Sociales, Artes y Humanidades.
Presidenta: Maria Elena Gronemyer de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile al siguiente email:
eticadeinvestigacion@uc.cl.

HE TENIDO LA OPORTUNIDAD DE LEER ESTA DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADOQ, HACER
PREGUNTAS ACERCA DEL PROYECTO DE INVESTIGACION, Y ACEPTO PARTICIPAR EN ESTE PROYECTO LO
QUE INCLUYE PERMITIR QUE SE GRABEN AUDIOS DE MIS DECLARACIONES EN EL CASO QUE FUERA SE
ME HICIERA UNA ENTREVISTA .

Firma del/la Participante Fecha

Nombre del/la Participante

Firma del Investigador Fecha

(Firmas en duplicado: una copia para el participante y otra para el investigador)
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CARTA DE PRESENTACION

investigador responsable: Percy Pefia Vicufia
Titulo del proyecto: “Explorando los Perfiles Evaluativos entre los Profesores Universitarios de
Humanidades, Ingenieria y Medicina”
Estimado Sr. Jorge Tabilo Alvarez
Rector
Universidad Catdlica del Norte

Mi nombre es Percy Pefla Vicufia, RUT 13.172.581-7, periodista, Master en Comunicacion y
Educacién, Magister en Ciencias de la Educacion y académico asistente de |a Facultad de
Humanidades de {a UCN. Ademas soy estudiante tesista del Doctorado en Ciencias de la Educacién
de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile.

Actualmente estoy trabajando en mi investigacién titulada: “Explorando los Perfiles Evaluativos
entre los Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenierfa y Medicina”, gue pretende
examinar los perfiles de evaluacion de los profesores universitarios en tres diferentes
facultades de una universidad y sus posibles diferencias significativas, su relacion con las
variables del contexto evaluativo y sus enfoques de ensefianza.

Este proyecto del cual soy investigador responsable, apela a la participacion de las personas, no
implicando riesgo alguno. Solo el investigador responsable tendrd acceso a los nombres de cada
participante o institucion involucrada, siendo esta informacion confidencial, es decir, no se
comunicara publicamente o a terceras personas. Los resultados gue se esperan obtener son solo
para fines acadeémicos, es decir, formaran parte de la tesis doctoral y se empleard en articulos de
caracter cientifico.

La participacion de la UCN es valiosa, por lo que junto con esta carta de presentacién adjunto un
consentimiento informado para autorizar la realizacidon del estudio . Si tiene alguna consulta, no
dude en contactarme. De antemano agradezco su disposicion y participacion.

Atentamente,

Percy Pefia Vicufia

Doctorado en Ciencias de la Educacidon UC
13.172.581-7

Mail: ppenal@uc.cl

Celular: +569 94519299 »
PV/ppv




Pontificia Universidad Catdlica de Chile
3 \7) Facultad de Educacion
7 Doctorado en Ciencias de la Educacion

CARTA DE AUTORIZACION VICERRECTOR ACADEMICO UNIVERSIDAD CATOLICA DEL NORTE
Explorando los Perfiles Evaluativos entre los Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria y
Medicina”

Percy Pefia Vicufia
Tesis para optar al grado de Doctor en Ciencias de |a Educacidn

Estimado Dr. Rodrige Alda Varas:

Su organizacién ha sido seleccionada para formar parte del estudio “Explorando los Perfiles
Evaluativos entre los Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria y Medicina” a cargo del
investigador Percy Pefa Vicuna, estudiante del Doctorado en Ciencias de la Educacidn, Pontificia
Universidad Catdlica de Chile. El objeto de esta carta es solicitarle autorizar de forma voluntaria la
realizacion de la presente investigacion al interior de la institucién gue dirige.

El PROPOSITO de esta investigacion es examinar los perfiles de evaluacion de los profesores
universitarios en tres diferentes facuitades de una universidad y sus posibles diferencias
significativas, su relacion con las variables del contexto evaluativo y sus enfoques de ensefianza.

Para lograr este propésito, durante la investigacion se aplicardn dos instrumentos tipo encuestas a
toda la planta de profesores v profesoras de la Universidad, a través de un formulario online y
entrevistas semi-estructuradas a un maximo de 30 de ellos/as. La PARTICIPACION de las personas
consistird en formar parte de una o ambas actividades. Cabe destacar que esta participacion es
VOLUNTARIA, por lo gque fos académicos y académicas son [ibres de escoger si colaboran o no con esta
investigacidn,

La CANTIDAD de actividades en las cuales participara cada quien y su DURACION pueden acordarse
mutuamente, aungue se estima que en el caso del cuestionarico se demora aproximadamente 20
minutos en el caso de las encuestas y 60 minutos para [as entrevistas individuales. Se espera realizar
la totalidad de las actividades programadas entre ef 22 semestre 2015y 1er semestre 2016.

Asimismo, para efectos de aplicar la recogida de datos, se solicita acceso a DOCUMENTOS generados
al interior de la Universidad v que Usted esté dispuesto a facilitar, que en este caso corresponde a la
nomina completa de fos y las profesores que laboran en la Universidad, independiente de su jornada y
régimen contractual (planta, plaze fijo y horas). $6lo se necesita el nombre, unidad académica en la
que ejerce funciones, correc electrénico y cuando sea posible, teléfono. Todo lo anterior bajo la
garantia de que esta informacion se mantendra de manera confidencial por el investigador y que serd
devuelta una vez terminada la recogida de datos.

Este estudio tiene el BENEFICIO de aportar tanto en el espectro académico como practico. Por unlado

superior, en especial sobre la concepcidn de evaluacion y su practica que tienen los prefeores, los
perfiles evaluativos, las diferencias o congruencias que existen entre disciplinas diveysa® frente a_lg



que en el aspecto practico, se podria contar con un levantamiento especifico y concreto de datos que
devengan en un diagnostico de los perfiles de evaluacidn de los profesores universitarios, con el
objetivo de que en futuras investigaciones se pueda utilizar esta informacién para generar un
disefio e intervencidn que pueda proponer una mejor politica institucional de evaluacidén al
interior de las universidades. La Universidad podra contar con una retroalimentacidn de los resultados
grupales [no individuales), sin identificar separadamente a los participantes.

A juicio de los investigadores, la participacién en este estudio no conlleva RIESGOS ni consecuencias
para la Universidad, Usted o terceros.

La investigacion mantiene [a CONFIDENCIALIDAD de los participantes, es decir, s6lo el investigador
conacerd sus nombres e informaciéon personal, pero esta no serd divulgada a otros participantes o
publicamente. Las actividades se respaldardn en una base de datos y grabaciones de audio, sélo a
cargo del investigador, cualquier traspaso de la informacidn se hara solo con finalidad académica y con
los nombres en anonimato mediante una codificacidn alfa numerica de los registros.

Usted NO estd OBLIGADO a autorizar este estudio, si accede, puede dejar de hacerlo en cualquier
momento sin repercusion alguna.

Si tiene cualguier pregunta acerca de esta investigacién, puede contactar a Percy Pefa Vicufa,
investigador responsable del estudio. Su teléfono es el +569 94519299 vy su email es ppenal@uc.cl. Si
usted tiene alguna consulta o preocupacion respecto a sus derechos como participante de este
estudio, puede contactar al Comité Etico Cientifico de Ciencias Sociales, Artes y Humnidades de Ia
Pontificia Universidad Catdlica de Chile al siguiente email: eticadeinvestigacion@uc.cl . Presidenta:
Maria Efena Gronemeyer.

HE TENIDO LA OPORTUNIDAD DE LEER ESTA DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO, HACER
PREGUNTAS ACERCA DEL PROYECTO DE INVESTIGACION, Y AUTORIZO LA REALIZACION DE ESTE
PROYECTO DE INVESTIGACION AL INTERIOR DEL ESTABLECIMIENTO QUE DIRIJO.

Firma del Participante Fecha

Rodrigo Alda Varas — Universidad Catolica del Norte
Nombre del Participante y Universidad

13 de marzo de 2015
Firma del Investigador Fecha

(Firmas en duplicado: una copia para el participante y otra para el investigador) ...




Pontificia Universidad Catolica de Chile
HE7 Facultad de Educacion
7 Doctorado en Ciencias de la Educacién

CARTA DE AUTORIZACION VICERRECTOR ACADEMICO UNIVERSIDAD CATOLICA DEL NORTE
Explorando los Perfiles Evaluativos entre los Profesores Universitarios de Humanidades, ingenieria y
Medicina”

Percy Pefia Vicufia
Tesis para optar al grado de Doctor en Ciencias de la Educacidn

Estimado Dr. Rodrigo Alda Varas:

Su organizacién ha sido seleccionada para formar parte del estudio “Explorando los Perfiles
Evaluativos entre fos Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria y Medicina” a cargo del
investigador Percy Pefia Vicufia, estudiante del Doctorado en Ciencias de la Educacion, Pontificia
Universidad Catdlica de Chile. El objeto de esta carta es solicitarle autorizar de forma voluntaria la
realizacién de la presente investigacién al interior de la institucidn que dirige.

El PROPOSITO de esta investigacién es examinar los perfiles de evaluacién de los profesores
universitarios en tres diferentes facultades de una universidad y sus posibles diferencias
significativas, su relacion con las variables del contexta evaluativo y sus enfoques de ensefianza.

Para lograr este propdsito, durante la investigacion se aplicardn dos instrumentos tipo encuestas a
toda la planta de profesores y profesoras de la Universidad, a través de un formulario online y
entrevistas semi-estructuradas a un méximo de 30 de ellos/as. La PARTICIPACION de las personas
consistira en formar parte de una o ambas actividades. Cabe destacar que esta parficipacion es
VOLUNTARIA, por lo que los académicos y académicas son libres de escoger si colaboran o no con esta
investigacién.

La CANTIDAD de actividades en las cuales participard cada quien y su DURACION pueden acordarse
mutuamente, aungue se estima que en el caso del cuestionario se demora aproximadamente 20
minutos en el caso de las encuestas y 60 minutos para las entrevistas individuales. Se espera realizar
la totalidad de las actividades programadas entre el 22 semestre 2015y ler semestre 2016.

Asimismo, para efectos de aplicar |a recogida de datos, se solicita acceso a DOCUMENTOS generados
al interior de la Universidad y que Usted esté dispuesto a facilitar, que en este caso correspande a la
némina completa de los y las profesores que laboran en la Universidad, independiente de su jornada y
régimen contractual {planta, plazo fijo y horas). Solo se necesita el nombre, unidad academica en la
que ejerce funciones, correo electrénico vy cuando sea posible, teléfono. Todo lo anterior hajo la
garantia de que esta informacidn se mantendrd de manera confidencial por el investigador y que serd
devuelta una vez terminada la recogida de datos.

Este estudio tiene el BENEFICIO de aportar tanto en el espectro académico como practico, Por.un lado
contribuiria a un entendimiento mas profundo sobre el proceso de ensefianza efi & e@[ﬁaagi,'gn\
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superior, en especial sobre la concepcién de evaluacidon y su practica gue tienen 25 profesores, iGo
perfiles evaluativos, las diferencias o congruencias que existen entre disciplinas c@ersas fr ala



que en el aspecto préctico, se podria contar con un levantamiento especifico v concreto de datos que
devengan en un diagndstice de los perfiles de evaluacion de los profesores universitarios, con el
objetivo de gque en futuras investigaciones se pueda utilizar esta informacidn para generar un
disefic e intervencién que pueda proponer una mejor politica institucional de evaluacién al
interior de las universidades. La Universidad podra contar con una retroalimentacién de los resultados
grupales {no individuales), sin identificar separadamente a los participantes.

A juicio de los investigadores, la participacidn en este estudio no conlleva RIESGOS ni consecuencias
para la Universidad, Usted o terceros.

La investigacion mantiene la CONFIDENCIALIDAD de los participantes, es decir, sélo el investigador
conocera sus nombres e informacion personal, pero esta no sera divulgada a otros participantes o
ptliblicamente. Las actividades se respaldardn en una base de datos y grabaciones de audio, sdlo a
cargo del investigador, cualquier traspaso de la informacion se hara sélo con finalidad académica y con
los nombres en anonimato mediante una codificacion alfa numérica de los registros.

Usted NO estd OBLIGADQ a autorizar este estudio, si accede, puede dejar de hacerlo en cualquier
momento sin repercusién alguna.

Si tiene cualquier pregunta acerca de esta investigacion, puede contactar a Percy Pefia Vicuiia,
investigador responsable del estudio. Su teléfono es el +569 94519299 v su email es ppenal@uc.ci. Si
usted tiene alguna consulta 0 preocupacion respecto a sus derechos como participante de este
estudio, puede contactar al Comité Etico Cientifico de Ciencias Sociales, Artes y Humnidades de la
Pontificia Universidad Catolica de Chile al siguiente email: eticadeinvestigacion@uc.cl . Presidenta:

Marfa Elena Gronemeyer.

HE TENIDO LA OPORTUNIDAD DE LEER ESTA DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO, HACER
PREGUNTAS ACERCA DEL PROYECTC DE INVESTIGACION, Y AUTORIZO LA REALIZACION DE ESTE
PROYECTO DE INVESTIGACION AL INTERIOR DEL ESTABLECIMIENTO QUE DIRISO.

Firma del Participante Fecha

Rodrigo Alda Varas — Universidad Catdlica del Norte
Nombre del Participante y Universidad

13 de marzo de 2015
Firma del investigador Fecha
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Pontificia Universidad Catolica de Chile
7 Facultad de Educacion
Doctorado en Ciencias de la Educacion

CARTA DE AUTORIZACION RECTOR UNIVERSIDAD CATOLICA DEL NORTE
Explorando fos Perfiles Evaluativos entre los Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria y
Medicing”
Percy Pefia Vicufia
Tesis para optar al grado de Doctor en Ciencias de |a Educacién

Estimado Sr. Jorge Tabilo Alvarez:

Su organizacion ha sido seleccionada para formar parte del estudio “Explorando los Perfiles
Evaluativos entre los Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria y Medicina” a cargo del
investigador Percy Pefia Vicufa, estudiante del Doctorado en Ciencias de la Educacidn, Pontificia
Universidad Catolica de Chile. EI objeto de esta carta es solicitarle autorizar de forma voluntaria la
realizacidn de la presente investigacidn al interior de {a institucién que dirige.

El PROPOSITO de esta investigacion es examinar los perfiles de evaluacién de los profesores
universitarios en tres diferentes facultades de una universidad y sus posibles diferencias
significativas, su relacion con las variables del contexto evaluativo v sus enfoques de ensefianza.

Para lograr este propésito, durante la investigacion se aplicaran dos instrumentos tipo encuestas a
toda fa planta de profesores y profesoras de la Universidad, a través de un formulario online y
entrevistas semi-estructuradas a un maximo de 30 de ellos/as. La PARTICIPACION de las personas
consistira en formar parte de una o ambas actividades. Cabe destacar que esta participacion es
VOLUNTARIA, por lo que los académicos y académicas son libres de escoger si colaboran o no con esta
investigacion.

La CANTIDAD de actividades en las cuales participarad cada quien y su DURACION pueden acordarse
mutuamente, aungue se estima que en el caso del cuestionarico se demora aproximadamente 20
minutos en el caso de fas encuestas vy 60 minutos para las entrevistas individuales. Se espera realizar
fa totalidad de las actividades programadas entre e} 2¢ semestre 2015y ler semestre 2016.

Asimismo, para efectos de aplicar la recogida de datos, se solicita acceso a DOCUMENTOS generados
al interior de la Universidad vy que Usted esté dispuesto a facilitar, que en este caso corresponde a la
nomina completa de los y las profesores que laboran en Ia Universidad, independiente de su jornaday
régimen contractual (planta, plazo fijo y horas). Sélo se necesita el nombre, unidad académica en fa
que ejerce funciones, correo electronico v cuando sea posible, teléfono. Todo lo anterior bajo la
garantia de que esta informacidn se mantendra de manera confidencial por el investigador y que serd
devuelta una vez terminada la recogida de datos.

Este estudio tiene el BENEFICIO de aportar tanto en el espectro académico como practico. '.\"L'grla;{?gn\
contribuiria a un entendimiento mas profundo sobre el proceso de ensefianza e goe%ucacio
superior, en especial sobre la concepcién de evaluacidn y su practica que tienen lo
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que en el aspecto practice, se podria contar con un levantamiento especifico y concreto de datos que
devengan en un diagnéstico de los perfiles de evaluacion de los profesores universitarios, con el
objetivo de que en futuras investigaciones se pueda utilizar esta informacidn para generar un
diseflo e intervencidn que pueda proponer una mejor politica institucional de evaluacion al
interior de las universidades. La Universidad podra contar con una retroalimentacion de los resultados
grupales (no individuales), sin identificar separadamente a los participantes.

A juicio de los investigadores, la participacion en este estudio no contleva RIESGOS ni consecuencias
para la Universidad, Usted o terceros.

La investigacion mantiene la CONFIDENCIALIDAD de los participantes, es decir, sdlo el investigador
conocera sus nombres e informacion personal, perg esta no serd divulgada a otros participantes o
plblicamente. Las actividades se respaldaran en una base de datos y grabaciones de audio, solo a
cargo del investigador, cualguier traspaso de |a informacidn se haré sdlo con finalidad académica y con
los nombres en anonimato mediante una codificacion alfa numérica de los registros.

Usted NO estd OBLIGADO a autorizar este estudio, si accede, puede dejar de hacerlo en cualquier
momento sin repercusion alguna.

Si tiene cualquier pregunta acerca de esta investigacion, puede contactar a Percy Pefla Vicuiia,
investigador responsable del estudio, Su teléfono es el 4569 94519299 v su email es ppenal@uc.cl. Si
usted tiene alguna consulta o preocupacion respecto a sus derechos como participante de este
estudio, puede contactar al Comité Etico Cientifico de Ciencias Sociales, Artes y Humnidades de la
Pontificia Universidad Catélica de Chile al siguiente email: eticadeinvestigacion@uc.cl . Presidenta:
Maria Elena Gronemeyer.

HE TENIDO LA OPORTUNIDAD DE LEER ESTA DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO, HACER
PREGUNTAS ACERCA DEL PROYECTQ DE INVESTIGACION, Y AUTORIZO LA REALIZACION DE ESTE
PROYECTO DE INVESTIGACION AL INTERIOR DEL ESTABLECIMIENTO QUE DIRLO.

23 de junio de 2015

Firma del Participante

Jorge Tabilo Alvarez, Rector — Universidad Catdlica del Norte
Nombre del Participante y Universidad

Percy Pefia Vicufia 23 de junio de 2015
Nombre y Firma del Investigador Responsable




Pontificia Universidad Catélica de Chile
1 Facultad de Educacion
Doctorado en Ciencias de la Educacién

CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO
Explorando los Perfiles Evaluativos entre los Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria v
Medicing”
Percy Pefia Vicufia
Tesis para optar al grado de Doctor en Ciencias de la Educacién

Usted ha sido invitado a participar en el estudio “Explorando los Perfiles Evaluativos entre los
Profesores Universitarios de Humanidades, Ingenieria y Medicina” a cargo del investigador Percy
Pefa Vicufa, estudiante del Doctorado en Ciencias de la Educacién, Pontificia Universidad Catdlica de
Chile. El objeto de esta carta es solicitarle autorizar de forma voluntaria la realizacidn de la presente
investigacion al interior de {a institucion que dirige.

El PROPGSITO de esta investigacién es examinar los perfiles de evaluacién de los profesores
universitarios en tres diferentes facultades de una universidad y sus posibles diferencias
significativas, su relacion con las variables del contexto evaluative y sus enfoques de ensefianza.

Para lograr este propdsito, durante la investigacion se aplicaran dos instrumentos tipo encuestas de
manera On-Line o papel y entrevistas semi-estructuradas, su PARTICIPACION consistira en formar parte
de una o varias de estas actividades. En el caso de las entrevistas, éstas seran grabadas por lo que se
requiere su autorizacion a través de este consentimiento infomado.

La CANTIDAD de actividades en las cuales participara y su DURACION pueden acordarse entre Usted y
ei investigador, aunque se estima que cualguiera de estas demora aproximadamente entre 15 y 60
minutos.

Este estudio tiene el BENEFICIO de aportar tanto en el espectro académico como practico. Por un lado
contribuiria a un entendimiento mas profundo sobre el proceso de ensefianza en la educacidn
superior, en especial sobre la concepcién de evaluacién y su practica gue tienen los profesores, los
perfiles evaluativos, las diferencias o congruencias gue existen entre disciplinas diversas frente a la
evaluacidn, la influencia de la experiencia docente y del perfeccionamiento pedagdgico, ademas
de la percepcién que existe frente alas condiciones que afectan el cambio evaluativo. Mientras
que en el aspecto practico, se podria contar con un levantamiento especifico y concreto de datos que
devengan en un diagndstico de los perfiles de evaluacién de los profesores universitarios, con el
objetivo de que en futuras investigaciones se pueda utilizar esta informacién para generar un
disefio e intervencién gue pueda proponer una mejor politica institucional de evaluacién al interior
de las universidades. La Universidad podra contar con una retroalimentacidn de los resultados grupales
{no individuales), sin identificar separadamente a los participantes.

A juicio de los investigadores, su participacién en este estudio no conlleva RIESGOS ni consecuencias

para Usted, terceros o la Universidad. Las entrevistas no tienen propodsitos evaluativg
involucran respuestas correctas ¢ incorrectas.




reemplazo de los nombres originales de los participantes por roles alfanuméricos que serdn guardados
en una tnica base de datos con acceso y control restringido por el investigador vy la colaboracion de
dos asistentes en sistema digital cifrado via identificacion y uso de contrasefia para los archivos
digitales y guardados en un escritorio con llave en el caso del formato papel. En las entrevistas usted
como participante serd informado que sus discursos serdn grabados, pero asegurando
confidencialidad con respecto a su nombre, apellido. S6lo se identificaran estos registros de audio
mediante un cddigo alfanumeérico vy la procedencia (Facultad) para fines de comparacion. La base de
datos original serd devuelta a la Vicerrectoria Académica, apenas se culmine con el proceso de
invitacidn de los participantes. El investigador conservara una base ya codificada con el fin de
compartirla con otros especialistas en los procesos de transcripcidn y analisis estadistico.

Usted NO estd OBLIGADO a participar de este estudio, si accede, puede dejar de hacerlo en cualquier
momento sin repercusion alguna. Esto quiere decir que aunque el rector, vicerrector u otra autoridad
de la universidad hayan autorizado la realizacion del estudio, usted puede decidir si lo hace o no, sin
ningln perjuicio.

Si tiene cualquier pregunta acerca de esta investigacion, puede contactar a Percy Pefia Vicufa,
investigador responsable del estudio. Su teléfono es el +569 94519299 y su email es ppenal@uc.cl. Si
usted tiene alguna consulta o preocupacion respecto a sus derechos como participante de este
estudio, puede contactar al Comité Ftico Cientifico de Ciencias Sociales, Artes y Humanidades.
Presidenta: Maria Elena Gronemyer de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile al siguiente emaijl:
eticadeinvestigacion@uc.cl.

HE TENIDO LA OPORTUNIDAD DE LEER ESTA DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO, HACER
PREGUNTAS ACERCA DEL PROYECTO DE INVESTIGACION, Y ACEPTO PARTICIPAR EN ESTE PROYECTO LO
QUE INCLUYE PERMITIR QUE SE GRABEN AUDIOS DE MIS DECLARACIONES EN EL CASO QUE FUERA SE
ME HICIERA UNA ENTREVISTA .

Firma del/la Participante Fecha

Nambre del/la Participante

Firma del Investigador Fecha

{Firmas en duplicado: una copia para el participante y otra para el investigador)
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COMITE ETICO CIENTIFICO

OFICIO N® 001/2016
MAT.: Protocolo 014/2016 Aprobado
Antofagasta, marzo 16 del 2016

DE : Dr. André Hubert Robinet s.j. ’
Presidente COMITE ETICO CIENTIFICO - UCN

A ; FACULTAD DE HUMANIDADES - ESCUELA DE PERIODISMO
Sr. Percy Pefia Vicuia

Estimado Percy:

De nuestra consideracion, informo que el Comité Etico Cientifico de la Universidad Catolica del Norte, ha concluido el procest
revision del protocolo y antecedentes del proyecto “Explorando los perfiles evaluativos entre los profesores universitarios

Humanidades Ingenieria y Medicina”, siendo este aprobado sin observaciones y/o modificaciones.
Sirvase encontrar adjunto, informe aprobado.

Sin otro particular, saluda cordialmente a usted

Dr. André binat s j.
Presidente CEQ\/UCN

CC: Archivo CEC/agl

Antofagasta

Avda. Angamos 0610
Fono: (55) 2651737
Mail; cec-ucn@ucn.cl

www.ucn.cl




U

INFORME COMITE DE ETICA CIENTIFICA
UNIVERSIDAD CATOLICA DEL NORTE

CEC-04
Informe N°
Protocolo N° | 0014/2016
Fecha Marzo 15 de 2016

INFORME COMITE DE ETICA CIENTIFICA
UNIVERSIDAD CATOLICA DEL NORTE

En Antofagasta, a 15 de marzo del afio 2016, se reunié el Comité de Etica
Cientifica - CEC, de la Universidad Catdlica del Norte para evaluar protocolo y antecedentes
del proyecto denominado "Explorando los perfiles evaluativos entre los profesores
universitarios de Humanidades Ingenieria y Medicina", proyecto para obtener titulo de
doctor, del investigador responsable Sr. Percy Pefia Vicufia, académico de la Escuela de
Periodismo. Este proyecto fue aprobado previamente, en la Sesién N° 13 del Comité de Etica
de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile, con fecha 22 de junio del 2015.

Se revisaron los siguientes documentos:

Documentacion SI NO Observaciones
Protocolo X
Consentimiento Informado X

CV Investigadores

Material a utilizar (encuestas,
métodos de reclutamiento, X
material a entregar, etc.)

Protocolo de experimentacion

(si aplica) No aplica

Seguro de dafios No aplica
(si aplica)

Informe de comité de No aplica

Bioseguridad (siaplica)




Se revisaron los siguientes puntos:

Documento

Si

No

Observaciones

Posee validez cientifica en cuanto a:

Objetivos claros

Utiliza métodos adecuados para el
cumplimiento de objetivos

Cuenta con recursos humanos y materiales

suficientes para el logro de los objetivos

Posee Utilidad Social en cuanto a:

Proveera conocimiento nuevo

Resultados seran aplicables a la poblacién

Utilidad para los participantes

Los Investigadores demuestran
calificacién para el trabajo propuesto

La Investigacion cuenta con una relacion
riesgo-beneficio no desfavorable y
minimizacién de riesgos en cuanto a:

Riesgos son nulos o minimos

No son preguntas personales, solo
el tiempo empleado

Riesgos son mayores a minimos

NA

Protocolo sefiala qué hacer en caso de
complicaciones derivadas del estudio

Vulnera la dignidad de los sujetos

Causa dafo moral a los participantes

Causa dafio emocional a los participantes

La seleccién de las personas que
participaran en la investigacion es
equitativa, en cuanto a:

Seleccidon basada en criterios cientificos
orientados a la minimizacién de riesgos

Criterios de inclusidn [ exclusidn
adecuados

Existe discriminacion arbitraria

El investigador cuenta con un
Consentimiento Informado correcto, en
cuanto a:




Utiliza formato CEC-UCN

Identifica Investigador/ Departamento

Explica objetivos de la investigacion

Explica medicamento [ aparato /fexamen
que se evaluara

NA

Explica alternativas de tratamiento

NA

Describe principales riesgos por participar

No son preguntas personales, solo
el tiempo empleado

Existen seguros médicos para cubrir
reacciones adversas (si aplicara)

NA

Voluntariedad de la participacion

Duracién de la participacion

Tipo de participacion

Beneficios por participar

X[ x| X | X

Existencia de costos

Frecuencia de la participacion

Explicita confidencialidad de la
informacion personal y médica

Utilizara las iniciales de los nombres

Conservacion de muestras bioldgicas
(responsable, lugar, periodo)

NA

Las muestras genéticas se utilizaran sélo
para los propdsitos de esta investigacion

NA

Se comunicaran resultados relevantes de
la investigacion al paciente y a su médico
tratante (si aplicara)

NA

Identificacion del profesional a quien
consultar dudas durante la investigacion

Fechas y firmas del sujeto y del
investigador

Solicita alguna dispensa al consentimiento

Posibilidad de retirarse en cualquier
momento sin represalias

Existe una adecuada proteccién de grupos
vulnerables, en cuanto a:

Incluye a < 18 afios

Asentimiento adecuado

NA

Participantes vulnerables




Los documentos de registro de
informacion son apropiados y completos

Existe un adecuado mecanismo de
proteccidn de la intimidad y
confidencialidad de los participantes

Define claramente la cadena de custodia
de la informacidn obtenida y las
restricciones para su uso por terceros

Se provee de un mecanismo de
compensacion por danos definiendo
claramente quién se hace responsable y
qué hacer en dicho caso (compensacién
econdmica, atencion clinica, etc.)

N/A

El CEC-UCN resuelve

Si

No

Comentarios para hacer llegar al
investigador

Aprobacion sin modificaciones

Aprobacidn sujeta a clarificacion o
modificaciones menores (via répida)

Postergado: se solicita informacién
adicional o revisiones mayores, pero
puede ser aprobado por via rapida

Postergado; requerira revision en pleno

Rechazado
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Participaron en la evaluacion los siguientes miembros del CEC

lubert R. s.j.
Tedlogo
Presidente CEC

Dr. Francisco Remonsellez
Ingeniero en Biotecnologia
Miembro CEC

\ ?,IEZ Quiroz

Profesor
embro Externo CEC
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