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RESUMEN

La adaptacion a un mundo cambiante y un futuro incierto, exige replantear el papel de la escuela
del futuro y el perfil que debe tener el profesorado. La formacion inicial de profesores debe
contribuir con este desafio. En particular, abordarlo desde la evaluacion del aprendizaje, dada la
escasa innovacion reportada en estos procesos. El estudio buscd responder a la pregunta ¢éEn
qué forma el modelo formativo basado en la practica permite desarrollar habilidades de
pensamiento metacognitivo y de aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros docentes que, a

su vez, generen habilidades metacognitivas y capacidad de aprender a aprender?

El estudio se desarrollé en el contexto de las carreras de pedagogia de la Universidad
del Desarrollo, en Chile, que han implementado un modelo educativo que ofrece oportunidades
explicitas de aprender la practica pedagdgica en el trayecto educativo. Se aplicd un método de
investigacion mixto. Las fuentes de informacion fueron estudiantes de pedagogia (231), recursos
educativos disefiados y aplicados por formadores de profesores (72 calendarizaciones y 14 tareas
evaluativas) y formadores de profesores, expertos en pedagogia y stakeholders (48). Para recoger
informacién se construyeron y aplicaron instrumentos de tipo check-list, cuestionario de tipo
Likert y escala de diferencial semantico (cuantitativos) y procedimientos como la observacién y
las entrevistas en profundidad (cualitativos). Para el analisis de datos cuantitativos se utilizaron
medidas estadisticas y para el andlisis de datos cualitativos se aplicé el método de analisis de
comparacion constante y el analisis de contenido. Luego se realizé andlisis de ambos tipos de

datos triangulando la informacién a partir de distintos angulos de interpretacion.

Los resultados del estudio evidencian que el modelo formativo basado en la practica
ofrece frecuentes y diversas oportunidades de practica en las actividades de ensefianza y en las
tareas evaluativas. Las oportunidades de practica son un predictor significativo de la promocién
de las habilidades metacognitivas y de las tendencias de lifelong learning. Esto ocurre cuando las
tareas evaluativas implican desempefios relevantes que son habituales en el ejercicio de la
profesién, cuando el formador de profesores comunica al estudiante de pedagogia las
instrucciones y los criterios de evaluacidn previamente, e informa la relevancia de la tarea en el
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contexto profesional. Ademas, cuando hay retroalimentaciones frecuentes durante vy al final de

la ejecucion de las tareas centradas en el desempefio y brindadas por los pares y los formadores.

El modelo evaluativo disefiado, considerd los hallazgos anteriores. Por ello, organiza el
proceso en tres etapas (preparacion, ejecucion y analisis) y establece condiciones asociadas a tres
elementos claves (tarea evaluativa, comunicacion previa al evaluado y retroalimentacién durante
y al final de la ejecucién) que permiten favorecer la metacognicién y el lifelong learning en los
estudiantes de pedagogia. El modelo orienta a los formadores de profesores en los procesos de
evaluacidn del aprendizaje de los estudiantes de pedagogia y aporta valor al incorporar elementos
novedosos en los procesos evaluativos y en la formacion de los estudiantes de pedagogia,
abordando el aprendizaje practico y desarrollando lifelong learning y metacognicion, lo que
constituye una mejora del estado actual de los procesos de evaluacién de aprendizaje en modelos

formativos basados en la practica.

El estudio aporta a la comunidad cientifica y a las comunidades de formadores de
profesores sobre las condiciones de la evaluacién del aprendizaje practico y cdmo esto puede
incidir en las oportunidades para el desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias de
lifelong learning en los procesos evaluativos. A partir de esta investigacion, se visualiza la
implementacién del modelo evaluativo en programas de formacién de profesores basados en la
practica y se proponen lineas de investigaciéon que permitirian complementar, profundizar los

hallazgos y ampliar su impacto.

Palabras claves: formacion de profesores, metacognicién, aprendizaje a lo largo de la vida,

practicas, modelo, evaluacion del aprendizaje, innovacion educativa, educacidn superior.
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ABSTRACT

Adapting to a changing world and an uncertain future, requires rethinking the role of the school
of the future and the profile that teachers are expected to have. Initial teacher education should
contribute to this challenge. In particular, to approach it from the point of view of learning
assessment, given the scarce innovation reported in these processes. The study pursued to
answer the question: How does the practice-based teacher education model allow pre-service
teachers to develop metacognitive skills and lifelong learning processes that, and, at the same

time; generate metacognitive skills and the ability to learn how to learn?

The study was developed in the context of courses from the Pedagogy programs at
Universidad del Desarrollo, in Chile, which have implemented an educational model that
promotes explicit opportunities to learn the pedagogical practice in the educational journey. A
mixed research method was applied. The sources of information were pre-service teachers (231),
educational resources designed and applied by teacher educators (72 syllabus and 14 assessment
tasks) and teacher educators, pedagogical experts and stakeholders (48). To collect information,
check list type instruments, Likert-type questionnaire and semantic differential scale
(quantitative) and procedures such as observation and in-depth interviews (qualitative) were
constructed and applied. For the analysis of quantitative data, relevant statistical measures were
used (frequencies, average, correlation, SEM analysis) and for the analysis of qualitative data, the
methods of constant comparison analysis and content analysis were applied. Then, an analysis of
both types of data was carried out in a joint manner, triangulating the information from different

angles of interpretation.

The findings show that a practice-based teacher education model offers frequent and
diverse opportunities for practice in teaching activities and assessment tasks. Practice
opportunities are a significant predictor of the promotion of metacognitive skills and lifelong
learning tendencies. This occurs when the assessment tasks involve relevant performances that
are common in the practice of the profession, when the teacher educator communicates to the
student teacher the instructions and assessment criteria beforehand, and informs the relevance
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of the task in the professional context. In addition, when there is frequent feedback during and
at the end of the execution of the tasks. Feedback is focused on performance and provided by

peers and teacher educators.

The evaluative model designed in the framework of this research considered the above
findings, organizing the process in three stages (preparation, execution and analysis). This model
also set core elements conditions (assessment task, communication prior to assessment, and
feedback during and at the end of implementation) that promote metacognition and lifelong
learning. Thus, it provides value by incorporating novel elements in the evaluation processes and
in the training of pre-service teachers, addressing them, practical learning and developing lifelong
learning and metacognition, which constitutes an improvement of the current state of the

learning evaluation processes in practice-based teacher education.

This research, contributes with evidence on teaching and assessment in practice-based
teacher education programs and on the development of metacognitive skills and lifelong learning
in assessment processes, which allows the scientific community, and in particular teacher
educator communities, to have a more complete and vast understanding of the current
challenges, of the conditions of teaching and assessment of practical learning and how this can
affect the opportunities for the development of metacognitive skills and lifelong learning
tendencies in the processes evaluative. Based on this research, the implementation of the
evaluative model in practice-based teacher education programs is visualized and lines of research
are proposed that would allow complementing, deepening the findings and broadening their

impact.

Keywords: teacher education, metacognition, lifelong learning, practice-based, core practices,

model, learning assessment, educational innovation, higher education.
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INTRODUCCION

La relevancia de la educacién es innegable en el desarrollo humano y el avance como sociedad.
Trasciende épocas, fronteras, gobiernos y generaciones. A menudo se tienen altas expectativas
de su aporte lo que conlleva exigencias declaradas o implicitas a quienes se desempefian como
profesores. Ciertamente la ensefianza de buena calidad, aquella que logra aprendizajes en sus
alumnos, requiere contar con profesionales preparados. La formacidn inicial de profesores es una
prioridad en las politicas recientes que aspiran a una mejora en la educacién y la escasa conexion
entre la teoria y la practica y la persistencia de destinar la formacion practica sélo a las
experiencias en terreno (escuelas) suele ser uno de los puntos débiles que esperan atender.
Dificilmente se logra experticia en la ensefianza, dada su complejidad, si esta no ha sido lo

suficientemente practicada y retroalimentada por expertos.

La formacidn inicial de profesores debe asegurar que quienes egresen estén altamente
preparados para desarrollar la ensefianza, y, ademas, en el contexto de una sociedad del
conocimiento y con las incertezas del futuro, debe prepararlos para que puedan desarrollar en
sus alumnos y primeramente en si mismos, aquellas competencias necesarias para desenvolverse
en el futuro, como lo es el aprendizaje activo. Esto implica desarrollar en ellos las habilidades y
disposiciones necesarias para continuar aprendiendo a lo largo de su vida. En una profesion
dedicada a la formacién de las personas, se necesita formar a profesores que sean también

buenos aprendices.

Lo anterior supone un desafio y problema por resolver puesto que los programas de
formacidn de profesores si bien han ido relevando la formacion practica en los ultimos afos, aun
avanzan lentamente en la incorporacion explicita de habilidades y tendencias necesarias para
ejercer la profesion en un futuro préoximo. Es necesario entonces desarrollar modelos que
preparen a los profesores para la complejidad de la ensefianza y también para el futuro. Serd
necesario innovar incorporando elementos practicos en la formacion de profesores, y
favoreciendo en ellos, el desarrollo de la capacidad de aprender de sus acciones, para adaptarse
a las nuevas situaciones como aprendices permanentes. Esto se hace indispensable en aquellos
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procesos criticos en los que hay escasas evidencias de innovacion y que tienen un alto impacto
en los aprendizajes, como los son los procesos de evaluacién del aprendizaje de los estudiantes

de pedagogia.

El estudio buscé responder la pregunta de investigacion ¢En qué forma el modelo
formativo basado en la practica permite desarrollar procesos de pensamiento metacognitivo y de
aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros docentes que, a su vez, habilidades metacognitivas
y capacidad de aprender a aprender? y para esto se propuso el objetivo de analizar programas
formativos basados en la practica, mediante un estudio mixto de actividades que se lleven a cabo
con futuros profesores de facultades de educacién universitarias, donde se incentive el desarrollo
de las habilidades metacognitivas y las tendencias del lifelong learning, con el fin de plantear un
modelo evaluativo del aprendizaje de la practica encaminado a potenciar la metacognicion y el

aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros profesores.

Para este fin, el estudio se organiza en seis capitulos. El primer capitulo presenta la
naturaleza y dimension del tema de investigacion en el que se da un marco contextual, los
antecedentes del problema, se presentan los objetivos de la investigacion, la hipotesis y
justificacion. Finaliza presentando las limitaciones y delimitaciones y la definicién de términos

relevantes que permiten al lector una mejor comprensién del estudio.

El segundo capitulo presenta la revision de la literatura en tres grandes tematicas: (i)
Formacién de profesores basada en la practica, (ii) Ensefianza y evaluacién de core practices en
formacion inicial de profesores basada en la practica y (iii) Modelos de evaluacion en la formacion
inicial de profesores. Integracion de habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning.
Esto permitié determinar problematicas, vacios y nuevas oportunidades de investigacién vy

contribucién al campo de la practica y la investigacion.

El tercer capitulo presenta la metodologia del estudio. Se expone el disefio de la
investigacion, el contexto del estudio, la poblacién y las muestras consideradas en las Etapas (I y

II) de la investigacion. Luego se definen las tres variables del estudio, las fuentes de informacién,
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las técnicas de recoleccidn de datos consideradas y los resultados de las pruebas piloto realizadas
a los distintos instrumentos y procedimientos. Se pasa luego a describir la aplicacion de
instrumentos y la captura y andlisis de datos. Este capitulo refiere finalmente a los aspectos éticos

atendidos en el desarrollo del estudio y en su posterior divulgacion

El cuarto capitulo presenta los resultados obtenidos organizados por Etapas. Los datos
informaron sobre las tres variables del estudio y su relacién. Se presenta ademas el andlisis e
interpretacion de la informacion en el que cada uno de los hallazgos se sostuvo en las inferencias
realizadas a partir de los datos cuantitativos y cualitativos junto a los referentes tedricos que

permitieron discutirlos. Asi se respondio la pregunta de investigacion del estudio.

El quinto capitulo presenta el modelo evaluativo que surge a partir de los resultados de
esta investigacion y constituye la principal contribucién de ésta. Para ello, se hace referencia a
cada uno de los componentes aludiendo a sus fines, su ordenamiento interno, las orientaciones
a la puesta en practica y su puesta en operacién. Adema3s, se detallan las orientaciones necesarias

para que pueda ser implementado y el aporte del modelo EVAPRAC al saber cientifico.

El documento finaliza con un capitulo de conclusiones y recomendaciones en el que se
da respuesta a la pregunta de investigacidn, se verifica el alcance de los objetivos y se validan los
supuestos de investigacidn. Se incluye, ademas, su aporte cientifico y las recomendaciones para

futuras investigaciones.

De acuerdo al contenido aqui presentado, esta investigacion puede ser de gran valor
para todas las instituciones educativas que busquen actualizar sus programas de formacion de
profesores, ya que demostramos que el curriculo basado en la practica no sélo contribuye a la
transformacion de los profesores en formacion en expertos en ensefianza, sino también en
aprendices permanentes. El modelo constituye un aporte al saber cientifico sobre el desarrollo
del aprendizaje activo de futuros profesores desde los procesos evaluativos en miras de ofrecer

una educacion de calidad para las futuras generaciones y aportar al desarrollo de la sociedad.
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CAPITULO 1. NATURALEZA Y DIMENSION DEL TEMA DE INVESTIGACION

Este capitulo se inicia con un marco que permite contextualizar la formacion de nuevas
generaciones para el futuro y los desafios que enfrenta la formacidn inicial de profesores a nivel
internacional, nacional e institucional. Luego se describen los antecedentes que dan cuenta de la
problematica de integrar de preparar profesores capaces de realizar una ensefanza efectiva y de
ser aprendices permanentes. Mas adelante se detalla el objetivo general de esta investigacion y
los objetivos especificos que permitieron alcanzarlo. También se explicita la hipdtesis de
investigacion y los supuestos, se justifica la investigacion y se comunican las delimitaciones y
limitaciones del estudio. Finalmente se presenta una definicion de los términos mas usados en el

estudio para facilitar la comprensién del lector.
1.1 Marco contextual

1.1.1 Contexto grupos de investigacion

Esta tesis doctoral emerge del Programa Doctoral de la Universidad de Salamanca, Doctorado en
Formacidon en la Sociedad del Conocimiento. Este programa nace en el seno del Instituto
Universitario de Ciencias de la Educacion en la Universidad de Salamanca (Espafia), con una clara
vocacién de presentar los procesos de ensefianza-aprendizaje como auténticos motores de la
denominada Sociedad del Conocimiento, ofreciendo un marco de trabajo para que se den las
sinergias y las relaciones entre los recursos intelectuales provenientes de la practica con el fin
ultimo de elevar la Educacién como uno de los derechos fundamentales y motor de la sociedad
actual (Garcia-Pefialvo, 2014). En este sentido, el estudio que se desarrolld adhiere
completamente a esta vocacién reconociendo que el mejoramiento de la formacién inicial de
profesores en cuyos procesos de ensefanza aprendizaje se enfatiza el desarrollo de la practica, la

metacognicion y las tendencias de lifelong learning, contribuyen en el desarrollo de procesos de



pensamiento y disposiciones relevantes, que les preparan para desarrollar una ensefianza
efectiva y para enfrentar los desafios del ejercicio de su profesion, aportando en la conformacion

de la educacién como motor de la sociedad.

El estudio aporta en la linea de investigacion Evaluacion educativa y orientacion, dado
que ofrece a la comunidad un modelo evaluativo sustentado en las evidencias de la investigacion,
gue resulta innovador para la formacion de profesores dado que conjuga elementos claves
propios de los procesos evaluativos (tarea evaluativa, criterios de evaluacidn, retroalimentacién)
con condiciones necesarias para promover el aprendizaje activo de los estudiantes de pedagogia

preparandose como aprendices para desarrollar su profesion en el futuro.

El estudio se sustenta en la practica de la formacidén inicial de profesores y a la vez,
aporta con elementos conceptuales y procedimentales que la enriquecen. El enfoque del
programa de doctorado en el que se inserta esta investigacidn es totalmente interdisciplinario y
ofrece un entorno en el que la creacién de conocimientos y su visibilidad y difusién son los
principales objetivos, apoyandose en un ecosistema tecnolégico que combina la tecnologia y la
metodologia para proporcionar herramientas tanto a los estudiantes de doctorado como a los
investigadores (Garcia-Holgado et al., 2016). Estas caracteristicas, han permitido el desarrollo de
un estudio contando con herramientas tecnoldgicas y recursos que han estado disponibles para
la investigadora, y que han facilitado la comunicacidn con la directora de tesis (en México), otros
estudiantes de doctorado (en distintos paises) y el programa mismo (en Espafia). El estudio se ha
ido enriqueciendo con la colaboracion y los aportes de expertos de distintas disciplinas y ha tenido
amplia visibilidad a partir de las herramientas del sitio del doctorado y de las oportunidades que
éste brinda, por ejemplo, en el Congreso Internacional Technological Ecosystems for Enhancing

Multiculturality (TEEM) que el programa organiza anualmente.

1.1.2 Educacion de calidad y preparacion de los profesores

La formacidn de las nuevas generaciones de ciudadanos es una preocupacion a nivel mundial. La

mejora de la educacién, especialmente la educacidon pre escolar y escolar, depende en gran



medida de asegurar que la ensefianza sea de buena calidad y para lograrlo se debe resguardar
gue quienes ensefian, sean profesionales competentes, que su método de ensefianza sea de
buena calidad y que todos sus alumnos y alumnas tengan acceso a una educacién de excelencia.
La declaracion Transformando nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible de
Naciones Unidas (2015), aprobd como uno de los objetivos de desarrollo sustentable, garantizar
una educacion inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje
permanente para todos. Para esto, plantea metas orientadas a la calidad de la ensefianza (que ha
de ser gratuita, equitativa y de calidad y producir resultados de aprendizaje pertinentes y
efectivos) y a la disponibilidad de profesores calificados (aumentar considerablemente la oferta

de docentes calificados).

La relevancia de los profesores para el alcance de estos objetivos, se reafirma al
corroborar que entre los distintos factores que pueden verse potencialmente influenciados por
las politicas publicas, aquellos asociados a docentes y ensefianza corresponden a los mas
relevantes en el aprendizaje de los estudiantes (OECD, 2018c). Hay consenso de que el éxito o
fracaso de todo el sistema educativo depende fundamentalmente de la calidad del desempefio
de sus profesores (Tejedor & Garcia-Varcarcel, 2010). La ensefianza de calidad para todos los
nifos, nifias y jévenes y la formacién de docentes competentes constituyen aspectos prioritarios
paraavanzar en el desarrollo sostenible en el mundo en los proximos afios, por tanto, es necesario

contribuir desde distintos ambitos con acciones encaminadas en esa direccion.

Al respecto, hay avances en esta direccién. Podemos mencionar, por ejemplo, que la
primera década del siglo XXI se caracterizd por un interés renovado en el papel que desempeiia
el profesorado en los procesos de cambio, esto seguramente influenciado a partir de la
contribucién de estudios internacionales de evaluacion de los sistemas educativos actuales
(Tiana, 2013). Muchos paises se han ido convenciendo de que la ensefianza constituye uno de los
factores mas importantes en el desempenfio de los estudiantes y que la preparacién y el desarrollo
de los profesores, resulta clave en asegurar buenos rendimientos (Darling-Hammond, 2017). De
hecho, la evidencia empirica reafirma cada vez mas la idea de que los docentes importan, y que

la calidad de la ensefianza en el aula, esto es, el trabajo que los docentes realizan, hace una



diferencia sustancial en el rendimiento de los estudiantes (Jenset, 2017). Por ejemplo, en un pais
desarrollado, los estudiantes que tienen muy buenos docentes avanzan 1,5 grados o mas en el
transcurso de un afo escolar, en comparacién a 0,5 grados en el caso de los estudiantes con
docentes ineficaces (Rockoff, 2004). En paises en desarrollo, la calidad de los docentes puede ser
incluso mas importante que en los paises con mayores niveles de riqueza (Bau & Das, 2017).
Invertir en mejorar la profesion docente puede ser un factor relevante en la mejora de la

ensefanza.

Es asi, como los paises estdn asignando mayor prioridad a los docentes. De acuerdo con
la Organizacion para la Cooperacion Econdmica y el Desarrollo (OECD, 2015), se estd
promoviendo a nivel mundial un gran niumero de reformas encaminadas a ayudar a mejorar la
profesion docente. Las areas en las que los paises intentan mejorar la profesion docente son
variadas. Entre ellas podemos distinguir el uso y aplicacion de estandares, reclutamiento de
jovenes para ingresar a la profesion docente, preparacion inicial de profesores y preparacién en
servicio. Si focalizamos la atencion en aquellos paises que presentan mejores resultados en
evaluaciones internacionales y observamos las politicas de desarrollo profesional de los docentes
que han venido desarrollando, es posible distinguir tres aspectos comunes: (i) un periodo
obligatorio y extendido de practicas que forma parte de su periodo de formacidn e iniciacidn, (ii)
la existencia de una variedad de oportunidades hechas a medida para el desarrollo profesional
continuo, (iii) mecanismos de evaluacién docentes, tanto legislados como profundamente
arraigados en las practicas escolares centrados en la mejora continua de los docentes (OECD,

2018c). A continuacion, centraremos nuestra mirada en la formacion inicial de profesores.

Caracterizacion de la Formacion inicial de profesores

Llamaremos formacion inicial de profesores a la preparacién formal de un individuo que no esta
ejerciendo ni ha ejercido previamente el rol de profesor/a y que le prepara para desempefiarse
como profesor/a en niveles educativos escolares o pre escolares. Este proceso tiene una duracion
variable que puede ir desde un afio (en el caso de individuos previamente licenciados) a 4 0 5

afos en el caso de individuos sin previa licenciatura. Es llevado a cabo en instituciones de



educacion superior y culmina con la entrega de un titulo o certificacién académica que habilita
para ejercer la profesion docente. Esta preparacion es de relevancia, tanto para quienes disefian
y deciden politicas educativas, como para las instituciones responsables de la formacién (Worrell
et al., 2014). Las caracteristicas y condiciones de la formacién inicial de profesores, varian
considerablemente entre paises e instituciones que la ofrecen. Las variaciones refieren a distintos
factores que en su conjunto o en forma individual, pueden afectar su calidad. Estos factores
corresponden a politicas nacionales; instituciones formadoras y duracidon de los programas;
interés en la carrera y seleccidon de candidatos; planes de estudio; entre otros. Para efectos de
este estudio, describiremos algunos de estos factores y ahondaremos en los planes de estudio

formativos.

Son innumerables las politicas que los paises han ido estableciendo asociadas a la
profesién docente o bien, directamente asociadas con la formacidn inicial docente. De acuerdo
con la OECD (2018b), estas politicas corresponden a las regulaciones y principios de actuacion en
el dmbito escolar y sistemas educativos que dan forma, en un momento y lugar especificos, a los
cuerpos docentes y sus acciones. En este estudio, nos referiremos en particular a aquellas que
guardan estrecha relacién con la formacion inicial de profesores. Al respecto, el estudio de
Darling-Hammond (2017) en paises desarrollados con sistemas bien afianzados para el desarrollo
de los profesores, describid que algunos de estos paises, han decidido establecer estandares para
la enseflanza (USA, Singapur, Ontario y Alberta de Canadd, Australia) que permitan contar con
expectativas comunes y claras sobre lo que un profesor debe saber y saber hacer para centrar la
atencion en el aprendizaje y la evaluacidén de conocimientos, habilidades y disposiciones criticas;

lo que ofrece una mirada comun sobre lo que se espera de este profesional.

En el caso de América Latina y en miras de trabajar en torno a los Objetivos de Desarrollo
Sustentable, la reunion Regional de Ministros de Educacion de América Latina y el Caribe de la
Organizacion de Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura y la Oficina Regional
de Educacion para América Latina y el Caribe (UNESCO-OREALC, 2017) desarrollo el reporte

E2030: Educacion habilidades para el siglo XXI y acordd avanzar en politicas y estrategias claves



en la formacién de docentes para que ensefien en el siglo. Entre ellas, las estrechamente

vinculadas con la formacion inicial son:

e Desarrollo profesional de los docentes a través de una mejora en los programas de

formacién docente, la calidad de la formacion docente y el liderazgo escolar.

e Formar docentes para que sean educadores, inculcando conductas y actitudes que sean

valoradas en la sociedad y utiles para el desarrollo sostenible.

e Desarrollar un marco regional de cualificaciones, identificar resultados de aprendizaje
para todas las cualificaciones de los docentes, incluyendo las certificaciones para

docentes.

e Creacion de estandares regionales para las practicas de ensefianza que regulen las

certificaciones para docentes y faciliten las licencias para la profesién docente.

e Incluir capacitaciéon de ciudadania como un criterio para la acreditacién de las instituciones
de formacion docente: se necesita revisar los planes de estudio de la formacién docente
y alinear los planes de estudio escolares sobre ciudadania con los planes de formacion

docente sobre ciudadania.

El avance en politicas y estrategias claves en la formacion inicial docente en la region ha
sido escaso y débilmente articulado. Aln no se cuenta con un marco regional de cualificaciones,
ni estandares regionales para las practicas de ensefianza. Y si bien la formacion de profesores en
ciudadania era una necesidad (Ponce et al.,, 2020), aun no constituye un criterio para la

acreditacion de las instituciones de formacién docente.

Al respecto, los temas criticos en la formulacién de politicas de formacidn inicial docente
en América Latina y el Caribe corresponden a la definicion de perfiles de egreso, los requisitos de
ingreso para seguir estos estudios, las instituciones formadoras y su calidad y la duracién de la
formacion. De acuerdo con el informe de UNESCO y OREALC (2014) la definicién de algun tipo de
perfil para los egresados de la formacién inicial de profesores asume distintos formatos. Con
directrices curriculares nacionales amplias que describen perfiles de manera general (Brasil y

Argentina), o a partir de la elaboracidon de estandares que resultan mas detallados y que refieren



a un conjunto de aspectos que se debieran observar en el desempefio de un profesor (Chile, Perd,
Ecuador y paises de la comunidad del Caribe). Con respecto a los perfiles de ingreso de los
estudiantes, éstos han ido variando en la regién dada la incorporacion de jévenes de sectores
sociales anteriormente excluidos del nivel de ensefianza superior y, especificamente, del trabajo
docente (Birgin, 2015) lo que hace suponer que la caracterizaciéon de los estudiantes de pedagogia
se ha diversificado. Con respecto a las instituciones formadoras, existe una gran cantidad vy
variedad en la region latinoamericana. En algunos paises coexisten distintos tipos de instituciones
que difieren en calidad y han producido una fragmentacion con escasa articulacion que disminuye
la eficiencia del sistema (Ruiz et al., 2013). Recientemente se han implementado iniciativas que
buscan impulsar su calidad, como lo es la creacidn del Instituto Nacional de Formacién Docente
(Argentina), la creacién de la Universidad Nacional de Educacion (Ecuador) y el cierre de 14
institutos de baja calidad en ese mismo pais (Vaillant, 2019) que buscé dar una sefial sobre la
calidad minima esperada. Ademas, se han establecido exigencias legales sobre el tipo de
institucion que puede ofrecer esta formacion y la acreditacidon que los programas deben cumplir
(Chile) (Ley 20903. Crea el sistema de desarrollo profesional docente y modifica otras normas. 01
de abril de 2016). Finalmente, con respecto a la duracién, ésta es variada en la region
latinoamericana. En algunos paises la formacién minima exigida puede ser menor a cuatro afios
(Brasil, Colombia, Guatemala, Nicaragua y Trinidad y Tobago, Paraguay), en otros es de cuatro a
cinco afios (Argentina, Chile, México, Republica Dominicana y Uruguay) y en Peru es de cinco a
seis afios. Existen también, programas de uno o dos afos que especializan en aspectos
metodoldgicos a licenciados o bachilleres en distintas disciplinas, preparando principalmente

profesores secundarios.

Formacion prdctica en el curriculum

En la ultima década la formacion de profesores ha venido realizando mejoras, de manera de
responder a la necesidad de contar con profesores mas efectivos. De acuerdo con el estudio
comparativo que realizdé Darling-Hammond (2017) mencionado anteriormente, la formacion de
profesores estd trabajando en una mayor conexion entre teoria y practica a través del disefio de

un trabajo reflexivo y la integracion de un trabajo clinico de alta calidad (Finlandia, Canad3,



Australia, Estados Unidos). Otros paises o regiones han focalizado esfuerzos en la induccién de
profesores novatos en las escuelas (Singapur, Ontario, Toronto, Victoria, Finlandia) y en el apoyo
al desarrollo profesional prestado durante la carrera profesional de los docentes, por ejemplo, a
través de visitas a otras escuelas para observar y compartir practicas (Singapur, Finlandia,

Ontario).

En cuanto a los contenidos curriculares de los programas de formacion inicial docente
de la regidn latinoamericana, se ha avanzado lentamente para integrar e interrelacionar los
aspectos tedricos y los practicos. Por muchos anos, se ha mantenido una fragmentacion de la
formacién. Cada disciplina se aborda en cursos separados, sin articulacién entre ellos, sin una
base compartida y con clara separacién entre la formacion disciplinar y la formacién pedagogica,
ambitos que constituyen dos universos que no se comunican (Gatti et al., 2011). Ademas, los
programas en su mayoria se orientan a la formacién tedrica, enfatizando todo lo que rodea y
anida a la escuela, todo lo que tiene que ver con tendencias en la sociedad; sin considerar la
formacién practica (Montes & Ziegler, 2018). Asi la formacion practica de los profesores no ha

sido un aspecto relevante en los programas formativos.

Recientemente se vienen observando politicas encaminadas a integrar la formacion
practica en el proceso formativo, por ejemplo, para que permee todo el periodo de formacién
inicial y no sélo se ubique al final de los estudios como era tradicionalmente (Brasil, Chile);
ofreciendo mayor diversidad de practicas en terreno que se van incrementando en términos de
complejidad a medida que se avanza en la formacion inicial (Argentina, Peru); ofreciendo una
diversidad de contextos para las experiencias practicas y profundizando los vinculos con los
establecimientos escolares (UNESCO-OREALC, 2014). Todas ellas han relevado la formacion
practica de profesores, sin embargo, este ambito sigue estando vinculado a las experiencias en
terreno que tienen los EdP en establecimientos escolares y que, en la mayoria de los casos, ocurre

principalmente al finalizar el proceso formativo de un profesor.



Formacion inicial de profesores en Chile

La formacion inicial de profesores en Chile, ha vivido también cambios relevantes. Durante gran
parte del siglo pasado estaba centrada en la necesidad de profesores de educacion primariay era
impartida en escuelas normales. La primera de ellas fue fundada en Santiago, en 1842 y
lentamente en el siglo XIX y mas rapido en el siglo XX, se multiplicaron y desplegaron a lo largo
del territorio (NUnez Prieto, 2010). Asi, durante las primeras décadas del siglo veinte se expandid
significativamente la formacidn de profesores primarios con el establecimiento de nueve escuelas

normales en diversos puntos del pais ademds de otras de cardcter privado.

La formacion de profesores secundarios en el pais surge recién a finales del siglo XIX con
la fundacidn del Instituto Pedagégico de la Universidad de Chile en 1889, que ejercid un liderazgo
sin contrapeso durante toda la primera mitad del siglo veinte. Recién a partir de los afios cuarenta
comenzaron a surgir otras instituciones de formacion docente en nuevas Universidades que se
establecieron en varias ciudades del pais (Contreras-Sanzana & Villalobos-Claveria, 2010). De esta
manera, se comienza a ofrecer la posibilidad de formarse como profesor en regiones distintas a

la capital.

En el caso de la formacion de educadores de parvulos, ésta no se ofrecia en las escuelas
normales. La primera carrera universitaria de educacién parvularia fue creada por la Universidad
de Chile el afio 1944, iniciativa de vanguardia, que antecedid a todo el resto de América Latina, e
incluso a varios paises desarrollados (Pardo, 2019). De hecho, la carrera se creé mas de quince
afos antes de que los profesores de educacion basica fueran formados en las Universidades, pese
a que este ultimo nivel era legalmente obligatorio en el pais desde la década de los afios veinte

en el siglo pasado.

Durante la década del 80, se experimentaron cambios relevantes en la institucionalidad
de la formacién de profesores en el pais. El gobierno militar ordend el cierre de las escuelas
normales y se transfirieron estudiantes y recursos a las Universidades mds cercanas (Nufiez

Prieto, 2007). El gobierno impuso también una politica gradual de autofinanciamiento de las



Universidades y el pago universal de aranceles de matricula, lo que abrid las puertas para que se
establecieran nuevas instituciones de educacién superior privadas (Universidades, Institutos y
Centros de formacion técnica) sin financiamiento estatal y que podian competir con las
instituciones “tradicionales” en las carreras ofrecidas y la procura de estudiantes (Avalos, 2003),
eliminando de esta forma el caracter universitario a las pedagogias y levantando las barreras de

ingreso para estudiar ese tipo de carreras.

Durante los afios ochenta, sin embargo, la mayor expansién fue justamente en
instituciones estatales que ofrecieron programas especiales que si bien aliviaron la necesidad de
cobertura de profesores, no tuvieron foco en los procesos formativos necesarios (Silva-Pefa &
Pefia-Sandoval, 2019). Al respecto, se puede apreciar desde esa década, un crecimiento explosivo
y desregulado de las carreras de pedagogia, alcanzando a mas de 1.500 programas diferentes de
pedagogia y mas de 120.000 estudiantes, con un incremento de la matricula superior al 200% en
diez afios (Cox et al., 2010). De esta forma, el levantar las barreras de ingreso para estudiar
pedagogia, mas que un argumento de reivindicacidon social —amparado por la desregulacidon
estatal-, confundid el derecho a la educacién con el derecho a ser profesor (Ruffinelli Vargas,
2016). La formacion inicial de profesores podia ser impartida por cualquier tipo de institucién y

sin ningun tipo de regulacién.

Dada la cantidad de profesores en formacidén y en ejercicio que contaban con una
preparaciéon cuestionable, asociada a las necesidades de mayor escala del sistema educativo
referidas a mejorar los resultados de aprendizaje de los estudiantes, se fue acentuando la
preocupacion por la calidad de la formacién de los profesores. Al respecto, Avalos (2003) sefiala
gue durante la primera parte de la década de los noventa la debilidad de la formacion de docentes
se observaba claramente y los efectos de las reformas estructurales de la época militar tanto en
el conjunto del sistema de educacidn superior pero especialmente en las carreras de pedagogia
habian afectado a las instituciones que las ofrecian. La autora también afirma que paralelamente,
la desvalorizacién de la profesion docente que se vivio durante esa época, traducida entre otros
factores en un grave deterioro de las remuneraciones para los docentes en servicio, afectod el

interés de los jovenes por los estudios pedagdgicos. De esta forma, la formacién de profesores
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comienza a ser objeto de atencidn critica por parte de las autoridades educacionales de los
gobiernos democraticos con distinta intensidad y focos de atencion desde mediados de los afios

noventa hasta hoy.

En la dltima década la urgencia de mejorar la calidad de la educacion ha generado
importantes reformas. Como respuesta a las demandas exigidas por el movimiento social del afio
2006 liderado por los estudiantes secundarios que hoy se reconoce como “pingtiinazo” (Heiss
Bendersky, 2018), se generaron una serie de reformas en los distintos ambitos que confluyen en
una educacion de calidad y una serie de normativas y acciones encaminadas a abordar los
aspectos deficitarios. Al respecto, el Ministerio de Educacion en el afio 2008 lanzé el programa de
Fomento de la Calidad de la Formacidn Inicial Docente, orientado a fortalecer la formacion que
imparten las instituciones de educacion superior del pais que dictan carreras de pedagogia y a
apoyar la insercion profesional de los egresados de dichas carreras. El afio 2011, se inicia la
implementacién de la beca Vocacién de Profesor, con el objetivo de atraer a estudiantes de alto
rendimiento académico a los programas de Pedagogia. Recientemente en el afio 2016, se cred la
ley denominada “de carrera docente” que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente e
introduce cambios tanto en la formacidn inicial como en el desarrollo profesional de educadores
de parvulos y profesores de ensefianza basica y media (incluyendo a los técnico-profesionales) de
establecimientos municipales y particulares subvencionados del pais (Fernandez, 2017). La
promulgacién de esta ley constituye un importante avance en cuanto a revalorar la profesion

docente.

La nueva ley provee un marco global con un plan para los siguientes diez afios y tiene
como uno de sus objetivos especificos promover y garantizar la calidad de la formacidn inicial
docente. En particular, se establece que la formacion inicial docente esté considerada en el
Sistema de Desarrollo Profesional Docente. Se apunta a mejorar la calidad de los programas de
pedagogia y aumentar las exigencias para el ingreso a estos programas de estudio (Fernandez,
2017). Establece también que solo las universidades podran impartir programas de pedagogia

asociados a una licenciatura y que deberan estar acreditadas por la Comisién Nacional de
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Acreditacidon (CNA), lo que impone nuevas exigencias de calidad a la formacién que brindan los

distintos programas.

Las exigencias del proceso de acreditacidn de la CNA establecen obligaciones en cuanto
a laformacidn de los Estudiantes de Pedagogia (EdP) en distintos ambitos. Entre ellas, esta contar
con cuerpos docentes iddneos, practicas tempranas y progresivas, exigencia de coherencia entre
itinerario formativo y perfil de egreso, y existencia de convenios con establecimientos educativos
gue aseguren un vinculo mds sdlido y estable entre ambas instituciones formadoras, entre otros
(Ruffinelli Vargas, 2016). Es exigible por tanto que la formacién practica se inicie de manera
temprana, que debe ser progresiva y debe contar con vinculos formales con instituciones

escolares.

Si bien, estas sefiales son relevantes, aln pueden resultar insuficientes si se consideran
las recomendaciones de la OECD (2018a) para la educacién en Chile en cuanto a que en los
programas de formacién inicial de profesores, la formacion practica debe estar mejor integrada.
Al respecto, de acuerdo con (Flores-Lueg & Turra-Diaz, 2019), se visualiza una formacién
fragmentada entre lo tedrico y lo practico, quedando en el albedrio del estudiante el desarrollo
de reflexiones articuladoras de estos campos de conocimiento. Los EdP reconocen como una
debilidad en su formacidn, la ausencia de ensefianza de practicas pedagdgicas necesarias para
ejecutar la ensefianza que tienen un reconocido impacto en el aprendizaje. Por ejemplo, de
acuerdo con el estudio de Contreras Pérez y Zufiiga Gonzdlez (2019), los EdP reconocen no haber
tenido formacién académica sobre el tema de la retroalimentacién en ninguna asignatura de su
carrera. La formacion practica sigue siendo entendida como aquella que ocurre en el terreno
(establecimientos escolares) y no como una parte integral del programa de formacién inicial

docente.

En la actualidad, el pais cuenta con 509 programas de pedagogia impartidos en
Universidades. Hasta el 31 de mayo de 2018, 64% de ellas se encontraban acreditadas (326
carreras), 19% no acreditadas (96 carreras) y 17% no se habia sometido a procesos de

acreditacion en el sistema (87 carreras). El 59% de los programas de pedagogia forman a
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profesores para la educacidn media, un 18% para profesores de bdsica, un 12% de educacién
parvularia, y un 11% para profesores de educacion diferencial (CNA, 2018). De acuerdo con el
Consejo Nacional de Educacidon (CNED, 2021), los programas que forman profesores en Chile y
gue de acuerdo con la ley de carrera docente sdlo pueden impartirse en universidades, tuvieron
una matricula total al afo 2021 de 62.964 estudiantes, lo que corresponde al 9.2% de la matricula
total del mismo afio en Universidades (682.089). Si bien la matricula total del sistema
considerando Universidades, Institutos y Centros de formacién técnica ha venido aumentando
levemente en los Ultimos tres anos, la matricula en Universidades y en programas de pedagogia
ha venido disminuyendo. La disminucién en estos programas en los ultimos tres afios fue de un
12,5%, observandose, de acuerdo con el Consejo, un decrecimiento sistematico de su matricula
gue resulta mas pronunciado en programas de Educacién Diferencial (26,6%) y de Educacion
Parvularia (22,7%). Ademas, de acuerdo con las cifras informadas por este Consejo, el sector de
educacién concentra un alto porcentaje de participacion de mujeres (75,4%). Por tanto, en el pais
existe un porcentaje relevante de programas de pedagogia (no todos acreditados) en los que
estudia el 9% de quienes estudian en Universidades. Un porcentaje relevante de los estudiantes

en estos programas son mujeres.

Formacion inicial de profesores en la Universidad del Desarrollo

La Universidad del Desarrollo (UDD) fue fundada en el afio 1990, con el propdsito de ser un aporte
al desarrollo regional, a través de la formacién superior de jovenes que desarrollarian
competencias en los distintos ambitos profesionales que la sociedad requeria. Es una Universidad
privada que aspira a diferenciarse por ofrecer programas innovadores y de calidad, en los cuales
la formacion interdisciplinaria, la formacion experiencial, la innovacion metodoldgica, la
vinculacion internacional y la preocupacién por lo publico sean su sello distintivo. La UDD
recientemente fue acreditada por la Comisidon Nacional de Acreditacion, alcanzando la categoria
de excelencia (6 afos), siendo el maximo del sistema 7 afios. Ofrece 29 carreras y es una de las

universidades que actualmente forma a profesores en Chile.
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El Plan de Desarrollo de la Vicerrectoria de Pregrado para el periodo 2019-2021 (UDD,
2019) se focaliza en asegurar la correcta implementacion de todos los elementos del proyecto
educativo a través de sus tres funciones fundamentales: formacion de alumnos, fortalecimiento
de la docencia y aseguramiento de la calidad. En el eje de formacidon de alumnos propone
objetivos para asegurar la formacion disciplinar, la formacion extra disciplinar y el
acompafiamiento en el proceso formativo a los alumnos y sostiene como uno de sus pilares el
aprendizaje experiencial para lo cual plantea profundizar el Modelo de Aprendizaje Experiencial
UDD en todos los programas académicos de pregrado. En el eje de fortalecimiento de la docencia,
propone dos ambitos de atencion, el perfil de los profesores UDD Futuro y la innovacién en los
procesos formativos. Para este ambito, se propone el objetivo de promover el desarrollo de
innovaciones educativas a través de la difusion de las tendencias y experiencias de mayor impacto
en la educacién superior. Finalmente, en el eje de aseguramiento de la calidad propone los

ambitos de gestion académica y gestion de la informacién.

Estos lineamientos orientan el proceso formativo que se desarrolla en las distintas
Facultades de la Universidad. La Facultad de Educacion dicta las carreras de Pedagogia en
Educacidn Basica, Pedagogia en Educacion de Parvulos y Programa de Formacidn Pedagdgica para
profesionales y licenciados. Anualmente se titulan aproximadamente 120 profesionales. La
duracion actual de las carreras de pedagogia es de 4 y 5 anos y la del Programa de Formacion

Pedagdgica es de un aiio.

Esta Facultad ha establecido en su misidon la formacion de educadores de excelencia,
expertos en practicas pedagdgicas, capaces de gestionar de forma efectiva el aula y de liderar
experiencias educativas de alto desafio intelectual, innovadoras e inclusivas en base a una sélida
ética profesional (UDD, 2016). La Facultad ha optado por relevar la formacidn practica de los EdP,
lo que se materializa a través de un profundo conocimiento de la ensefianza que comprende el
aprendizaje de practicas pedagdgicas efectivas propias de cada disciplina, practicas pedagdgicas
transversales de alto impacto en el aprendizaje y practicas éticas, enmarcadas en el

profesionalismo docente; las que son ensefiadas en forma explicita durante el trayecto formativo.
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Lo anterior recobra especial interés pues permite profundizar el Modelo de Aprendizaje

Experiencial que se ha propuesto la UDD.

La formacidn practica aspira a que los EdP alcancen un profundo conocimiento de la
ensefianza y que esto se logre a partir de la ensefianza explicita y sistematica de la practica. De
acuerdo con el Modelo de formacién préctica de la Facultad (UDD, 2016), los principios de la
formacién practica se concretan en los contextos o espacios pedagogicos en los que se
desarrollaran las experiencias de aprendizaje, lo que implica generar diferentes oportunidades de
representacion del trabajo real de la ensefianza, de aproximacidon paulatina y creciente a las
experiencias de aulay en el caso de practicas de mayor complejidad, la necesaria descomposicidon
de la misma en sus partes constitutivas con el fin de ensefiarla. La practica, por tanto, se desarrolla
en tres espacios educativos: los cursos de formacion pedagdgica disciplinar, los seminarios de

practica y las experiencias en terreno.

Los cursos de formacion pedagdgica disciplinar o cursos didacticos son aquellos en los
que los futuros profesores adquieren competencias que les permitiran enseiar las asignaturas o
nucleos disciplinarios del curriculum nacional. En estos cursos los EdP deberan conocer el
contenido propio de la disciplina y las maneras de representarlo, para que pueda ser aprendido.
Para lograrlo, estos cursos ofrecen a los EdP oportunidades de practicar ejecutando segmentos
de ensefianza en contextos simulados y en contextos reales (en coordinacién en el trabajo en
terreno). Los seminarios de Practica son aquellos cursos que se desarrollan en la Universidad y
proporcionan las herramientas practicas para ejecutar la ensefianza en las experiencias de los EdP
en el terreno. Con el apoyo de un tutor, realizan actividades como la simulacién de practicas
efectivas transversales, observacién y anadlisis de videos de practicas reales (de los propios
estudiantes, de profesores colaboradores y de buenos modelos de practicas), retroalimentacion

de pares, etc.

La experiencia en terreno consiste en la incorporacion de los estudiantes a un
establecimiento educativo (escolar o pre escolar), en el que desarrollan actividades pedagdgicas

con nifios, nifias o jévenes. En esa experiencia son acompafiados por docentes colaboradores
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miembros de la institucion escolar y también por docentes de la Universidad. La Figura 1 presenta
los principios del Modelo de formacion Practica y los contextos de ensefianza de practicas de la
Facultad de Educacidn. La implementacidn de este modelo constituye una importante innovacion
en los procesos formativos y es coherente a los lineamientos que la Universidad se ha propuesto

para los préximos afios.

La metodologia de ensefianza de la practica por la que ha optado esta Facultad esta
inspirada en los principales referentes internacionales. De acuerdo con el Modelo (UDD, 2016),
se establece la implementacion de un Ciclo de aprendizaje de practicas. Este ciclo considera las
condiciones de la ensefianza de la practica y organiza el proceso de aprendizaje a partir de cuatro
fases. La Fase de Comprension de la Practica (fase 1) tiene como propdsito hacer visible al EdP
los aspectos relevantes de la practica que se esta aprendiendo. Para ello se lee sobre la practica,
se descompone la practica en sus partes constitutivas, se observan buenos modelos de profesores
desarrollando la practica (modelos reales o a partir de videos), se leen transcripciones de clases,

se analizan evidencias del trabajo de los estudiantes, etc.
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Figura 1
Modelo de Formacion Prdctica de la Facultad de Educacion Universidad del Desarrollo (UDD,

2016)

La Fase denominada Practica en contexto simulado (fase 2) se inicia con la planificacién
de una situacién de ensefianza, a la luz de la revisidn del curriculum nacional, en la que la practica
aprendida es intencionada. Esta planificacion se desarrolla en forma colaborativa e incluye el
disefo de los recursos a utilizar. A partir de dicha planificacién, los estudiantes organizados en
pequefios grupos realizan momentos de micro ensefianza, denominados simulaciones, a partir de
la técnica del role playing. Las simulaciones se realizan en pequeios grupos en las que cada EdP
tiene la oportunidad simular la clase planificada delante de sus companeros, quienes a su vez
simulan ser los alumnos, en un entorno que se "aproxima" al contexto real de un aula. Durante
las simulaciones los EdP suelen recibir retroalimentacién por parte del formador de profesores
(FPs) y sus pares, ya sea durante la implementacién (en tiempo real) o una vez finalizada.
Transcurridas las dos primeras fases del ciclo, los EdP ajustan y mejoran su planificacion y aplican
la clase a nifios, nifias y jévenes en escuelas durante la Fase de Practica en contexto real (fase 3).

Esta practica a menudo es observada y retroalimentada, ya sea por el profesor colaborador
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(centro de practica), por el formador de profesores (FPs) (Universidad), o por sus pares.
Finalmente, la Fase de Analisis de la propia practica (fase 4), focaliza en el andlisis de la
implementacidn o ejecucidn de un proceso de ensefianza aprendizaje liderado por el EdP. En esta
instancia tienen oportunidad de aprender sobre las decisiones de ensefianza que tomo, el
aprendizaje que evidenciaron los nifios, su dominio de los contenidos y de las practicas
pedagdgicas y lo que alin necesitan entender y ser capaces de hacer. Por tanto, las actividades en
esta fase siempre iran acompafiadas de la reflexién y autocritica que, junto a la retroalimentacion,

permitira perfeccionar la practica.

Ademas, han sido instalados dispositivos y recursos para propiciar el aprendizaje
practico de los EdP en el campus universitario, tales como una sala de simulacion de experiencias
de ensefanza y una plataforma digital (http://buenaspracticaspedagogicas.udd.cl/) en la que se
alojan videos de segmentos de clase que ejemplifican practicas pedagdgicas de alta calidad
filmadas en situaciones reales de ensefianza. La sala de simulacién es utilizada en las clases de los
cursos de practica y didactica, desde el primer semestre de cada carrera. En el caso de la
plataforma digital, todos los FPs tienen una cuenta que les permite su acceso y es utilizada por la
gran mayoria de los profesores en las clases en las que se observan y analizan buenos modelos

de ejecucidn de las practicas pedagdgicas que se estan enseifando.

De esta forma, la Facultad de Educacion de la UDD, a partir de la implementacién de su
Modelo de formacion practica, responde a los lineamientos de la Universidad en cuanto a
desarrollar el modelo de aprendizaje experiencial buscando mayor eficacia en la formacion de
profesores de excelencia, que sean expertos en practicas pedagogicas y que desde el primer dia

de trabajo, puedan gestionar de forma efectiva el aula.

Ademas, la Universidad y la Facultad en particular, conscientes de la necesidad de
promover el desarrollo de innovaciones educativas a través de la difusion de las tendencias y
experiencias de mayor impacto en la educacion superior, ha financiado y apoyado el desarrollo

de Innovaciones en la docencia y proyectos de investigacion relacionados con formacion practica
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de futuros profesores. Los proyectos de innovacidn que se han desarrollado en los ultimos afios

son:

e Incorporacion de portafolios (impresos y digitales) como evaluacion auténtica de las
competencias del perfil de egreso, en los cursos de formacién practica de las carreras
de pedagogia (CDD, 2017).

El objetivo del proyecto fue instalar el uso de portafolios, como procedimiento evaluativo para
los cursos pertenecientes de formacidn practica de las carreras de Pedagogia en Educacién Basica
y Pedagogia en Educacion de Parvulos de la Facultad de Educacion de la UDD. El proyecto permitié
mayor articulacién entre ambas carreras y una secuencia y graduacién en los portafolios de

acuerdo con el avance de los EdP en su plan formativo.

e Recurso digital para la formacién de profesores de la carrera de Pedagogia en
educacion basica en el ciclo de aprendizaje practico (CDD, 2019).

El proyecto surgié a partir de la necesidad de la carrera, de transferir a los docentes de cursos de
practicas y disciplinarios, la relevancia de la principal metodologia de formacién préctica (ciclo de
aprendizaje de practicas) y la forma en que debia implementarse. Se requeria contar con un
recurso atractivo, para realizar la induccidn de profesores en cuanto al Modelo de Practicas y su
metodologia. El proyecto tuvo como objetivo desarrollar un material digital, atractivo y que
propicie el auto aprendizaje virtual en torno al ciclo de aprendizaje de practicas, dirigido a

docentes de la Carrera de Pedagogia en Educacién Basica.

e Cuadernillo de profundizacién del ciclo de aprendizaje de practicas (CDD, 2020).

La aplicacién del recurso digital del ciclo de aprendizaje practico por parte de profesores de la
carrera generd la necesidad de que los usuarios pudiesen contar con material complementario
gue les permitiese profundizar en la comprensién y ejercitacion de los elementos descritos en los
videos. El objetivo del proyecto fue disefiar material impreso que permitiese a los docentes contar

con lecturas complementarias y ejercicios de aplicacién en torno al Ciclo de aprendizaje de
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practicas. El material se incorporé en los procesos de induccién de nuevos docentes de la carrera

y de la Facultad.

e Diseio del perfil de competencias del tutor de practicas de la Facultad de Educacion de
la UDD y plan de formacion de tutores (CDD, 2020).

El equipo detectd la necesidad de contar con un perfil de competencias que permitiese orientar
las acciones de reclutamiento, seleccién, formacién y evaluacion de tutores de practicas de la
Facultad, junto con proyectar un plan formativo, alineado a dicho perfil, que ofreciera una
trayectoria de desarrollo para los tutores. El objetivo del proyecto fue crear un perfil de
competencias del tutor de practicas y la trayectoria formativa para alcanzar dicho perfil, alineado

al Modelo de practicas de la Facultad de Educacion UDD. A continuacidn, la Figura 2 presenta el

Figura 2
Perfil de competencias tutor de prdcticas de la Facultad de Educacion de la UDD y Plan de

formacion (UDD, 2020)
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Ademas de los proyectos de innovacion financiados por el Centro de Desarrollo de la Docencia de
la Universidad, la Universidad apoyé el desarrollo de dos proyectos de investigacion relacionados
con la Formacion Prdactica de profesores. A continuacién, se sefiala una breve descripcién de

dichos estudios.

e Observatorio de practicas pedagdgicas y autoeficacia docente (CDD, 2020).

Una alta proporcién de profesores en formacién y de profesores principiantes manifiestan no
sentirse preparados para ensefar. La autoeficacia docente tiene un rol central en la calidad de Ia
labor del profesor, y, por ende, en el rendimiento de los estudiantes. La estrategia de mayor
impacto en la promocion de la autoeficacia docente positiva es la experiencia practica. El objetivo
del estudio fue evaluar el efecto de la observacidn y analisis de videos de practicas pedagdgicas
de alto impacto en el aprendizaje en la percepcion de autoeficacia docente de estudiantes de
cuarto afio de Pedagogia en Educacion Parvularia y Pedagogia en Educacion Basica de la UDD.
Entre los hallazgos se puede mencionar que la percepcién de autoeficacia docente de las
estudiantes resulté en términos generales optimista (las futuras profesoras consideran que
disponen de algunas estrategias para la ensefianza, y se sienten moderadamente capaces de

manejar la disciplina en el aula y de involucrar a los estudiantes en el quehacer escolar) y no se
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encontraron diferencias en la percepcion de autoeficacia entre los grupos estudiados luego de la

intervencion.

e Desarrollo de habilidades metacognitivas en un programa de formacion de profesores
basado en la practica implementado en las carreras de pedagogia de la UDD (CDD,
2020).

El proyecto buscd responder la interrogante éde qué manera las estrategias de ensefianza y
evaluativas que se desarrollan durante la implementacion del ciclo de aprendizaje de practicas,
asociado a un modelo formativo basado en la practica implementado en las carreras de pedagogia
de la UDD, favorecen habilidades metacognitivas en quienes se estdn formando como
profesores? Y se propuso el objetivo de analizar el aporte del modelo formativo basado en la
practica, al desarrollo de las Habilidades metacognitivas, con el fin de potenciar los procesos

reflexivos en la formacion de los futuros profesores.

Como se puede apreciar, la formacion practica de estudiantes de la Facultad de
Educacidn de la UDD, constituye un sello relevante de la misma, alineado a los nuevos énfasis que
la Universidad ha definido para los proximos anos. Cuenta con documentos institucionales, una
metodologia especifica y diversos recursos que permiten dar a conocer y apoyar la comprension
de los lineamientos. Se puede apreciar, ademas, que los proyectos de innovacién y de
investigacion que se han desarrollado en los ultimos afios, han contribuido a enriquecer los

componentes del modelo y avanzar en su adecuada implementacion.

1.2 Antecedentes del problema

La profesionalizacién y la formacion inicial de los profesores es uno de los temas de mayor
relevancia en las agendas de politica publica de los estados en su apuesta por mejorar la calidad
de la educacién. Los paises han realizado importantes avances intentando mejorar la profesion
docente, considerando la formacidn inicial como un componente esencial. A pesar de ello, el
sistema de formacion inicial de profesores ha sido insuficiente para proporcionar los

conocimientos, generales y especificos, y los elementos pedagdgicos, didacticos y cientificos
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fundamentales para el ejercicio profesional de la tarea docente (Payarez, 2017). Al respecto, en
la encuesta TALIS de 2013, muchos docentes reconocieron no haber recibido ningun tipo de
formacidn inicial docente y entre aquellos que si la habian recibido, sefialaban que carecian de
formacién relativa al contenido, la pedagogia o la practica de las asignaturas que ensefaban
(UNESCO, 2017). Los programas de formacion inicial no sélo deben contar con una fuerte
formacion disciplinaria y pedagogica, sino también con la conexion de estos dos conocimientos,
es decir el conocimiento pedagdgico del contenido, el que sélo se puede aprender de o en la
practica (Louzano & Moriconi, 2014). Persiste asi una brecha en la calidad de la formacion inicial

de los profesores, en donde la conexion entre la teoria y la practica suele ser el punto mas débil.

Los informes internacionales y las propias politicas nacionales y supranacionales
europeas apuntan a que los programas formativos deben girar en torno a una adecuada fase de
practicas donde los estudiantes despliegan, y mejoran sus competencias como docentes. Sin
embargo, nos encontramos todavia hoy con una gran diversidad y falta de criterio en torno a esta
cuestion (Manso & Valle, 2013). En el caso de Espafia, por ejemplo, un nuevo modelo de
formaciodn inicial de profesores concede una notable importancia a la formacidn practica, pues es
considerada un componente fundamental, entre otras razones, por estar enraizada en la
necesidad de construir una identidad profesional. Se trata de un proceso formativo, que requiere
un espacio propio en el que se incorporen todos aquellos conocimientos y competencias que
requieren una reflexién a partir de la experiencia practica (Tiana, 2013). A pesar de ello, los FPs
y los EdP reconocen que no se trabajan las destrezas que seran necesarias en el desempefio
docente, dado que la formacion se centra demasiado en conocimientos disciplinares y muchas
competencias de caracter transversal quedan desamparadas al no estar contempladas en una
planificacion ni son abordadas desde una o varias asignaturas (Sanchez & Esteban, 2016). Es asi

como la formacidn practica y la formacién de aspectos transversales relevantes queda relegada.

Algo similar ocurre en las instituciones que forman profesores en paises
latinoamericanos. Si bien, se reconoce la importancia de la formacién practica y ésta ha ganado
espacio en los discursos oficiales, en las directrices y en los estandares curriculares en la region,

la accion de los mismos gobiernos o de los proveedores de los programas no siempre ha
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garantizado que este sistema se materialice con la calidad necesaria (UNESCO & OREALC, 2014).
El énfasis de la formacidn es tedrico y poco orientado a desarrollar comportamientos y practicas
pedagdgicas especificas (Vaillant, 2013). Ademas, la formacidn practica tiene un lugar reducido y
aparece solo al final de los estudios de pedagogia (Gatti et al., 2011). Las limitaciones vinculadas
a las caracteristicas de los programas en la mayoria de los paises (diversidad, cantidad,
pulverizacion, y el aumento de la presencia de la ensefianza a distancia y los cursos nocturnos)
resultan incompatibles para una formacién practica real (Louzano & Moriconi, 2014). La

formacidn practica integrada a la formacidn disciplinaria es ain un desafio.

En Chile recientemente la Comision Nacional de Acreditacién (CNA, 2018) publicd un
estudio que presenta el analisis de fortalezas y debilidades de los programas de pedagogia
acreditados por CNA entre los afios 2016 y 2017, a partir de la informacién contenida en las
resoluciones de acreditacidon de 84 carreras de pedagogia del pais. En él, la formacion practica es
una de las debilidades que mas se repite en las distintas carreras empobreciendo la estructura
curricular de las mismas. Al respecto, el informe presenta las multiples debilidades detectadas las

gue pueden organizarse en las siguientes categorias:

e A nivel de formulacién del modelo pedagdgico, poca claridad en la formacién practica,

escasa articulacion con las didacticas y con el proceso formativo de la carrera en general.

e A nivel de plan de estudios, algunos programas aun no han incorporado practicas

tempranas y existe escasa explicitacidon de la progresion y medicion de avances.

e A nivel de acompafiamiento de las experiencias practicas, insuficiente acompafiamiento y
seguimiento, lo que afecta la retroalimentacidon del proceso educativo. Ademas, se

observa una débil sistematizacion de las evaluaciones de los supervisores.

e Anivel de la relacidn con los centros de prdctica, débil sistematizacién de las evaluaciones
de los centros y falta de heterogeneidad socioecondmica en los escenarios para realizar

las practicas.

La formacion de profesores basada en la practica ofrece una respuesta ante la

preocupacion por contar con profesores altamente preparados para educar a las nuevas
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generaciones y su adopcién implica ajustar metodologias de ensefianza y reorientar los procesos
evaluativos en cuanto a métodos, procedimientos e instrumentos que resulten pertinentes. Esto
se ha traducido en la ensefianza explicita de practicas esenciales denominadas practicas
fundamentales o core practices y el aumento de oportunidades de practica para los EdP en los
cursos que se desarrollan en el campus. Esto, dado que la practica no sélo se aprende en las
experiencias de terreno o de campo, sino que debe ser ensefiada en los cursos universitarios. Las
actividades de aprendizaje para los EdP funcionan como un puente desde el curso de métodos a
la practica en el aula e incluyen segmentacion de las core practices, su representacién a partir de
videos u otros modelos, simulaciones o ensayos de la ensefanza, entre otras (Kloser et al., 2019).
En Chile sélo hay dos universidades que sefialan entre sus lineamientos, haber adoptado este

enfoque.

Considerando los retos que implica la formacién de las generaciones que enfrentaran el
futuro, resulta clave que los profesores adquieran competencias necesarias para la vida y el
trabajo en los afios proximos. Al respecto, hoy sabemos que el aprendizaje activo, constituye una
de las cinco competencias necesarias para desenvolverse de aqui al afio 2025 (World-Economic-
Forum, 2020). Quienes se forman actualmente como profesores deberan promover la adquisicion
de esta competencia en sus futuros alumnos pero ademads, deberdn desarrollarla en si mismos
para continuar aprendiendo y para adaptarse a nuevas situaciones (Sanz-Ponce & Gonzalez-
Bertolin, 2018). La formacion inicial de profesores debe propiciar por tanto, el desarrollo de esta
competencia (Hahl & Mikulec, 2018). Asi podran estar mejor preparados para enfrentar las

demandas de su profesion.

El aprendizaje activo también ha sido denominado como aprendizaje permanente o
como aprender a aprender, y se ha relevado en los ultimos afios como una competencia necesaria
para la vida. Recientemente la Universidad de Cambridge ha impulsado su incorporacién en los
procesos formativos en todos los niveles educativos, incluida la educacién superior y la vida
laboral (Cambridge University, 2019). El rol de las instituciones de educacion superior en la
promocion de esta competencia no sélo se enmarca en la linea de la educaciéon continua y el

perfeccionamiento de los trabajadores, sino también en la formacion inicial (Lauder, 2020). De
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hecho, es una de las competencias mas valoradas por los egresados de programas de formacién
de profesores (Jato Seijas et al., 2016). A pesar de esto, son escasas las iniciativas para promoverla
(Makarova et al., 2017; Pino, 2019). Se requiere asi, que los programas formativos de profesores
los preparen ofreciendo oportunidades para desarrollar las habilidades y tendencias para un
aprendizaje activo. En una sociedad del conocimiento, el aprendizaje activo y permanente no es
ya una opcién a elegir, sino una obligacion moral para una profesion comprometida con el

conocimiento.

1.3 Planteamiento del problema

El mundo ha cambiado vertiginosamente en los Ultimos afios especialmente a partir del desarrollo
tecnoldgico y es una certeza que los cambios continuaran. El conocimiento estd al alcance de un
click y los trabajos y oficios de hoy han cambiado de manera importante con relacion a los que se
requerian 20 o 30 afos atrds, pues algunos dejaron de ser necesarios y han ido surgiendo otros
completamente nuevos. Las nuevas generaciones requieren desarrollar las competencias que les
permitan desenvolverse de manera flexible en un mundo tecnologizado, cambiante e
impredecible (Himmetoglu et al., 2020). Bajo este panorama, écOmo puede la educacion

continuar contribuyendo al progreso de la sociedad para aportar en la sociedad del futuro?

El futuro es incierto y en cualquier momento nos desafia a niveles impensables. Como
desconocerlo ante la revolucién en los modelos educativos que ha tenido lugar durante la
pandemia COVID-19 (Bonfield et al., 2020; la Velle et al., 2020; Nandy et al., 2021). De hecho, la
digitalizacion en los entornos educativos ha ejercido una fuerte transformacién de la funciéon
docente (Miranda et al., 2021). Y es esta funcidn, la principal barrera para avanzar en una
ensefianza mas efectiva y que mire al futuro. Es sabido que los profesores son el primer factor
que explica el logro en el aprendizaje de los estudiantes (Barber & Mourshed, 2007). Su impacto
supera el efecto de variables como las caracteristicas individuales de los estudiantes, las
caracteristicas de la escuela, e incluso las condiciones sistémicas. La calidad de los profesores es

uno de los principales retos y desafios que enfrentan las politicas educativas en el mundo. Asi, se
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espera que un profesor tenga las competencias necesarias para realizar una ensefanza efectiva

pero que a la vez pueda enfrentar la incertidumbre y continuar aprendiendo a lo largo de la vida.

Ante esto, actualmente la formacion inicial de profesores estd en cuestionamiento por
su incapacidad de preparar a los futuros profesores para que sean capaces de llevar a cabo una
ensefianza efectiva, integrando en sus acciones teoria y practica. La formacion inicial de
profesores tiene el deber ético de reaccionar rapidamente cambiando o ajustando sus modelos
educativos, para pasar del exagerado énfasis en los contenidos vicarios a privilegiar el desarrollo
de habilidades y actitudes (Gazem et al., 2016; Goh & Abdul-Wahab, 2020). Y para esto, debe
impulsar la formacién practica de los EdP no sélo en sus experiencias en las escuelas (experiencias
de campo o terreno) sino también en los cursos dictados en el campus ofreciendo amplias
oportunidades para realizar tareas propias del ejercicio de la profesion (Canrinus, Klette, &
Hammerness, 2019; Dalinger et al., 2020; Davin & Heineke, 2016; Jenset et al., 2018). Esto es

tanto en las actividades de ensefianza que tienen como en las tareas evaluativas que desarrollan.

Es necesario entonces desarrollar modelos formativos que preparen a los profesores
para la complejidad de la ensefianza y para la incertidumbre del futuro. Serd necesario innovar
desarrollando profesores capaces de adaptarse a las nuevas situaciones (Sanz-Ponce & Gonzélez-
Bertolin, 2018) aumentando las oportunidad para desarrollar habilidades para el siglo XXI (Binkley
et al., 2012), en particular la capacidad de aprender activamente. Muchos paises han reconocido
la relevancia y adherido a integrar las habilidades del siglo XXI en sus curriculum, pues su
aprendizaje contribuye a la justicia social, el desarrollo sostenible y la ciudadania global (UNESCO,
2019), pero contradictoriamente son escasos los programas de formacién de profesores que se
dirijan a su ensefianza (Ananiadou & Claro, 2009). Esto aun es incipiente, especialmente en
contextos iberoamericanos, por lo que existe una gran necesidad de profundizar y contribuir con
evidencia en modelos formativos de profesores que aborden esta complejidad (Barrera-
Pedemonte, 2016). Por tanto, resulta prioritario para enfrentar un futuro incierto como el que se

visualiza.
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En la dltima década se ha avanzado en la implementacién de curriculum basados en la
practica y se cuenta con orientaciones para su ensefianza, no asi, para la evaluacion del
aprendizaje, lo que hace compleja su adopcidn en instituciones universitarias. Existe evidencia
gue da cuenta de la baja pertinencia de las practicas evaluativas del FP con los procesos de
formacién de los EdP (Cordero, 2015). Ademas, existe escasa evidencia de implementacion de
formacién basada en la practica en paises iberoamericanos y no se conocen al dia de hoy, estudios
que focalicen en estrategias evaluativas pertinentes a esta formacidén. Asi también, la
incorporacion de oportunidades sistematicas para que los EdP desarrollen habilidades
metacognitivas que le permitan seguir aprendiendo y adquieran tendencias relacionadas con el

lifelong learning, es aun incipiente.

Es necesario y urgente que en la formacioén inicial de profesores se desarrollen de forma
sistematica tareas evaluativas que constituyan oportunidades de practica, caracterizadas por la
presencia de evaluacion formativa, que promueva la implicacion del EdP en los procesos de
evaluaciéon (Picos & Lépez-Pastor, 2013) y que propicie el desarrollo de sus habilidades
metacognitivas (Griffith, 2017) y las disposiciones asociadas al aprendizaje permanente
(Halamish, 2018). Contar con modelos evaluativos que consideren estos componentes, resulta

una problematica importante en cuanto a formar profesores para un hoy y un futuro incierto.

La presente investigacidon surge como una oportunidad para aportar evidencias de la
implementacién de curriculum basados en la practica en un contexto iberoamericano y para
ofrecer un modelo evaluativo innovador y pertinente a la formacion inicial de profesores basada
en la practica, que propicie el desarrollo de habilidades metacognitivas y el desarrollo de lifelong
learning en los futuros profesores. Ante esta oportunidad, surgié la siguiente interrogante que

constituye la pregunta principal de la investigacion:
Pl: ¢En qué forma el modelo formativo basado en la prdctica permite desarrollar habilidades

de pensamiento metacognitivo y de aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros docentes

que, a su vez, generen habilidades metacognitivas y capacidad de aprender a aprender?
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A partir de la interrogante anterior, surgieron las siguientes preguntas subordinadas:

v' ¢éQué caracteristicas tienen las actividades de aprendizaje que se planifican e

implementan en programas de formacion de profesores basados en la practica?

v' ¢Qué caracteristicas tienen las tareas evaluativas que se disefian y aplican en programas

de formacién de profesores basados en la practica?

v’ ¢Favorece el curriculum basado en la practica el desarrollo de habilidades metacognitivas

en los futuros profesores? ¢De qué manera lo hace?

v’ ¢Favorece el curriculum basado en la practica el desarrollo de tendencias del lifelong

learning en los futuros profesores? ¢ De qué manera lo hace?

v' ¢Qué componentes y atributos debe incluir un modelo evaluativo que sea pertinente a un
curriculum basado en la practica y que desarrolle en los futuros profesores habilidades

metacognitivas y tendencias de lifelong learning?

1.4 Objetivos de investigacion

De acuerdo con la pregunta anteriormente descrita, los objetivos de esta investigacién fueron los

siguientes.

Objetivo general

Analizar programas formativos basados en la practica, mediante un estudio mixto de actividades
gue se lleven a cabo con futuros profesores de facultades de educacion universitarias, donde se
incentive el desarrollo de las habilidades metacognitivas y las tendencias del lifelong learning, con
el fin de plantear un modelo evaluativo del aprendizaje de la practica encaminado a potenciar la

metacognicion y el aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros profesores.
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Objetivos especificos

v Profundizar el conocimiento sobre modelos formativos basados en la practica; sobre las
estrategias de ensefianza y evaluacidon que en él se aplican; y sobre el desarrollo de

habilidades metacognitivas y el aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros profesores.

v' Evaluar las estrategias de ensefianza, y de evaluacidn aplicadas en un enfoque basado en
la practica, en cuanto a su capacidad de desarrollar habilidades metacognitivas y la

capacidad de aprender a aprender en futuros profesores.

v' Sintetizar las metodologias de ensefianza y evaluacion aplicadas en un enfoque basado en
la practica y que incentiven el desarrollo de las habilidades de metacognitivas y las

tendencias del lifelong learning en futuros profesores.

v' Disefiar un modelo evaluativo de la practica que potencie la metacognicion vy el

aprendizaje a lo largo de la vida en futuros profesores.

1.5 Hipétesis

A partir de lo anterior, se establecieron las hipotesis nula y alternativa.

Hipotesis nula

Los modelos formativos basados en la prdctica no incentivan el desarrollo de las habilidades

metacognitivas y las tendencias del lifelong learning de los futuros profesores.
Hipotesis alternativa

Los modelos formativos basados en la prdctica incentivan el desarrollo de las habilidades

metacognitivas y las tendencias del lifelong learning de los futuros profesores.
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Supuestos de investigacion

El estudio presentd los siguientes supuestos de investigacion con el propdsito de conducir el

desarrollo de la investigacion.

v

Supuesto 1: El programa de formacion ofrece a los futuros profesores oportunidades de
aprendizaje basadas en la practica durante los cursos que se imparten en el campus

universitario.

Supuesto 2: Las actividades de aprendizaje y tareas evaluativas que se aplican en el
programa de formacion, desarrollan las habilidades metacognitivas de planificacién,

monitoreo y evaluacién de la propia accion.

Supuesto 3: Las actividades de aprendizaje y tareas evaluativas que se aplican en el
programa de formacion, desarrollan tendencias del lifelong learning en los futuros

docentes tales como la curiosidad, motivacién, perseverancia y autorregulacién.

Supuesto 4: Un modelo evaluativo de aprendizaje de la practica en un programa de
formacioén inicial de profesores, propicia el desarrollo de habilidades metacognitivas y

tendencias del lifelong learning en los futuros profesores.

1.6 Justificacion de la Investigacion

Es necesario y urgente que quienes se estan formando como profesor, adquieran los

conocimientos, habilidades y actitudes para que, al egresar, puedan desarrollar una ensefanza

de alta calidad. De hecho, la calidad de la profesién docente es uno de los principales retos y

desafios que enfrentan las politicas educativas en el mundo. Para esto, los programas que

preparan profesores debieran asegurar experiencias formativas que fortalezcan la conexién entre

teoria y practica pero que, a la vez, desarrollen en el futuro profesor, procesos cognitivos y
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motivacionales que les permitan ser conscientes de sus pensamientos y acciones, y el interés de

aprender a lo largo de su vida.

El campo de la formacion inicial de profesores a nivel mundial, y especialmente en
contextos iberoamericanos requiere profundizar su conocimiento y la comprensiéon de
experiencias formativas que han innovado en la ensefianza. Requiere contar con modelos
explicativos que orienten su quehacer, principalmente en el area evaluativa que es la
menormente desarrollada. Asi, la realizacion de esta investigacion reviste gran importancia

principalmente por las razones que se detallan a continuacion.

v' Aportar con un modelo evaluativo basado en hallazgos tedricos y empiricos que
conceptualiza y relaciona componentes relevantes y proporciona orientaciones para la

practica.

v Contribuir en el fortalecimiento de la formacion inicial docente, a través del analisis de
experiencias innovadoras que consideran una fuerte conexion entre teoria y practica a
partir de la enseflanza explicita y sistematica de core practices durante los cursos que se

dictan en el campus universitario.

v Aportar con evidencias sobre el desarrollo de los procesos de planificacién, monitoreo y
evaluacién del pensamiento por parte de quienes se estan formando como profesores, y
las maneras en que los programas formativos pueden promoverlos para aumentar la

comprension de sus alcances y la posibilidad de implementacién en otros programas.

v Innovar con evidencias sobre el desarrollo de las tendencias de aprendizaje a lo largo de
la vida por parte de quienes se estan formando como profesores, y las maneras en que los
programas formativos pueden promoverlas, para aumentar la comprension de sus

alcances y la posibilidad de implementacién en otros programas.
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Dimensionar la valoracion de los participantes en un programa formativo de profesores
en cuanto a la incidencia de las metodologias de ensefanza y las estrategias evaluativas
en el desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias al aprendizaje a lo largo de la

vida.

Poner a disposicidn de otros investigadores, la metodologia e instrumentos aplicados, que

cuentan con el rigor y la validez necesaria para ser replicados en nuevos estudios.

Ofrecer a la Facultad de Educacion de la UDD y a otras instituciones de educacion superior
que forman profesores, un modelo evaluativo coherente a la formacidn practica, que
propicie las habilidades metacognitivas y el aprendizaje a lo largo de la vida en futuros

profesores.

Contribuir con recomendaciones para investigadores, FPs e instituciones formadoras, que

se originan en el analisis cuidadoso de los resultados.

Esta investigacion contribuye por tanto con evidencias sobre la ensefanza y evaluacion;
sobre el desarrollo de habilidades metacognitivas y el aprendizaje a lo largo de la vida en
los profesores en formacion lo que permite a la comunidad cientifica y a las comunidades

de FPs, comprender y proyectar los procesos en los que participan.

De ahi, la importancia de esta investigacién que permite identificar alcances y areas de

oportunidad y revelar qué sucede en la implementacién de un enfoque formativo de profesores

basado en la practica y cdmo se puede elevar en futuros profesores, el nivel de pensamiento,

reflexion, autorregulacién y compromiso con su aprendizaje.

La realizacion del estudio se justifica por la relevancia cientifica, practica y utilidad

metodoldgica, igualmente porque los resultados benefician a los estudiantes de pedagogia, a los

FPs, a las instituciones formadoras de profesores y a los nifios, nifas y jovenes que, en un futuro,

tendran un profesor o profesora mejor preparado para la ensefianza, para adaptarla a los desafios

del futuro y para mejorar continuamente.
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1.7 Delimitaciones y limitaciones

A continuacion, se presenta el contexto a partir del cual se llevo a cabo el presente estudio, asi
como también todos aquellos factores o condiciones que pudieron obstaculizar el desarrollo de

este.

Delimitaciones

El presente estudio estuvo delimitado en su aplicacién por determinadas condiciones. La tematica
principal del estudio es la formacion inicial de profesores, en particular la formacion basada en la
practica. Dado que el enfoque de formacidn de profesores basado en la practica es reciente, son
escasos aun los programas que lo estan implementando en Chile. La Facultad de educacion de la
UDD en Chile ha explicitado un enfoque basado en la practica y esta investigacion considerd los
tres programas de formacién de profesores que se dictan en esta Facultad: Pedagogia en
Educacién Basica (PEB), Pedagogia en Educacion de Parvulos (PEP) y Programa de Formacion

Pedagdgica para licenciados y profesionales (PFP).

El enfoque metodoldgico utilizado fue el mixto lo que permitié recoger y analizar
informacidén de tipo cualitativa y cuantitativa de manera secuencial en cada una de las etapas del

estudio.

En cuanto a la delimitacidon espacial, gran parte del estudio se realizd con la informacién
gue brindaron sujetos que residen en Santiago de Chile y que estan vinculados a los programas
de la Facultad de Educacion de la Universidad del Desarrollo. Un porcentaje menor de
participantes residen en otras ciudades de Chile o en otros paises y tienen vinculacién con

programas formativos de otras universidades.

En cuanto a la delimitacion temporal, el estudio se inicia los primeros meses del afio
2019 vy finaliza los primeros meses del afio 2022. Las técnicas de recoleccion de datos fueron

aplicadas desde el segundo semestre del afo 2019 hasta el segundo semestre del afio 2021.
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Limitaciones

Las limitaciones de esta investigacidon pueden agruparse en tres grandes temas: limitaciones del

muestreo; limitaciones del uso de percepciones; y limitaciones asociadas a COVID109.

Con respecto a las limitaciones del muestreo. El estudio se situé en una institucion
universitaria, considerando a los estudiantes y profesores de tres programas de pedagogia, de
modo que los resultados podrian no representar al espectro de programas formativos basados
en la practica, ni a los EdP y FPs de la regidn. Alto porcentaje de los participantes del estudio
corresponde a mujeres, lo que se explica por el porcentaje mayoritario de mujeres en la poblacion
de EdP en el pais. Para los datos cuantitativos se usé un muestreo censal en la primera Etapa y un
muestreo aleatorio para la segunda Etapa, sin embargo, la cantidad de participantes de esta
segunda Etapa pudo haber limitado los hallazgos. La cantidad de individuos en las muestras de
las fases cualitativas, a pesar de buscar la aleatoriedad y representatividad, también puede

indicarse como una limitacién de los hallazgos alcanzados.

Con respecto a las limitaciones del uso de percepciones por el tipo de datos
recolectados. En esta investigacion se utilizaron instrumentos como la lista de cotejo aplicada por
investigador, la escala Likert de 5 puntos y la escala de diferencial semantico de 7 puntos. Estos
instrumentos implican el uso de percepciones de quienes responden y, por tanto, a pesar de los
procesos de validacién y confiabilidad aplicados en los pilotajes, pudiese existir limitaciones en
las conclusiones a los que se llegd con la informacién recabada. Lo mismo puede decirse de los
datos recogidos en las fases cualitativas de ambas etapas, a partir de entrevistas a los

participantes.

Otra limitacidn a considerar es que la pandemia provocada por el COVID19 se inici6 el
segundo afio del estudio (y a la fecha de entrega de este estudio, aun no se declara su término),
interfiriendo en lo que inicialmente se habia proyectado para parte de la primera Etapa vy la
segunda Etapa completa. En concreto, casi la totalidad de los instrumentos y procedimientos

fueron piloteados y aplicados en modalidad no presencial, utilizando para ello aplicaciones on-
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line como Qualtrics para los instrumentos cuantitativos y Zoom para las entrevistas en
profundidad. Ademas, en el caso de la observacion de tareas evaluativas aplicadas, se usaron
grabaciones Zoom realizadas por los FPs, en vez de la grabacion de la aplicacion en contexto
presencial como habia sido previsto. El contexto de confinamiento que afecté durante varias
semanas en Chile y la imposibilidad de asistir al campus de manera presencial, también podria
haber afectado los resultados, dado que los participantes podrian encontrarse en situaciones
socio-afectivas complejas, lo que puede haber incidido en el estado animico de los participantes
durante las distintas instancias tanto cuantitativas como cualitativas. Ademas, podria existir
deseabilidad de las respuestas de los participantes, o bien, podrian estar sobre o sub-valorando

sus experiencias en modalidad presencial.

1.8 Definicion de términos

A continuacién, se ha considerado necesario definir algunos términos que serdn usados en
reiteradas ocasiones a lo largo del texto y que permitiran al lector, comprender de mejor forma

el estudio.

Core practices: término en inglés que refiere a las practicas fundamentales que consisten en la
puesta en accion de conocimientos, creencias y disposiciones, a través de estrategias, rutinas y
movimientos que se pueden descomponer y ser aprendidas por quienes se estan formando como
profesores. Han sido descritas como el sello de un enfoque de formacién de profesores basado

en la practica (Davin & Heineke, 2016; Grossman, 2018).

Estudiante de Pedagogia (EdP): aquellos individuos que se encuentran matriculados en un
programa de formacion inicial docente en instituciones de educacion superior. El estudio también

se refiere a ellos como futuros profesores.

Formacion inicial docente: preparacion formal de un individuo que no esta ejerciendo ni ha
ejercido previamente el rol de profesor/a y que le prepara para desempefiarse como profesor/a

en niveles educativos escolares o pre escolares. Este proceso tiene una duraciéon que puede ir
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desde un afio (en el caso de individuos previamente licenciados) a 6 afios en el caso de individuos
sin previa licenciatura. Es llevado a cabo en instituciones de educacion superior y culmina con la
entrega de un titulo o certificacién académica que habilita para ejercer la profesidon docente. El

estudio también refiere a éste como formacion inicial de profesores.

Formador de profesores (FPs): aquellos individuos que cuentan con un titulo profesional,
maestria o doctorado, que realizan docencia y se encuentran contratados para dictar cases o
realizar docencia en un programa de formacidn inicial docente en instituciones de educacion

superior.

Lifelong learning: término en inglés ampliamente utilizado que refiere al aprendizaje intencional
en el que las personas se involucran durante su vida, para una realizacion personal y profesional
y para mejorar la calidad de sus vidas resultado de una experiencia de aprendizaje (Dunlap
&Grabinger, 2003; Solmazand & Aydin, 2016). El estudio también se refiere a este término como

aprendizaje a lo largo de la vida.

Metacognicion: ha sido definida extensamente por diversos autores quienes lo refieren como la
conciencia, los juicios y las creencias de los individuos sobre sus potenciales cognitivos y el acto
consciente de las operaciones cognitivas (Flavell, 1976; Yerdelen-Damar et al., 2015; Zohar &

Barzilai, 2013).

Stakeholders: término en inglés referido a personas o empresas que participan o corresponden
a publico de interés en una determinada organizacidn, proyecto, sistema, etc. En el caso de la
formacion de profesores, éstos pueden ser directivos y profesores de establecimientos escolares
(Allen, 2011), o bien, fundaciones, investigadores, disefiadores de politicas, agentes

gubernamentales, empleadores, entre otros (Aarrevaara et al., 2017).

37



Conclusiones del Capitulo 1

El capitulo aborda la relevancia de la formacién inicial de profesores en la mejora de la educacién,
Las caracteristicas y condiciones de la formacién inicial docente, varian considerablemente entre
paises e instituciones. Las variaciones refieren a distintos factores que pueden afectar la calidad
de la formacidn. A nivel internacional, en el contexto latinoamericano y en el contexto chileno, la
escasa conexion entre la teoria y la practica y la persistencia de destinar la formacion practica
sblo a las experiencias en terreno (escuelas) suele ser uno de los puntos débiles. Dificilmente se
logra la experticia en la ensefianza, dada su complejidad, si esta no ha sido lo suficientemente

practicada y retroalimentada por expertos.

En una sociedad cambiante la formacidn inicial docente debe asegurar que quienes
culminan este proceso, estén altamente preparados para desarrollar la ensefanza, y a la vez, debe
propiciar que quienes se forman como profesores, tengan oportunidades sistematicas para
desarrollar procesos de pensamiento metacognitivo y disposiciones que le permitan aprender a
lo largo de su vida. Esto implica altas y renovadas exigencias a los programas de formacién de

profesores en las Universidades.

Asi, se espera que un profesor al egresar de la formacidn inicial, tenga las competencias
necesarias para realizar una ensefianza efectiva y que a la vez pueda enfrentar la incertidumbre,
adaptarse a los cambios y continuar aprendiendo. Es necesario entonces desarrollar modelos que
incorporen elementos practicos en la formacién, que orienten los procesos de evaluacién del
aprendizaje de los EdP y que favorezcan el desarrollo de la capacidad de aprender para adaptarse

a las nuevas situaciones como aprendices permanentes.

El capitulo presentd la pregunta de investigacion ¢En qué forma el modelo formativo
basado en la prdactica permite desarrollar procesos de pensamiento metacognitivo y de
aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros docentes que, a su vez, generen habilidades
metacognitivas y capacidad de aprender a aprender? Asociada a ella, los objetivos que se

proponen, las hipdtesis y los supuestos del estudio. Fueron sefaladas también las limitaciones y
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delimitaciones del estudio y la definicion de los términos necesarios para una adecuada

comprension del estudio.

De esta manera, esta investigacion aporta en la conformacion de la educacién como
motor de la denominada Sociedad del Conocimiento y contribuye con evidencias sobre la
ensefianza y evaluacion; sobre el desarrollo de habilidades metacognitivas y el aprendizaje a lo
largo de la vida en los profesores en formacién lo que permite a la comunidad cientifica y en
particular a las comunidades de FPs, tener una comprension mas acabada sobre los desafios
actuales de la formacién de profesores, sobre las condiciones de la ensefianza y evaluacién del
aprendizaje practico de los EdP y como esto puede incidir en las oportunidades para el desarrollo
de habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning en los procesos evaluativos. Asi
también, las instituciones que forman profesores, sus directivos y FPs, podran utilizar los
instrumentos desarrollados en el estudio y enriquecer los trayectos formativos, proyectando los
procesos evaluativos a la luz de las orientaciones del estudio. La Figura 3 presenta la sintesis de

estas ideas.

El siguiente capitulo se organiza en tres constructos que, a partir de referencias
actualizadas, exponen el conocimiento sobre modelos formativos basados en la practica; sobre
las estrategias de ensefianza y evaluacidon que en ellos se aplica y; sobre modelos evaluativos y el
desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias asociadas al aprendizaje a lo largo de la

vida en futuros profesores.

39



Figura 3

Sintesis capitulo 1
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CAPITULO 2. REVISION DE LA LITERATURA

En este capitulo se presenta el marco conceptual que da sustento a la investigacién. Para ello se
expone la sintesis de elementos conceptuales e investigaciones relacionadas que fueron revisadas
y que permiten identificar problematicas y oportunidades de estudio. El capitulo se organiza en
tres grandes secciones, todas ellas relacionadas con formacion inicial de profesores. La primera
seccidn presenta un mapeo sistematico de la literatura sobre la formacion basada en la practica.
La segunda seccidn presenta una revision sistematica de la literatura en torno a la enseflanza y
evaluacion de core practices, contenido fundamental de un enfoque basado en la practica. La
tercera seccién profundiza en la evaluacidon que se desarrolla en la formacion inicial de profesores
y la promocién de habilidades metacognitivas y lifelong learning en EdP. En cada una de estas
secciones se presenta un marco conceptual, el estado general del arte de la produccion cientifica
de estudios empiricos en la tematica, las problematicas identificadas y las oportunidades de

estudio para la investigacion educativa.

2.1 Formacidn de profesores basada en la practica: mapeo sistematico de literatura
(SMR)

El objetivo de realizar un mapeo sistematico de la literatura fue analizar la evidencia cientifica
publicada recientemente sobre la formacién de profesores basada en la practica focalizando en
aquellos estudios que se han realizado en esta area y el andlisis de su contenido. Este proceso
permitié contar con informacién organizada de la investigacion en esta tematica, en cuanto a
cantidad de estudios, autores mas citados, distribucién geografica de los autores principales,
revistas que publican estudios de esta tematica, contextos en los que se estudia y tdpicos mas
comunes. Con los resultados obtenidos y el anadlisis de estos, fue posible contar con una vision
general del estado del arte con respecto a la formacion practica de profesores en el mundo que

posibilitd la deteccidn de brechas y de tematicas o areas potenciales para futuras investigaciones.
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2.1.1 Marco conceptual de la formacion de profesores basada en la practica

Si hoy en dia entramos a las salas de clases de una escuela en cualquier lugar del mundo, sin duda
percibiremos que el profesor o la profesora a cargo del curso realiza un sin nUmero de acciones y
conduce complejas interacciones para lograr que sus estudiantes aprendan. El profesor debe
conocer a sus estudiantes y sus caracteristicas, debe manejar el curriculum que ensefia y dominar
los contenidos, también debe tener conocimientos de didactica general y de la didactica
especifica del contenido que enseia (Shulman, 2005). Todos estos conocimientos podrian
traducirse en un completo, pertinente y adecuado plan de clase, pero el plan, por si solo, no
lograria el aprendizaje de sus estudiantes. El profesor ademas debe “ensefiar”, es decir, debe

ejecutar las distintas acciones asociadas al acto de enseiiar.

La ejecucion de la ensefianza es extremadamente compleja, es un trabajo intenso, sin
pausas que requiere multiples acciones que se despliegan muchas veces en forma simultanea y
frente a un grupo numeroso de nifios o jovenes. Implica ayudar a los estudiantes sin hacer el
trabajo por ellos; maravillarse con sus ideas a pesar de que, para los profesores, ya son familiares;
interactuar de manera justa con todos los estudiantes, aunque a ellos no les guste. Estas
habilidades y habitos no son sencillos (Ball & Forzani, 2010b) y quienes se forman como
profesores necesitan aprenderlos. Dado que la ensefianza y el aprendizaje son cada vez mas
importantes por su compromiso con las escuelas, las oportunidades basadas en la practica
pueden permitir a los estudiantes "ver" la complejidad de la ensefianza y desafiar las suposiciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje, que son fundamentales (Goldin et al., 2017). Por lo anterior,
es necesario que se identifiquen aquellas practicas que hace un buen profesor cuando ensefa a
sus estudiantes, se analicen sus representaciones, se realicen ejercitaciones en espacios
simulados que disminuyan el riesgo (cometer errores frente a nifios reales) y se favorezca la

entrega de retroalimentacién oportuna y de calidad.

Los programas que forman profesores debieran ajustarse reconociendo la importancia
de la practica. La practica debe estar en el centro de la preparacién de los profesores,

aumentando asi las exigencias a los programas de formacion inicial docente, pues los estudiantes
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requieren no soélo aprender a pensar como un profesor, sino también, a actuar como uno de ellos
(Darling-Hammond, 2006b). En la ultima década, se ha instalado un nuevo enfoque en la
formacidn inicial de profesores basado en la practica. Este enfoque, integra el aprendizaje de la
practica como algo relevante y esta en contraste con los enfoques anteriores que han formado
profesores con conocimientos tedricos especializados sobre ensefianza y aprendizaje, pero no
han hecho tanto para prepararlos para su puesta en practica (Ball & Forzani, 2009). Esto no
significa que los aspectos cognitivos y tedricos de la formacidon deben ser eliminados, sino mas

bien, se debe equilibrar la presencia de ambos aspectos y su integracion.

Lo que se busca en esta formacion es una estrecha conexidn entre teoria y practica, ya
que esta Ultima debe ser ensefiada explicitamente en los cursos del programa y no sélo en el
trabajo clinico o de campo. En estos cursos los estudiantes deberan conocer el contenido propio
de la disciplina y las maneras de representarlo, para que pueda ser aprendido (Ball & Forzani,
2010a), por tanto, ambos elementos se entretejen, no soélo los tedricos. Una buena parte de la
magia de la ensefianza y de la formacidn del profesorado es como los profesores integran teoria
y practica de una forma que les permita convertirse en expertos en la toma y adopcién de
decisiones para satisfacer las diferentes necesidades de los nifios que atienden (Darling-
Hammond, 2014). Para abordar los elementos practicos que han estado mds ausentes en esta
formacioén, se han ido reconociendo y definiendo algunas practicas para que sean aprendidas por
quienes se estan formando como profesores, para que asi, la ensefianza que realicen con sus

futuros estudiantes ofrezca mejores oportunidades de aprendizaje para ellos.

De esta manera, en los cursos de los programas de formacién de profesores,
especialmente en aquellos cursos de didactica o metodologia, se integra la ensefanza de core
practices. Dichas practicas consisten en la puesta en accién de conocimientos, creencias y
disposiciones, a través de estrategias, rutinas y movimientos que se pueden descomponer y ser
aprendidas por los profesores (Grossman, Dean, et al., 2019). Estas core practices resultan
aplicables a un amplio rango de asignaturas y contextos y pasan a ser parte de los contenidos del

programa formativo.
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Por consiguiente, uno de los desafios para quienes trabajan en la formacién de
profesores basada en la practica, es identificar las practicas centrales sobre las cuales enfocarse
(Peercy & Troyan, 2017) reorientando los cursos y buscando maneras de apoyar la transferencia
de entendimientos conceptuales sobre la ensefanza en la vida diaria en las aulas, ambos aspectos
criticos para mejorar la formacion del profesorado (DeGraff et al., 2015). Se espera entonces que,
al formarse con un curriculum basado en la practica, los futuros profesores no solo cuenten con
los conocimientos necesarios, sino también, puedan apoyar el aprendizaje de sus estudiantes a

partir de la puesta en accidn de esos conocimientos a través de estrategias y rutinas concretas.

En un contexto cambiante, las conversaciones sobre competencias y las practicas de alto
impacto del profesional principiante deben continuar (O’Flaherty & Beal, 2018). Si un conjunto
definido de estas practicas especificas pudiera articularse y ensefarse durante la preparacion e
induccion de los maestros, la comunidad educativa mas amplia de maestros podria refinar
colectivamente dichas practicas, asi como las herramientas y otros recursos que apoyan su
apropiacién por parte de los principiantes en diversos contextos de aprendizaje para ensefiar
(Windschitl et al., 2012). Por tanto, al identificar mas oportunidades para profundizar y extender
este trabajo, se podrd preparar mejor a los profesores en el tipo de experiencia practica, por lo
que, a su vez, sera mas probable que se apoye el aprendizaje significativo de los alumnos (Jenset
et al., 2018). De esta forma, la formacién en practicas podria trascender el ambito de preparacién

de los futuros profesores, y llegar a las escuelas y a los profesores en ejercicio.

2.1.2 Estado general del arte de la produccion cientifica de formacion de profesores
basada en la practica

Para este trabajo, se ha elegido un estudio de mapeo sistematico de la literatura. Este tipo de
estudio consiste en una revision amplia de estudios primarios en un area tematica especifica que
tiene como objetivo identificar qué evidencia estd disponible sobre el tema (Kitchenham &
Charters, 2007). Permite identificar la literatura disponible antes de realizar Revisiones
Sistematicas de Literatura (SLR) utilizando los mismos métodos de busqueda y extraccién de datos

gue las SLR estandar pero enfocandose en tabular estudios primarios en categorias especificas
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(Kitchenham et al., 2010). Comenzar con un mapeo sistematico y luego continuar con una revision
sistematica de la literatura ofrece mejores resultados (Garcia-Pefialvo, 2017). En este estudio, se
eligid6 un mapeo sistematico, ya que la principal preocupacion era estructurar un darea de

investigacion como un paso preliminar para un SLR.

La sistematicidad de este método se logra mediante el cumplimiento riguroso de
diferentes pasos o etapas sucesivas que se han establecido previamente. De acuerdo con las ideas
de Kitchenham y Charters (2007), se establecieron tres fases principales para el proceso de
revisidon: planificacion de la revision, realizacion de la revision e informe de la revision. Tener fases
y procedimientos asegura la sistematicidad, que es uno de los signos mas poderosos de un
excelente trabajo académico (Garcia-Gonzdlez & Ramirez-Montoya, 2019). Ademads, para cada
una de estas etapas, los investigadores declaran explicitamente las decisiones que toman. De esta
forma, los resultados obtenidos hacen posible la revision por parte de otros investigadores,
contribuyendo a la objetividad del proceso. Los pasos se establecieron para cada fase, en base a
las ideas descritas en estudios de mapeo anteriores (Kroll et al., 2018; Veldasquez-Duran &
Ramirez-Montoya, 2018). La Figura 4 presenta cada uno de los pasos que condujeron esta
investigacidon organizados en tres fases, distinguiendo los propdsitos asociados como forma de

responder al qué hacer y por qué hacerlo.

Figura 4

Proceso de mapeo sistemdtico (elaboracion propia basado en el proceso de Kinchenham y

Charters, 2007)
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La investigacion se organizé en tres fases, Planeacion, Conduccién y Reporte. La fase de
Planeacién tuvo como propdsito detectar la necesidad de una revisién de la literatura y
direccionar el trabajo. El tema para investigar la "formacién de profesores basada en la practica"
es de reciente aparicidn y no se encontraron mapeos sistematicos o SLR de él. Por esta razoén, se
identificd la necesidad de mapear el tema y contar con una visidon general. Luego, para dar
direccion al trabajo, se especificaron las preguntas que orientaron el estudio (Tabla 1). Luego se
establecieron cuatro criterios de inclusidon que se presentan en la Tabla 2. Se decidid revisar los
estudios publicados a partir de 2015 para tener la produccidén cientifica mas reciente. Ademas, se
optd por estudios publicados en revistas de alto impacto debido a la calidad asegurada de los

estudios.

Tabla 1

Preguntas de investigacion

Preguntas Tipo de respuesta esperada

Numero de articulos en Scopus

. . Numero de articulos en WoS
Pl 1: ¢ Cudntos estudios se encuentran en las bases de WoS'y

Scopus desde el 2015 a marzo de 2019? Nimero de articulos duplicados

Numero de articulos empiricos
Numero de articulos tedricos y conceptuales
. , L Autores mas citados
Pl 2: i Cudles son los articulos mas citados? ] o
Articulos mas citados
P13: ¢Cual es la distribucién geografica de los primeros

autores?

Paises de los autores

Pl 4: éCudles son las revistas con mas publicaciones en esta

Revistas. Q1, Q2, Q30 Q4
linea de investigacion? Ql, Q20300

PI 5: ¢En qué contexto de formacidn de profesores basadaen  Educacional, social, cultural, otros
la practica se desarrollan los articulos?
Pl 6: ¢Cudles son los principales temas abordados en esta linea

dei tigacion? Categorias o temas emergentes
e investigacidns®
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Tabla 2

Criterios de inclusion y exclusion

Articulos cientificos Publicaciones que no son articulos cientificos

Articulos publicados desde 2015 a marzo Articulos no publicados desde 2015 a marzo 2019

2019

Estudios sobre formacién de profesores Estudios que no son sobre formacion de profesores
basada en la practica basada en la practica

Articulos publicados en revistas de alto , . . .
impacto Articulos no publicados en revistas de alto impacto

En la segunda fase establecida en este estudio, se buscaron articulos en bases de datos
gue garantizan el acceso a revistas de alto impacto como Scopus y WoS. Para establecer términos
de busqueda mas especificos, se leyeron previamente varios articulos relacionados con la
formacion y practica docente para identificar conceptos de uso comun (Chichekian & Shore,
2016; Clarke et al., 2014; Cochran-Smith et al., 2015; Gaudin & Chalies, 2015). De esta forma, se
realizé la busqueda de estudios, estableciendo como términos "practice-based", "teacher
education", "practices". La busqueda se refind limitando las categorias o areas tematicas e idioma
(espafiol e inglés). Ademas, se aplicaron los criterios de inclusion previamente establecidos con

respecto al tipo de estudios y el rango de tiempo de los estudios (de 2015 a marzo de 2019). A

continuacion, se muestra la cadena de busqueda en ambas bases de datos.

WoS
ALL FIELDS:("practice-based"”) AND ALL FIELDS:("teacher education"”) AND ALL FIELDS:
(practices) Refined by: DOCUMENT TYPES: (ARTICLE) AND WEB OF SCIENCE CATEGORIES:

(EDUCATION EDUCATIONAL RESEARCH) AND LANGUAGES: (ENGLISH OR SPANISH) Timespan:
2015-2019. Indexes: SCI-EXPANDED, SSCI, A&HCI, ESCI.
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Scopus

ALL ( "practice-based teacher education” ) AND ALL ( practices ) AND ALL ( "teacher
education" ) AND DOCTYPE ( ar ) AND PUBYEAR > 2014 AND ( LIMIT-TO ( PUBSTAGE, "final"
) AND ( LIMIT-TO ( DOCTYPE , "ar" ) AND ( LIMIT-TO ( SUBJAREA , "SOCI" ) OR LIMIT-TO (
SUBJAREA , "ARTS" ) AND ( LIMIT-TO ( LANGUAGE , "English" ) OR LIMIT-TO ( LANGUAGE,
"Spanish" ) AND ( LIMIT-TO ( SRCTYPE, "j")

Una vez que se obtuvieron los resultados de busqueda en cada base de datos, se
guardaron en un administrador de referencias (Endnote). En esta aplicacion, se detectaron
elementos duplicados y se optd por la base de datos de WoS para esos casos. A continuacion, se
cred una hoja de Excel en la que se clasificé la informacidn necesaria para responder las preguntas
de investigacidn. Los metadatos incluyeron autor, titulo, afio, base de datos, numero de citas, tipo
de estudio, indice de calidad de la revista, tema, objetivo, hallazgos, entre otros. El resumen, el
titulo y las palabras clave se revisaron para detectar articulos que no cumplian con los criterios
de inclusion o que presentaban alguno de los criterios de exclusidon establecidos. Asi fue como se
identificaron estudios que no coincidian con los criterios de inclusién o que eran, por ejemplo,
revisiones y duplicados que el administrador de referencias no habia detectado. Finalmente, se
seleccionaron solo aquellos estudios de revistas de alto impacto (Q1, Q2, Q3 y Q4). La Figura 5

presenta el proceso.
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Figura 5

Sintesis de la aplicacion de criterios de inclusion y exclusion

Los estudios seleccionados (175) fueron analizados para responder las preguntas de
investigacion. Dado que todos los estudios corresponden al contexto educativo, se desarrollé una

clasificacién para especificar el contexto especifico de los estudios (Figura 6).

Figura 6

Clasificacion del contexto especifico de los estudios
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La tercera fase tuvo como propdsito responder las preguntas de investigacion y discutir
los resultados. A continuacidn, se presentan los resultados frente a cada una de las preguntas de

investigacion establecidas para este estudio.

Pregunta de Investigacion 1: ¢ Cudntos estudios se encuentran en las bases de WoS y Scopus
desde el 2015 a marzo de 2019?

En esta investigacion se hallaron 96 articulos en la base Scopus de los cuales 14 corresponden a
estudios tedricos o conceptuales y 82 corresponden a estudios empiricos. En la base WoS se
hallaron 79 articulos de los cuales nueve corresponden a estudios tedricos o conceptualesy 70
corresponden a estudios empiricos (Figura 7). La base de datos se encuentra disponible en:

https://drive.google.com/file/d/1Gt49RP-Jwck75fl-wVzrwe3iAGsh-LE-/view?usp=sharing

Figura 7
Tipo de estudios Scopus y WoS
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https://drive.google.com/file/d/1Gt49RP-Jwck75fI-wVzrwe3iAGsh-LE-/view?usp=sharing

Pregunta de Investigacion 2: (Cudles son los articulos mds citados?

Los articulos mas citados dan cuenta del interés que puede haber generado el contenido de éstos
y su referencia para apoyar nuevas investigaciones. En la Tabla 3, se pueden distinguir los autores

y articulos mas citados, revista en la que se publicd, cuartil (Q) de la revista y el total de citaciones.

Tabla 3

Autores y articulos mds citados.

Articulo Titulo Revista Citacion
Cuartil
(Kubanyiova & Language Teacher Cognition in Applied Linguistics Research: Modern Language 44
Feryok, 2015) Revisiting the Territory, Redrawing the Boundaries, Reclaiming Journal
the Relevance al
(Zeichner & Pefia- Venture philanthropy and teacher education policy in the U.S.: Teachers College 40
Sandoval, 2015) The role of the new schools' venture fund a3 Record
(Bryk, 2015) 2014 AERA Distinguished Lecture: Accelerating How We Learn Educational 34
to Improve Researcher
Q1
(Kennedy, 2016) Parsing the Practice of Teaching Journal of Teacher 24
Education
Q1
(Zeichner et al., 2016) Engaging and Working in Solidarity with Local Communities in Journal of Teacher 21
Preparing the Teachers of Their Children a1 Education
(Leko et al., 2015) Envisioning the Future of Special Education Personnel Exceptional 20
Preparation in a Standards-Based Era a1 Children
(Meuwissen & Preservice teachers’ adaptations to tensions associated with Education Policy 16
Choppin, 2015) the edTPA during its early implementation in New York and Analysis Archives
Washington states @
(Kazemi et al.,, 2016)  Getting Inside Rehearsals: Insights from Teacher Educators to Journal of Teacher 15
Support Work on Complex Practice a1 Education
(Anthony et al., Prospective teachers’ development of adaptive expertise Teaching and 11
2015). Teacher Education
Q1
(Brown & Weber, Struggling to Overcome the State’s Prescription for Practice: A Journal of Teacher 10
2016) Study of a Sample of Early Educators’ Professional Education
Development and Action Research Projects in a High-Stakes a1
Teaching Context
(Gotwals & Eliciting, Identifying, Interpreting, and Responding to Students' Research in Science 10
Birmingham, 2016) Ideas: Teacher Candidates' Growth in Formative Assessment @ Education

Practices
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(Peercy & Troyan,
2017)

(Conklin & Hughes,
2016)

(Dotger, 2015)

(Ghousseini et al.,
2015)

(Kayaoglu, 2015)

(Brugar & Roberts,
2017)

(Dutro & Cartun,
2016)

(Jones et al., 2016)

(Schenke et al., 2016)

(Thompson et al.,
2015)

(Williamson &
Hodder, 2015)

(Leeferink et al.,

2015)

(Montecinos et al.,
2015)

(Olin & Ingerman,
2016)

(Randi, 2017)

(Bottoms et al., 2015)

(Daniel & Pray, 2017)

(Depaepe & Konig,
2018)

(Ghousseini, 2015)

Making transparent the challenges of developing a practice-
based pedagogy of teacher education

Practices of Compassionate, Critical, Justice-Oriented Teacher
Education

Core Pedagogy: Individual Uncertainty, Shared Practice,
Formative Ethos

Investigating the Potential of Guided Practice with an
Enactment Tool for Supporting Adaptive Performance

Teacher researchers in action research in a heavily centralized
education system

Seeing Is Believing: Promoting Visual Literacy in Elementary
Social Studies

Cut to the core practices: Toward visceral disruptions of
binaries in PRACTICE-based teacher education

Successful university-school partnerships: An interpretive
framework to inform partnership practice

Characterizing cross-professional collaboration in research and
development projects in secondary education

Problems Without Ceilings: How Mentors and Novices Frame
and Work on Problems-of-Practice

Unpacking practice with clinical instructional rounds in the San
Francisco Teacher Residency program

Unraveling the Complexity of Student Teachers' Learning in
and From the Workplace

School administrators and university practicum supervisors as
boundary brokers for initial teacher education in Chile

Features of an Emerging Practice and Professional
Development in a Science Teacher Team Collaboration with a
Researcher Team

Exploring options: From preparation to placements

Learning to Teach Elementary Science Through Iterative Cycles
of Enactment in Culturally and Linguistically Diverse Contexts

Learning to Teach English Language Learners: A Study of
Elementary School Teachers’ Sense-Making in an ELL
Endorsement Program

General pedagogical knowledge, self-efficacy and instructional
practice: Disentangling their relationship in pre-service
teacher education

Core practices and problems of practice in learning to lead
classroom discussions
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Q1

Q1

Q1

Q1

Q2

Q1

Q1

Q1

Q1

Q1

Q3

Q1

Q1

Q1

Q3

Q1

Q1

Q1

Q2

Teaching and
Teacher Education

Journal of Teacher
Education

Journal of Teacher
Education

Journal of the
Learning Sciences

Educational Action
Research

Journal of Teacher
Education

Teaching and
Teacher Education

Teaching and
Teacher Education

Teaching and
Teacher Education

Journal of Teacher
Education

International
Journal of
Educational
Research

Journal of Teacher
Education

Teaching and
Teacher Education

Journal of Science
Teacher Education

Teachers College
Record

Journal of Science
Teacher Education

TESOL Quarterly

Teaching and
Teacher Education

Elementary School
Journal



(Hascher & Openness to theory and its importance for pre-service International 4
Hagenauer, 2016) teachers’ self-efficacy, emotions, and classroom behavior in Journal of
the teaching practicum Educational
Q3 Research

(Knight, 2015) Postgraduate student teachers’ developing conceptions of the Journal of 4
place of theory in learning to teach: ‘more important to me Education for
now than when | started’ 2= Teaching

(Lachner et al., 2016) What makes an expert teacher? Investigating teachers’ Instructional 4
professional vision and discourse abilities a1 Science

(Sugrue & Solbrekke,  Policy rhetoric’s and resource neutral reforms in higher Studies in Higher 4

2017) education: their impact and implications? a1 Education

Pregunta de Investigacion 3: ¢ Cudl es la distribucion geogrdfica de los primeros autores?

La distribucion geografica de los primeros autores nos permite visualizar aquellos paises en los
que se esta investigando sobre el tema. La Figura 8, presenta un mapa de la distribucion

geografica de los autores principales y la cantidad de publicaciones asociadas a cada pais.

Figura 8

Distribucion geogrdfica de los autores
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Pregunta de Investigacion 4: (Cudles son las revistas con mds publicaciones en esta linea de

investigacion?

La identificacion de aquellas revistas que presentan mayor cantidad de articulos en la tematica
permite visualizar aquellas que pudiesen tener mayor experticia en el tema y posible interés por
la publicacion de nuevos articulos. La Tabla 4 presenta las revistas con mas publicaciones, el
cuartil de la revista, la cantidad de articulos en cada revista y la identificacion de los articulos

correspondientes.

Tabla 4

Revistas con mds publicaciones.

Revista Cuartil Articulos
Teaching and Teacher Q1 (Anthony et al., 2015); (Arias & Davis, 2017); (Bowman &
Education Gottesman, 2017); (Brevik et al., 2018); (Chou et al., 2018); (Cil &

Dotger, 2017); (Connolly et al., 2018); (Depaepe & Konig, 2018);
(Dutro & Cartun, 2016); (Evens et al., 2018); (Gaines et al., 2019);
(Gleeson et al., 2017); (Gore et al., 2017); (Grossman, Dean, et
al., 2019); (Johnson Lachuk et al., 2019); (Jones et al., 2016);
(Kloser et al., 2019); (Montecinos et al., 2015); (Ord & Nuttall,
2016); (Peercy & Troyan, 2017); (Riordain et al., 2017);
(Robertson et al., 2017); (Schenke et al., 2016); (Shaughnessy et
al., 2019); (Soslau et al., 2018)

Journal of Teacher Q1 (Alston et al., 2018); (Ballock et al., 2018); (Brown & Weber,

Education 2016); (Brugar & Roberts, 2017); (Conklin & Hughes, 2016);
(Dotger, 2015); (Jenset et al., 2018); (Kazemi et al., 2016);
(Kennedy, 2016); (Leeferink et al., 2015); (Nava et al., 2019);
(Reisman et al., 2018); (Riley & Solic, 2017); (Shaughnessy &
Boerst, 2018); (Stroupe & Gotwals, 2018); (Thompson et al.,
2015); (Von Esch & Kavanagh, 2018); (Zeichner et al., 2016)
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Journal of Science Q1 (Bottoms et al., 2015); (Davis et al., 2017); (Fishman et al., 2017);
Teacher Education (Heredia et al., 2016); (Kademian & Davis, 2018); (Larkin, 2017);
(Molander & Hamza, 2018); (Olin & Ingerman, 2016); (Roseman

et al., 2017)
Teachers College Q3 (Cohen, 2015); (Kang & Windschitl, 2018); (Kavanagh, 2016);
Record (Randi, 2017); (Zeichner & Pefa-Sandoval, 2015)
Vocations and Learning Q2 (Heikkinen et al., 2016); (Weinberger et al., 2016); (Willemse et
al., 2016)
Asia-Pacific Journal of Q3 (Averill et al., 2016); (Burridge et al., 2016); (Christiansen et al.,
Teacher Education 2018)
International Journal of Q3 (Hascher & Hagenauer, 2016); (Williamson & Hodder, 2015)
Educational Research
TESOL Journal Q1 (Daniel, 2015); (Davin & Heineke, 2016)
Urban Review Q1 (Daniel, 2016); (Dyches, 2017)

Pregunta de Investigacion 5: (En qué contexto de formacion de profesores basada en la

prdctica se desarrollan los articulos?

Dado que todos los estudios corresponden al contexto educacional, se utilizé la clasificacién
anteriormente presentada para identificar los contextos mas especificos. La Figura 9 presenta la

presencia de cada uno de los contextos especificos en el total de estudios analizados.
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Figura 9

Contextos especificos
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Pregunta de Investigacion 6: ¢ Cudles son los principales temas abordados en esta linea de investigacion?

Del andlisis del contenido de los articulos, se establecieron las tematicas principales abordadas
por los estudios (Figura 10). Ademads, para contar con una mayor profundidad en la comprension
de los topicos abordados, se establecid relacidn entre los topicos principales de todos los estudios
y su distribucion segun el afio de publicacién (Figura 11). Finalmente, considerando sdlo el
contexto especifico con mayor porcentaje de estudios (Formacion inicial de profesores) se

establecieron los tépicos abordados por los estudios (Figura 12).
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Figura 10
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Figura 12
Temdticas en contexto de formacion inicial de profesores
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2.1.3 Problematicas identificadas en formacion de profesores basada en la practica:

oportunidades de estudio para la investigacion educativa.

La formacién de profesores basada en la practica es una tematica que suscita alto interés por
parte de los investigadores aportando evidencias empiricas al campo. En la Figura 6 se puede
apreciar que, en los ultimos tres afnos, 175 articulos abordaron esta tematica y fueron publicados
en revistas de impacto asociadas a WoS y Scopus. Podemos observar también, que un alto
porcentaje de los estudios (87%) corresponde a estudios empiricos. Dado que la ensefianza vy el
aprendizaje son cada vez mas importantes por su compromiso con las escuelas, tal como senala
Jenset y equipo (2018) al identificar mdas oportunidades para profundizar y extender este trabajo,
podremos preparar mejor a los profesores en el tipo de experiencia practica, por lo que, a su vez,
serda mas probable que apoye el aprendizaje significativo del alumno. La preocupacion por la
educacién de las nuevas generaciones y, por ende, la formacién de los profesores que tendran a

cargo esa tarea es una problematica que esta lejos de resolverse y por muchos afios ha estado
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basada en discusiones tedricas sin contar, la mayoria de las veces, con sustento empirico, por lo
gue los resultados de esta investigacion en cuanto a la cantidad y tipo de investigacidn que se ha

venido realizando, son una senal alentadora en el desarrollo en el campo.

Podemos reconocer también, que la formacién de profesores es un darea de
investigacidon que se aprecia consolidada y especializada y la formacién basada en la practica es
un ambito relevante en esta area de investigacidon. La informacién de la Tabla 4 nos permite
apreciar que las revistas con mas publicaciones en esta tematica son aquellas cuyos nombres
refieren a la formacion de profesores y, ademas, las tres primeras, tienen el mayor indice de
impacto. Ademas, entre los topicos de los estudios mas citados (Tabla 3) reconocemos core
practices o profundizaciones en torno a una en particular como uno de los temas mas abordados.
Esto reafirma que el sello en la formacion de profesores basada en la practica, es el enfoque en
core practices (Davin & Heineke, 2016). Por tanto, se trata de una tematica que suscita alto
interés entre los investigadores en el area de formacion de profesores, que esta vigente y con

muchas oportunidades de continuar profundizando.

Otro de los hallazgos a discutir, es que las investigaciones en este ambito se desarrollan
mayoritariamente por autores anglosajones y, por el contrario, es muy escasa en paises
iberoamericanos. De acuerdo con la Figura 7, la investigacion se desarrolla principalmente por
autores norteamericanos (57%), ingleses (5%), australianos (5%) y neozelandeses (2%) y en un
porcentaje minimo, por autores iberoamericanos chilenos, espafoles y brasilefios que en
conjunto corresponden al 3% del total de articulos revisados. Esto puede obedecer, tal como se
sefalé anteriormente, a que, en los Ultimos afios, en particular en Estados Unidos, en un contexto
de terreno politico cambiante, con un marco de politicas donde los proveedores educativos son
constantemente atraidos, las conversaciones sobre competencias y las practicas de alto impacto
del profesional principiante son relevantes (O’Flaherty & Beal, 2018). Sin duda el que el enfoque
de formacion practica sea reciente y haya surgido en Estados Unidos, contribuye a esta diferencia,
sin embargo, la problematica de formacién de profesores y la necesidad de habilitarlos para los
multiples desafios de la ensefianza es transversal por lo que es también necesario contribuir con

investigacion desde contextos iberoamericanos.
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Ademas, tal como podria esperarse, la formacién de profesores basado en la practica es
una tematica que se desarrolla en el ambito educativo vy, al distinguir contextos especificos,
sobresale la formacién inicial de profesores como el de mayor porcentaje de estudios, sin
embargo, también aparecen otros contextos especificos tales como la implementacion de
practicas por parte de profesores en la escuela y la formacién de profesores en ejercicio. Al
respecto, la Figura 8 permite apreciar que el contexto Formacion inicial de profesores
corresponde al principal contexto especifico en el que se desarrollan las investigaciones (78%).
También se identifican contextos en profesores de escuelas y formacion de profesores en ejercicio.
Este hallazgo reafirma la idea de que si un conjunto definido de practicas de alto impacto
especificas pudiera articularse y ensenarse durante la preparacion e induccidn de los maestros,
la comunidad educativa mas amplia de maestros podria refinar colectivamente estas practicas
(Windschitl et al., 2012) y extender su incorporacién. La formacion practica de profesores tendra
su foco en quienes se estan formando para ser uno de ellos, pero también debiera permear a
aquellos profesores que ya ejercen la profesion y que lideran la ensefianza de millones de nifios

y jévenes en todo el mundo.

La mayoria de los tdpicos investigados en los uUltimos cuatro anos guarda relacién con
las caracteristicas distintivas del enfoque basado en la practica. De acuerdo con la informacion de
la Figura 10, los tépicos con mas estudios asociados y que han estado presentes durante todo el
periodo de andlisis son “Programas basados en la practica”, “Conocimientos y practicas de
ensefianza”, “Core practices”, y “Simulaciones”. Esto es coincidente con lo que sefiala la literatura
en cuanto a que el sello de un enfoque basado en la practica es el enfoque en core practices
(Davin & Heineke, 2016) y éstas se aprenden aproximandose a la experiencia de ensefar a través
de simulaciones o ensayos pues quienes se estdan formando para ser profesores requieren no sélo
aprender a pensar como un profesor, sino también, a actuar como uno de ellos (Darling-
Hammond, 2006b). La evidencia empirica aporta mayoritariamente a comprender la finalidad y
los componentes de este modelo, las diversas maneras que las instituciones han desarrollado
para incorporarlo en la formacién de profesores, el aprendizaje que reportan quienes han estado

involucrados en este proceso y los elementos metodoldgicos mas caracteristicos.
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Al focalizar en el contexto de la formacidn inicial de profesores, hay que considerar que
se suman factores que contribuyen a la complejidad de incorporar un enfoque de esta naturaleza.
Entre esos factores podemos mencionar a los FPs, que se han formado y han venido formando a
generaciones de profesores en un enfoque mas tradicional, por lo que requieren aprender y
desaprender para incorporar nuevas formas de ensefianza. Ademas, la formacién universitaria
requiere de notas o calificaciones que den cuenta del aprendizaje de los estudiantes y que
permitan certificarlo, por tanto, la evaluacién de aprendizajes y en este caso, de la practica que
va incorporando el EdP, es un factor muy relevante. De acuerdo con la informacién de la Figura
11, resulta preocupante que estos sean justamente los topicos con menor porcentaje de estudios:
Formador de profesores/supervisory Evaluacion de prdcticas. Por tanto, estos topicos constituyen
oportunidades para profundizar y extender el trabajo, de manera de preparar mejor a los
profesores en el tipo de experiencia prdactica (Jenset et al., 2018) que se requiere para la
ensefianza de las nuevas generaciones. En esta linea, es posible avanzar aportando con
investigaciones y propuestas que ofrezcan evidencia empirica del trabajo con FPs y sobre los
procesos evaluativos asociados a las experiencias de aprendizaje de practicas, contribuyendo de

esta manera a generar una visidon mas completa y considerando ejes relevantes.

Sintesis critica

Conocimientos aceptados en el drea

La formacién de profesores en general y en particular la formacién basada en la practica, es una
tematica que actualmente resulta interesante para muchos investigadores, quienes proporcionan
mayoritariamente evidencias de estudios empiricos al campo. Existen revistas especializadas en
formacién de profesores que recientemente han publicado un alto nimero de investigaciones
gue han explorado o profundizado aspectos relacionados con la formacion basada en la practica.
En este sentido, ya se reconocen términos particulares asociados a este enfoque en torno a los
cuales, varios investigadores han desarrollado sus estudios, por ejemplo, core practices, ensayos,
simulaciones. Finalmente, mayoritariamente la investigacion de los Ultimos afos, aborda

elementos de este enfoque formativo en contexto de formacion inicial de profesores, y
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minoritariamente en otros contextos tales como escuela e investigacion, formacion de profesores

en servicio y profesores en escuelas y futuros profesores.

Diferentes perspectivas y puntos problemdticos

Si bien la investigacion se ha desarrollado por autores de distintos paises en los ultimos afos,
mayoritariamente los primeros autores son norteamericanos. La gran mayoria del resto de los
estudios, se ha desarrollado por autores anglosajones y un minimo porcentaje (tan soélo 5
estudios) ha sido desarrollado por autores de paises de habla hispana. Ademas, si bien un
porcentaje importante de los estudios se focaliza en programas basados en la practica o en
elementos caracteristicos de este enfoque, hay varios estudios que relevan la necesidad de
abordar practicas relacionadas con una pedagogia culturalmente responsable que incluye la
empatia, la equidad y la busqueda de justicia. Ademas, al focalizar la atencion en el contexto de
formacidn inicial de profesores, apreciamos escasos estudios que abordan tematicas relevantes

como lo son los FPs y la evaluacién de las practicas.

Problemas de investigacion

A partir de este analisis se puede dar cuenta que, si bien encontramos un nimero importante de
investigacion en la tematica de formacion de profesores basada en la practica, existiendo varias
revistas de calidad que publican estos estudios, subyacen necesidades de indagaciéon en algunos
tépicos de la formacidn inicial de profesores que se encuentran poco desarrollados. Estos topicos
guardan relacion con los FPs en este enfoque formativo y los procesos evaluativos del aprendizaje
de los futuros profesores que se forman bajo este enfoque. Resultaria necesario, por tanto,
aportar desde experiencias en paises iberoamericanos con evidencias para estas lineas, en
especial sobre implementacion de programas basados en la practica, core practices y practicas de

alto impacto.
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2.2 Enseilanza y evaluacion de core practices en formacion inicial de profesores basada en la
practica: revision sistematica de la literatura (SLR).

El objetivo de realizar una revisidon sistematica de la literatura fue analizar la evidencia cientifica
publicada recientemente sobre la ensefianza y evaluacién de core practices en programas de
formacion inicial de profesores con enfoque basado en la practica, con la finalidad de responder
distintas preguntas de investigacién (estructuradas, concretas y centradas en un problema bien
definido) (Martin-Rodero, 2014) orientadas a identificar en qué contexto se estan ensefiando core
practices, qué core practices se estan ensefiando, qué estrategias de ensefianza estan siendo
usadas y cudles han sido las tareas evaluativas que han sido aplicadas en estos procesos. Para
ello, se analizaron 49 articulos de investigacion publicados entre los afios 2015 y 2019. Los
resultados muestran que una gran diversidad de core practices estdn siendo abordadas en
programas de formacién de profesores principalmente universitarios, y si bien hay importantes
avances en el uso de estrategias de enseiflanza comunes, aun son muy pocos los estudios que
refieren procesos de evaluacion de su aprendizaje. El estudio puede contribuir a comprender las
complejidades de la evaluacion del aprendizaje de core practices y la necesidad de contar con
marcos comunes y coherentes a su ensefianza, apoyando el aprendizaje de futuros profesores

durante su formacion.

2.2.1 Marco conceptual de enseilanza y evaluacion de core practices en formacion
inicial de profesores basada en la practica.

Varios programas iniciaron una transformacion en los ultimos afios, en la busqueda de mejorar la
calidad de la formacion docente. Algunos de ellos han aumentado la oferta de experiencias
practicas de los EdP en cursos en el campus, ademas del trabajo de campo en la escuela (Dalinger
et al., 2020) y se han centrado mds intensamente en ayudar a los EdP a aprender a ejecutar
practicas de ensefanza que los haran promover el aprendizaje de los estudiantes (Zeichner &
Pefia-Sandoval, 2015). Al respecto, los resultados de un reciente meta sintesis (Dunst et al., 2019)
indicaron que en la formacién de profesores, las estrategias mas importantes guardan relacion

con la participacion activa de los futuros profesores en el dominio de préacticas de ensefanzay la
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adquisicion en ellos tanto de conocimientos como de habilidades practicas (incluyé experiencias
extendidas de ensefianza para estudiantes, practicas de instruccién simuladas y microteaching,
entrenamiento y tutoria para docentes, y métodos de aprendizaje activo, entre otros). El estudio
por tanto se focalizé en este tipo de programas, conocidos como programas de formacion

basados en la practica.

La formacion de profesores basada en la practica, estda en contraste con los enfoques
anteriores que han formado profesores con conocimientos tedricos especializados sobre
ensefianza y aprendizaje, pero no han hecho tanto para prepararlos para su puesta en practica.
Es entendida como una preparacion profesional que se centra en el aprendizaje directo de los
novatos sobre cdmo ensefiar (Forzani, 2014) en la que sus planes de estudio estan disefiados
especificamente para ejercer la practica de la ensefanza como parte del contenido del curso
(McDonald et al., 2013). Asi, los cursos metodoldgicos emplean core practices que apoyan la
comprension de la ensefianza cotidiana en el aula (DeGraff et al., 2015). De esta manera, la
formacidén docente basada en la practica se apoya en factores criticos para mejorar la preparacion
del profesorado y responde al reto de preparar adecuadamente a los docentes para que puedan

educar a las nuevas generaciones.

Core practices

La formacidn de profesores basada en la practica puede satisfacer la urgencia de que quienes se
preparan como profesores lleven a cabo una ensefianza de calidad desde el momento en que se
inician en la profesion. Sin embargo, no es lo mismo aprender sobre los métodos de ensenanza
que aprender a poner en prdctica los métodos de ensefianza (Jao et al., 2018) o utilizar esos
métodos en diversas situaciones de ensefanza. Por lo tanto, la practica debe ser el centro de la
preparacion del profesorado. Esto aumenta la exigencia de los programas de formacién docente
porque los EdP deben aprender a pensar y actuar como profesores y hacer su trabajo real
(Darling-Hammond, 2006a). Este énfasis en las practicas implica que el plan de estudios se centre
deliberadamente en practicas especificas y no sélo en el trabajo de campo en la escuela o en el

trabajo de campo asociado a los cursos en el campus (Grossman & McDonald, 2008). Por lo tanto,
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es necesario que los programas pedagdgicos seleccionen cuidadosamente las core practices que

los EAP deben aprender en su formacion.

Las practicas de ensefianza de estos planes de estudio se han denominado core
practices. Son conjuntos de estrategias, rutinas y actividades que los profesores pueden
desplegar para el aprendizaje en todas las areas tematicas, niveles y contextos educativos (Core
Practices Consortium). Ensenar bien depende de disponer de un repertorio flexible de estrategias
y técnicas que puedan desplegarse rdpidamente con buen criterio, en funcién del contexto y la
situacidn especificos. Por lo tanto, las core practices también se conocen como practicas de alto
impacto (Ball & Forzani, 2009). Ante el desafio de identificar y seleccionar las core practices,
Grossman, Hammerness y McDonald (2009) identificaron caracteristicas comunes mencionadas
por diferentes investigadores: 1) practicas que ocurren con alta frecuencia en la ensefianza, 2)
practicas que los novatos pueden ejecutar en las aulas con distintos planes de estudio o enfoques
de instrucciéon, 3) practicas que los novatos pueden comenzar a dominar, 4) practicas que
permiten a los novatos aprender mas sobre los estudiantes y la ensefianza, 5) practicas que
preservan la integridad y la complejidad de la ensefianza, y 6) practicas que estan basadas en la
investigacion y tienen el potencial de mejorar el rendimiento de los estudiantes. Estas
caracteristicas han proporcionado un marco comun a los académicos y a los FPs en la

identificacion y seleccion de las core practices.

Para los programas que forman profesores, la identificacién de core practices constituye
un primer paso fundamental en la pedagogia de practicas. La incorporacién de éstas ha permitido
centrarse en el problema de comprender qué implica el aprendizaje del trabajo de ensefanza
(Lampert, 2010) y repensar la forma en que un programa de formacién docente garantizard que
los EdP tengan las habilidades adecuadas (Ball & Forzani, 2009). Los FPs deben ayudar a los EdP a
desarrollar conocimientos y disposiciones relevantes y, al mismo tiempo, aprender a utilizar las
core practices cuando ensefian (Davis & Boerst, 2014). Ademads, estos programas deben contar

con procesos significativos para evaluar el progreso de sus estudiantes.
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Los FPs deben comunicar las innovaciones, las estrategias de enseflanza y las
metodologias de evaluacién empleadas al ensefar las core practices. Al respecto, una sintesis de
la literatura (O’Flaherty & Beal, 2018) que indagd sobre competencias basicas y core practices en
un futuro profesor, encontrd dieciocho estudios que describieron core practices incluidas en los
programas de formacion inicial docente, entre las que se incluian practicas de discusion en el aula,
observacion de videos, observacién de la ensefianza, ensefianza dialdgica y formacion en

practicas de evaluacion de aprendizaje.

Algunas instituciones han avanzado en la identificacion de core practices,
describiéndolas e integrandolas en sus programas. TeachingWorks, centro asociado a la escuela
de educacidn de la Universidad de Michigan, describe diez y nueve High leverage practices entre
las que se encuentran liderar discusiones productivas, provocar e interpretar el pensamiento,
explicar y modelar contenidos y estrategias, verificar la comprension, implementar rutinas de
organizacidén, construir relaciones respetuosas con los estudiantes, analizar la ensefianza, entre
otras (TeachingWorks). Tomando el marco anterior como referencia, el centro de Colaboracidn
para el Desarrollo de Educadores Eficaces, la Responsabilidad y la Reforma (CEEDAR) y el Consejo
para Nifios Excepcionales (CEC) identificaron, a través del consenso de los educadores especiales,
22 priacticas de alto impacto en la educacion especial (McLeskey et al., 2017). Estas practicas estdn
destinadas a abordar las practicas mas criticas que cada educador especial K-12 debe dominar;
son ampliamente aplicables a todas las areas tematicas y niveles de grado y fomentan el
compromiso y el aprendizaje de los estudiantes (MclLeskey & Brownell, 2015). Muchas de estas
practicas son similares a las de TeachingWorks y sélo varian en intensidad y enfoque (McCray et
al., 2017). Ademas, el Core Practice Consortium, en el que participan profesores formadores de
diversas instituciones, disciplinas y perspectivas tedricas, distingue entre practicas generales (por
ejemplo, liderar discusiones productivas o explicar y modelar contenidos y estrategias) y practicas
especificas de asignatura (por ejemplo, identificar ideas para la indagacion en ciencias, modelar
habilidades de pensamiento histérico). Estas distinciones han permitido avanzar en el desarrollo
de marcos que ofrecen directrices especificas para los investigadores y los formadores de

profesores.
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Enseifianza de core practices

La inclusién de las core practices en los programas de formacion docente implica que los FPs
deben implementar metodologias curriculares adecuadas, que pueden ser novedosas para
algunos programas de formacién docente. Grossman Hammerness y McDonald (2009)
desarrollaron un marco de trabajo basado en la estructura de varias pedagogias profundamente
arraigadas en la practica y utilizadas en la formacion profesional. Este marco identifico tres
elementos que permiten comprender una pedagogia de las practicas, fundamental para organizar
y enfocar el trabajo docente: la descomposicion de la practica, las representaciones de la practica

y las aproximaciones a la practica.

Para aprender una practica complicada, los EdP deben identificar las partes o pasos que
constituyen su actuacién. La descomposicién de la practica es su segmentacion o divisién en
elementos constitutivos para facilitar la ensefianza y el aprendizaje. Por ejemplo, los EdP se
preparan para realizar una entrevista a los padres desglosando los elementos que constituyen
cada momento (inicio, desarrollo, acuerdos, cierre). La descomposicion de la practica depende de
un lenguaje y una estructura para describirla y permite a los EdP ver, planificar y ejecutar practicas
de manera efectiva (Grossman, 2018). Por lo tanto, al formar a los EdP, los FPs deben desarrollar
y utilizar un vocabulario especifico para referirse a cada una de las partes de la practica, nombrar

sus elementos y animarlos a utilizarlos.

Las representaciones de la prdctica proporcionan a los EdP oportunidades para ver y
comprender las diferentes formas en que se realiza una practica en el contexto profesional
(Grossman, Compton, et al., 2009). Se pueden utilizar videos, planes de clase, muestras de trabajo
de los estudiantes, muestras de evaluacién y materiales didacticos (Grossman et al., 2008). La
seleccidn de las representaciones depende de las facetas de la practica que los FPs quieran
presentar. Por ejemplo, en los planes de clase, los EdP pueden observar las intenciones
pedagdgicas del profesor, los contenidos, las actividades y el uso del material; sin embargo, no
pueden observar las interacciones entre el profesor y los alumnos o entre los alumnos de una

clase. Para ello, es mas recomendable observar el video de una clase real. El modelado es también
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la forma en que los FPs representan y descomponen el pensamiento disciplinario y las elecciones
pedagdgicas para hacer visibles los razonamientos y valores subyacentes (McGrew et al., 2018).
La seleccidn de representaciones requiere que los FPs entiendan las practicas y los contenidos
centrales que quieren hacer visibles a los EdP (Danielson et al., 2018). Estas representaciones
pueden variar significativamente, tanto en términos de amplitud como de autenticidad, pero

deben ser relevantes para situaciones de ensefianza auténticas y ser lo mas realistas posible.

Las oportunidades de aproximacién a la practica se refieren a las oportunidades de
llevar a cabo practicas en condiciones similares a la practica docente auténtica. Estas consisten
en acercar gradualmente a los EdP a la ensefianza, dirigiéndose a elementos especificos, creando
condiciones para reducir la complejidad, aplicando nuevas estrategias y limitando las
consecuencias del fracaso (Shutz et al., 2018). Estas aproximaciones deben estar estructuradas e
incluir retroalimentacion para ayudar a los EdP a desarrollar una comprension profunda de la
complejidad de la ensefianza (DeGraff et al., 2015). En estas simulaciones o juegos de rol, el EdAP
asume y representa el papel del profesor. El FP apoya y da retroalimentacidn al EdP, y los pares
del EdP interpretan los roles de los estudiantes. Estas aproximaciones o ensayos de la practica
nunca sustituiran la necesidad de que los estudiantes participen en entornos de practica reales;
sin embargo, el trabajo realizado en los cursos puede preparar mejor a los EdP para los retos de
la practica, desarrollando formas de interpretar y comprender la practica de la docencia
(Grossman, Hammerness, et al., 2009). Por lo tanto, es necesario ofrecer a los EdP multiples
oportunidades para aproximarse a diversas practicas porque éstas le acercan a la ensefianza
auténtica. Este juego de roles es similar a un ensayo general para preparar al EdP para la

ensefanza en el mundo real.

Ciclos de prdctica

La pedagogia de las practicas implica generar oportunidades para descomponer una practica,
analizar sus representaciones y aproximarse a su ejecucion. Cuando estas oportunidades se
ofrecen de manera sistematica y reiterada, siguiendo una secuencia que permite a los EdP lograr

el dominio de la ensefianza, se denominan ciclos de aprendizaje de practicas. El ciclo tiene
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diferentes fases, y las etapas estan relacionadas con los tres elementos mencionados
anteriormente (descomponer, representar y aproximar). McDonald, Kazemi y Kavanagh (2013)
describen un ciclo de aprendizaje colectivo para realizar una actividad instructiva auténtica y
ambiciosa con cuatro fases: introducir y aprender sobre la actividad, preparar y ensayar la

actividad, ejecutar la actividad con los alumnos y analizar la ejecucidn y avanzar.

En la primera fase, la de presentacion y aprendizaje de la actividad, el profesor formador
modela una core practices o presenta otros recursos para ayudar a los EdP a comprenderla. A
continuacion, se descompone la practica analizando varias representaciones. En la segunda fase,
de preparacién y ensayo de la actividad, los EdP trabajan para planificar una leccion y mejorarla
tras el ensayo o la simulacion de la misma. Durante el proceso de planificacidon y simulacién, la
practica se descompone para enfatizar o proporcionar retroalimentacidon sobre un componente
basico especifico de la practica. Este proceso permite oportunidades para practicar en un entorno
de bajo riesgo (Bien et al., 2018). En la fase tres, ejecutando la actividad con los alumnos reales,
los EP finalizan su plan de lecciéon y lo realizan en el contexto real. Por ultimo, en la cuarta fase,
el anadlisis de la ejecucion y el avance, el FP apoya al EdP en el pensamiento critico y la reflexion
sobre la puesta en ejecucidn, el aprendizaje de los estudiantes y el dominio de las core practices,
de acuerdo con las fases anteriores del ciclo (Cartun et al., 2018). Asi, el ciclo reine diferentes
actividades de ensefianza organizadas en fases y vincula los componentes de la pedagogia de la

practica.

Evaluacion del aprendizaje de core practices

En el marco de la formacién docente basada en la practica, los procesos de evaluacion del
aprendizaje deben centrarse en la recopilacidon de informacion sobre la puesta en practica o el
desempeiio de los EdP en la integracién de su dominio de prdacticas esenciales. Las tareas de
evaluacion informan a los estudiantes de lo que han aprendido sobre los elementos esenciales de
un curso; por lo tanto, estan en el centro de las experiencias de aprendizaje de los estudiantes
(Gibbs, 1999). La evaluacion ayuda a lograr la coherencia de lo que se ensefia, lo que se evalla y

como se evalua. Los FPs deben seleccionar las herramientas, recopilar los materiales y construir

69



las tareas de evaluacion (Arbaugh et al., 2015) para determinar si los EdP estan aprendiendo e
integrando las core practices y cdmo lo estan haciendo. Asi, el programa pedagdgico debe
determinar las caracteristicas o condiciones del aprendizaje de los EdP y crear tareas de

evaluacion acordes con el curriculo.

Coherencia con la pedagogia de la prdctica

Las tareas de evaluacion deben basarse en procedimientos o actividades pertinentes para la
recogida de informacion sobre el aprendizaje, mejorar el aprendizaje de los EdP y ser coherentes
con la ensenanza de los contenidos. En la formacién basada en la practica, el proceso de
evaluacion debe recoger informacion y mejorar el aprendizaje de los EdP, en coherencia con la
pedagogia que integra el ciclo de la practica. Por ejemplo, se pueden utilizar ejemplos de la
practica docente o estudios de casos que describen incidentes criticos para proporcionar a los
EdP contextos simulados cada vez mas complejos que les ayuden a desarrollar e integrar los
conocimientos, habilidades y actitudes necesarios (Darling-Hammond & Snyder, 2000). Asimismo,
las tareas de evaluacion deben permitir a los EdP ensayar y practicar lo que tendran que hacer
como futuros profesionales y descubrir las conexiones entre el aprendizaje tedrico y el trabajo
practico (Virtanen et al., 2017). Ademas, el andlisis de la puesta en practica, los diarios y revistas
y los trabajos escritos también podrian constituir tareas de evaluacidn reflexiva. La creacion de
portafolios ayuda a los EdP a recoger evidencias de su desempefo docente, incluyendo su
proceso de toma de decisiones, andlisis y reflexiones sobre su desempefio y aprendizaje (Bakker
et al., 2011). Se pueden incluir innumerables tareas evaluativas asociadas al ciclo de la practica,

las que pueden mejorar también el aprendizaje de las core practices de los EdP.

Tareas auténticas y cercanas al mundo profesional

Otra condicidn de evaluacion es que la formacién docente basada en la practica acerque a los
estudiantes al mundo profesional con tareas contextualizadas y auténticas. Esta condicién implica
la seleccion y ejecucién de procedimientos que se encuentran en practicas reales o bien

simuladas, donde los EdP realizan tareas que requieren la aplicacion de habilidades en
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circunstancias similares o idénticas de la vida profesional (Mateo, 2006). Estas tareas auténticas
evaltan si los EdP se centran en procesos significativos y relacionan las ideas tedricas con el
trabajo docente cotidiano (Alvarez, 2017) para luego integrarlas en sus habitos docentes. De este
modo, se espera que los EdP participen en actividades que les ayuden a abordar problemas del
mundo real (Ashford-Rowe et al., 2014). Esta capacidad de adaptacién del profesor a la situacion
deberia guiar permanentemente el disefio de las tareas de evaluacion en la formacién docente

basada en la practica.

Alta retroalimentacion

Al observar el desempefio o las tareas de los EdP para mejorar la practica, los FPs también deben
proporcionar retroalimentacion sobre sus competencias, destacando sus practicas eficientes y
sus mejoras (Allen & Wright, 2014). La evaluacion tiene sentido cuando los participantes pueden
utilizar los resultados de forma significativa para mejorar su aprendizaje (Richmond et al., 2019).
La retroalimentacion proporciona informacion valiosa para ello. Por lo tanto, la retroalimentacién
es un componente critico para que los FPs ajusten la instruccion, y los EAP mejoren su aprendizaje
(Pastore et al., 2019). Muchas habilidades esenciales no pueden desarrollarse sin un
entrenamiento directo, una préctica supervisada y una retroalimentacion rigurosa (Arbaugh et
al., 2015; Grossman & Dean, 2019). Por lo tanto, los FPs deben aprender a proporcionar a los EdP
retroalimentacion para desarrollar sus habilidades durante los procesos de aprendizaje y
evaluacién (Ball & Forzani, 2010a). La retroalimentacion oportuna y especifica debe abarcar las
multiples tareas relacionadas con el aprendizaje de las core practices, en particular en los ensayos

y las representaciones de la practica.

Participacion de diferentes agentes: evaluacion por pares y autoevaluacion

La valoracion de un experto externo y del FP no es la Unica retroalimentacidn que conduce al éxito
en el aprendizaje. La evaluacién entre pares y la autoevaluacion o autorreflexién sobre el
aprendizaje también son fundamentales (Leko et al., 2015). Las evaluaciones formativas y activas,

incluida la autoevaluacion, animan a los estudiantes a construir conocimiento y comprensiéon
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profunda (Postareff et al., 2012). Para los EdP, complementar el proceso de autoevaluaciéon
(proporcionandoles un formato intencionado y procedimientos para autoevaluar su instruccion)
con la retroalimentaciéon de los compafieros conduce a una mayor comprensién y compromiso
en su aprendizaje. Ademas, fomenta las habilidades de ensefianza y el conocimiento de cémo
recopilar datos del aula con la retroalimentacidn de sus futuros estudiantes (Snead & Freiberg,
2019). Sin embargo, sigue existiendo una brecha en la participacion de los estudiantes en los
procesos de evaluacidn, ya que los EdP, los graduados y los FPs suelen asumir que los
procedimientos e instrumentos de evaluacidon no necesitan involucrar a los estudiantes en la
evaluacion (Gallardo-Fuentes et al., 2017). En un programa formativo basado en la practica es
deseable que participen por tanto los pares del evaluado y el mismo EdP en los procesos

evaluativos.

2.2.2 Estado general del arte de la produccién cientifica de estudios empiricos en
ensefanza y evaluacidén de core practices en formacién inicial de profesores basada en
la practica.

Se decidid realizar una revision sistematica de la literatura para analizar la evidencia de los
estudios empiricos publicados de 2015 a 2019 sobre la formacién docente basada en la practica
para identificar las practicas centrales abordadas en la literatura, reconocer las estrategias de
ensefianzay las tareas de evaluacion. Esto permitiria identificar las lagunas de conocimiento y las
necesidades de investigacién en un campo concreto (Garcia-Pefialvo, 2022). El método consistid
en identificar, analizar e interpretar las evidencias disponibles sobre preguntas de investigacion
de manera imparcial y replicable (Kitchenham & Charters, 2007). Para ello, se realizé una
busqueda detallada y sistematica de los articulos seleccionados, basada en criterios explicitos y
en su aplicacion uniforme (Martin-Rodero, 2014). La sistematicidad de este método se logré

mediante la aplicacion rigurosa de pasos preestablecidos.

Buscando identificar lo que los programas de formacion de profesores basados en la
practica mencionan en torno a la ensefianza y evaluacion de core practices, se establecieron las

siguientes preguntas de investigacion:
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e (Qué core practices han sido abordadas en la literatura?
e (Qué estrategias de ensefianza se han utilizado?

e (Qué tareas de evaluacion se han aplicado en la ensefianza de core practices?

Varias referencias sobre la ensefianza de core practices y la evaluacién del aprendizaje
se buscaron previamente para identificar los conceptos cominmente utilizados y obtener una
vision global y detallada del campo. Las referencias procedian de libros digitales e impresos,

articulos, resefias, paginas web y discusiones con expertos en el campo.

Para explorar las core practices abordadas en la literatura, las estrategias de ensefianza
utilizadas y las tareas de evaluacion aplicadas, se realizé una busqueda bibliografica mediante la
consulta de dos bases de datos electrdnicas: Web of Science (WoS) y Scopus y se utilizé la cadena
de busqueda descrita anteriormente en el mapeo sistematico de literatura en la seccion 2.1. La
busqueda abarcé Unicamente articulos de investigacion escritos en inglés y espafiol y publicados
en revistas cientificas revisadas por pares. No fueron consideradas en esta busqueda las tesis
doctorales, los libros ni los informes. Ademas, dado que hace una década, varios proyectos se
comenzaron a centrar en la ensefianza a través de practicas de core practices, (Ball & Forzani,
2009; Grossman, Hammerness, et al.,, 2009; Kazemi et al.,, 2009; Lampert, 2010) y que
presumiblemente, durante los primeros anos, los programas estaban definiendo los
componentes necesarios, es posible que la investigacion aln no habia sido publicada en esos
primeros afios en los que el enfoque estaba establecido. Por lo tanto, aunque puede ser una
limitacion para este estudio, esta revisidn sélo abarcd articulos de investigacion desde 2015 hasta

junio de 2019.

Todos los resultados de la busqueda se organizaron en un Unico archivo de Excel, y luego
los estudios fueron evaluados para asegurar que cumplian los criterios de inclusién. Los
resultados idénticos se descartaron (optando por WoS en esos casos), al igual que resultados que
no correspondian a articulos de investigacién. Se mantuvieron los resultados publicados en

revistas de alto impacto (con informacién sobre el impacto). Este proceso dio como resultado 199
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articulos. A continuacion, se examinaron los resimenes de estos estudios. S6lo se conservaron
los articulos empiricos, lo que dio como resultado 174 articulos. Se continud con la lectura de
cada articulo y se excluyeron los articulos de contextos distintos al de la formacion del

profesorado (54). El resultado fue de 120 articulos que constituyeron la base de esta revision.

Ademas, se establecié un criterio de relevancia para garantizar la pertinencia para el
objetivo del estudio. Para ello, se seleccionaron algunos conceptos que estaban directamente
asociados con el enfoque basado en la practica (core practices, high leverage practice, teaching
practices y simulation or rehearsal). Para ello, se tuvieron en cuenta los titulos, las palabras clave
y los resimenes de cada articulo. Si el articulo mencionaba algunos de los conceptos anteriores,
asumimos que eran relevantes para la revision. Los resultados corresponden a 49 articulos. La

Figura 13 presenta el proceso para establecer los articulos considerados en esta revision.

Figura 13

Contexto especifico de formacion inicial de profesores y temas
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De los estudios seleccionados se extrajeron los siguientes datos: autores, titulo, afio, pais,
resumen y palabras clave. Se utilizé un formulario de extracciéon de datos relacionado
especificamente con las preguntas de la investigacidn. Se analizé cada articulo para responder a

cada pregunta de investigacion.

En primer lugar, se identificaron los articulos que se referian explicitamente a las core
practices o High leverage practices. A continuacion, se buscé un marco para clasificar las
diferentes core practices que fuera congruente con la definicion que se manejaba en el estudio.
Se utilizé el marco descrito por TeachingWork. Otras core practices mencionadas en los estudios
pero que no se corresponden a dicho marco fueron anadidas. Luego las core practices se
organizaron en dos categorias. La primera categoria correspondia a las tareas que los profesores
realizan en el aula cuando interactian directamente con los alumnos (por ejemplo, dirigir una
discusién productiva, provocar e interpretar el pensamiento individual de los estudiantes, explicar
y modelar contenidos, entre otros). La segunda categoria correspondia a las tareas que los
profesores realizan fuera del aula y que apoyan la ensefianza (por ejemplo, disefar y planificar la

ensefianza, analizar la instruccién, disefiar una evaluacion adecuada, entre otras).

Al identificar las core practices, observamos que algunas correspondian a
especificaciones de una prdctica mas general o bien, a una practica asociada al contenido
especifico de una asignatura o disciplina. Dado lo anterior, se realizé una subcategoria en la que
fueron clasificadas aquellas practicas mas especificas manteniendo la asociacién con aquella core

practice general.

En todos los estudios identificados se analizé el contexto de la investigacion y la
descripcién de la intervencion, con el fin de responder la segunda pregunta de investigacion. Una
vez identificada alguna estrategia de ensefanza, se organizaron los resultados de acuerdo con las

categorias subyacentes.

Por ultimo, para responder la tercera pregunta de investigacién, fueron seleccionados

todos los estudios que declararon explicitamente que habian abordado una o mas core practices
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en la formacion de profesores y que se referian explicitamente al proceso de evaluacién. Se
analizaron las descripciones de los procesos de evaluaciéon del aprendizaje mencionados en los

articulos y se organizaron los resultados de acuerdo con las categorias subyacentes.

Resultados

Como primer acercamiento a los resultados del estudio, en las Tabla5ay 5 b se presenta el listado
de articulos revisados en los que se indica autor, afio de publicacidn, titulo, revista, calidad de la
revista, contexto institucional en el que se desarrollé el estudio, tipo de programa o curso y

duracién del programa.

Pregunta de investigacion ¢éCudles son las core practices que han sido abordadas en los
estudios?

De los 49 articulos revisados, 34 mencionan explicitamente core practices o practicas de alto
impacto. El contexto de estos 34 estudios fue principalmente programas universitarios de
formacion de profesores (12), o bien, cursos especificos dentro de un programa de formacién de
profesores (19). Varios articulos (20 de 49) no hacen referencia a la duracidn del programa de
formacion del profesorado estudiado. Los 29 articulos restantes se distribuyen entre programas
con una duracién de uno a cinco afos. Los patrones de duracién son similares en los 34 estudios

gue mencionan explicitamente las core practices.

Los 34 articulos que explicitamente mencionaba core practices se analizaron mas a
fondo para identificar cuales eran mencionadas. Este proceso de identificacion dio como
resultado una gran cantidad de ellas como se muestra en la Tabla 6. Esta tabla muestra los
articulos organizados en dos categorias: 1) asociados a tareas desarrolladas en el aula mientras
se interactla directamente con los nifios, y 2) asociados a tareas desarrolladas fuera del aulay de
apoyo a la docencia. Ademas, la tabla presenta la asociacién entre las core practices y el o los

articulos en los que se mencionan y la asociacion entre las generales y las especificas.
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Tabla 5a

Listado de articulos revisados

Numero e Duracién Tibo de
de Autor Titulo Publicacién PR del P
p institucional programa
articulo programa
Does a discussion by any other name sound the Journal of Cursos de
[1] (Alston et al., 2018) same? Teaching discussion in three ELA methods  Teacher Universidad 2 afios métodos
courses Education
Preservice teachers' video simulations and Research in No Cursos de
[2] (Amador, 2017) subsequent noticing: a practice-based method to  Mathematics Universidad . 2
N . informado métodos
prepare Mathematics teachers Education
. . Teaching and
(Anthony et al., Prospective teachers development of adaptive . . " Cursos de
[3] R Teacher Universidad 4 afios .
2015) expertise . métodos
Education
Supporting children to construct evidence-based  Teaching and Cursos de
[4] (Arias & Davis, 2017) claims in Science: Individual learning trajectories Teacher Universidad 2 afios métodos
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Tabla 6

Core practices en articulos

Core Practices Articulos Total

Asociados alas tareas desarrolladas en el aula mientras se interactiia directamente con los nifios

Conducir trabajos escolares en pequefios grupos. [36] 1
Construir y mantener comunidades democraticas en el aula [24] 1
Crear multiples y significativas oportunidades de lenguaje oral [16] 1
Tratar con interacciones dificiles [47] 1
Provocar e interpretar el pensamiento individual de los alumnos [31, [8], [18], [20], [21], [23], [28], [33], [36], [37], [39], [41], [43], [45]

Provf)car y responde.ra las ideas de los alumnos y orientarlos hacia el pensamiento de los [29] 16

demas y las grandes ideas matematicas.

Provocar las ideas y experiencias iniciales de los alumnos sobre el evento de referencia [44]
Integracion empatica y critica de miltiples perspectivas [13] 1
Explicar y modelar contenidos, practicas y estrategias [18], [20], [27], [28], [36]

Hacer explicita una estrategia de alfabetizacion mediante el uso de organizadores graficos  [41]

Plantear preguntas sobre el contenido [16] $

Preguntar para construir [46]
Dar instrucciones claras [16], [38], [47] 3
Dar un andamiaje adecuado [46]

Dar oportunidades a los alumnos para que utilicen el inglés de forma receptiva y productiva [38], [46]* 3

Fomentar la escritura historica argumentativa [37]
Implementar rutinas de organizacion [18], [21], [24], [28], [36], [41] 6
Dirigir una discusién grupal [11, [5], [18], [19], [20], [21], [30], [36], [37], [39], [41], [42], [47]

Orquestar el trabajo en grupo y la argumentacion matematica [31

Facilitar los debates que tienen sentido en la ciencia [15]

Facilitar los debates basados en la investigacion [27] 18

?::r;t;;:;n\]os alumnos hacia las ideas de los demas. Orientar a los estudiantes hacia el 28]

Oﬁentér? los alumnos hacia el pensamiento de los demés y las grandes ideas de las 29]

matematicas

Dirigir una discusion basada en un texto [371*
Posicionar a los estudiantes como aprendices competentes [31, [28], [47]

Involucrar la panicipaf:ién en practicas cientiﬁc.as para construir nuevos conocimientos 4] 5

relevantes para el fenomeno que sustenta la unidad

Saber que los estudiantes se comy con los imientos previos y utilizar

materiales didacticos culturalmente relevantes tel
Motivar para dar explicaciones basadas en la evidencia [4], 8], [45]

Apoyara los és?udiantes para que reinan tf)das las idgas y pruebas durante su estudio. [44] 4

para hacer revisiones de sus modelos y revisar las explicaciones del evento de referencia.
Dar retroalimentacion a los alumnos [17] 1
Leer en vozalta a los nifios de primaria y hacerles participes de un texto mediante preguntas [34] 1
Reconocer patrones comunes en el pensamiento de los alumnos [18] 1
Representar el pensamiento matematico [31 1
Apoyar la interaccion y la comprension del lenguaje [46] 1
Ensefianza de la gramatica mediante un enfoque inductivo [46] 1
Utilizar métodos para comprobar o evaluar la comprension de los alumnos [18], [20], [28], [36], [46] 5
Asociados a tareas desarrolladas fuera del aula y de apoyo a la docencia
Analizar la instruccion, los materiales y el aprendizaje de los alumnos [14], [18], [20], [36] 4
Comunicarse con otros profesionales [18] 1
Disefar una evaluacion adecuada [14], [36], [37] 3
Entablar conversaciones estratégicas con los alumnos para establecer relaciones [17] 1
Iniciar y entablar un didlogo critico y reflexivo con las partes interesadas de las escuelas urbanas  [24] 1
Planificar la ensefianza [36], [44], [45]

Utilizar los resultados de la evaluacion para disefiar la ensefanza [14]

Formular hipétesis de ensefianza [36]* 6

Generar objetivos y contenidos de lenguaje [38]

Utilizar objetivos y contenidos de lenguaje para guiar la instruccion y medir los resultados 46]

de aprendizaje de los alumnos

* Elarticulo presenta la diferenciacion por core practice general y especifica
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Observamos que los estudios discuten sobre diversas core practices en el proceso
educativo de los EdP. Abarcan diversas areas de desempefio docente asociadas a las tareas
desarrolladas en el aula mientras se interactua directamente con los nifios o bien aquellas en las
que se apoyan las tareas de ensefianza. Algunas core practices corresponden a una practica mas

especifica o a las practicas de una asignatura particular.

Para complementar esta informacion, la Figura 14 presenta las core practices con mas
de una menciodn. Las practicas especificas se incorporaron a las generales. Las core practices con
mas menciones fueron: dirigir una discusién de grupo (18) y provocar e interpretar el

pensamiento de un estudiante individual (16).

Figura 14

Core practices con mds de una mencion y el numero de articulos que se refieren a ellas
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Pregunta de Investigacion ¢ Qué estrategias de ensefianza de core practices han sido usadas?

Se revisaron todos los estudios en los que se mencionan core practices. De los 34 articulos, 31
describen algun tipo de estrategia de ensefianza. Se analizaron y organizaron las estrategias de
ensefianza mencionadas en cada estudio. Este proceso permitid reconocer tres estrategias de

ensefianza. La tabla 7 presenta las estrategias de ensefianza y los articulos que las mencionan.

Tabla 7

Estrategias de ensefianza en los articulos

Estrategias de ensefianza Numero de articulo Total
) [20], [33], [45], [47] 4

Trabajo colaborativo entre el terreno y el trabajo de curso (campus

Ciclo de aprendizaje de practica (31, (41, (8], [14], [16], [19], 23], [24], [26], (28], [29], [34], [36], [37] 16

Simulaciones o ensayos 5], [15], [17], [18], [21], [27], [30], [41], [43], [44], [46] 11

Total 31

Trabajo cooperativo entre el terreno (escuelas) y el trabajo de curso (campus)

Cuatro estudios describieron estrategias pedagdgicas de trabajo cooperativo entre el terreno
(escuelas) y el trabajo de curso (campus) aludiendo a varios actores de la formacion docente (EdP,
supervisores en terreno, profesores mentores de las escuelas). Estas estrategias consisten en
actividades coordinadas en las que los EdP relacionaban el contenido de las clases del campus
con la experiencia en terreno y se vinculaban con los profesores mentores y los alumnos de la
escuela. En este caso, los EdP que visitaban las aulas y las escuelas podian observar y discutir el
uso de una estrategia, realizar entrevistas (a los profesores o a los alumnos) y reflexionar sobre
las técnicas especificas y sus resultados. Algunas estrategias de ensefianza especificas eran las
rondas (visitas a las aulas como parte de las sesiones del curso) y la formacién de diadas de

profesores mentores y EdP que analizan y discuten diferentes actividades y métodos.
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Ciclos de aprendizaje de prdcticas

De los estudios analizados, 16 se refieren a un proceso de ensefanza que implica ofrecer a los
EdP algunas oportunidades sistematicas y repetidas para comprender la practica pedagdgica y
aproximarse a las tareas que un profesor pone en practica. El proceso sigue una secuencia. Estos
ciclos incluyen diferentes fases que generalmente se caracterizan por ser estructuradas, iterativas
y colaborativas, con la participacién de los FPs, los EdP y sus pares. La mayoria de los estudios de
esta categoria mencionaron la planificacion de clases por parte de los EJP como una actividad
constitutiva de los ciclos. Todos los estudios mencionaron la etapa o fase conocida como ensayo,
simulacién o microensefanza que ocurre principalmente en el campus y en la que los pares del
EdP y los FPs tienen un papel esencial. Algunos estudios consideraron la puesta en practica en el
trabajo en terreno como parte de estos ciclos. Casi todos los estudios mencionaron la fase de
analisis y reflexion de las experiencias de simulacion y en terreno. Algunos estudios de esta
categoria (6) no se refieren explicitamente a un ciclo. Sin embargo, describen actividades
instructivas secuenciales relacionadas con el ciclo de aprendizaje que corresponden a las mismas

0 a actividades similares a las del ciclo.

Ensayo o simulacion

De los estudios analizados, 11 se refieren a un proceso de ensefianza que implica actividades
relacionadas con las descritas anteriormente en los ciclos de aprendizaje, pero se centran en los
ensayos o simulaciones. En esta categoria, los estudios enfatizan la guia proporcionada por los
FPs (y los comparieros en algunos casos), las pausas durante simulaciones, la retroalimentaciény
el coaching como estrategia de enseflanza. Los FPs llevan a cabo principalmente las
intervenciones para descomponer la practica, aclarar un contenido, volver al objetivo, atender a
las caracteristicas mas destacadas de la estructura de la actividad de la leccién, atender a las
caracteristicas del compromiso o la participacion de los estudiantes, y atender a las caracteristicas
del aula. En dos de estos estudios se menciona también la puesta en practica del EdP en el aula

real después de la simulacion.
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Pregunta de investigacion ¢ Qué tareas evaluativas han sido aplicadas en la evaluacion del
aprendizaje de core practices?

Fueron considerados todos los estudios que referian explicitamente a los procesos de evaluacién
y que describieron una o varias core practices. Los procesos de evaluacidn se describen en funcién
de los tipos de tareas descritas en los articulos y de la participacién de diferentes agentes

(autoevaluacién y evaluacién por pares).

Tareas de evaluacion

Observamos que diez de los estudios analizados describen un tipo de proceso de evaluacion que
implica cuatro tareas evaluativas que a su vez estan relacionadas con tres estrategias de
ensefianza: (1) observacion del desempefio, (2) portafolios, (3) preguntas/pausas durante las
simulaciones, (4) textos reflexivos escritos por el EdP. La figura 15 presenta la asociacién entre las

estrategias de ensefianza y las tareas de evaluacidn descritas en los estudios.

Figura 15

Estrategias de ensefianza y tareas de evaluacion

Observacion del desempefio 2

Partafolio 2,

Preguntas/pausas durante las simula...
2

Portafolio 2

Observacion del desemperio
1

Textos reflexivos escritos por EdP 3

# Ciclo de aprendizaje de prictica ®Simulacicnes o ensayos ® Trabajo colaborativo entre el terreno y el trabaje de curso
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Observacion del desempeiio

Tres de los diez articulos mencionaron tareas de evaluacién correspondientes a la observacién
del desempefio. Esta observacidn esta asociada a una puesta en prdctica de la ensefianza. Puede
ser de manera presencial o mediante la grabacion de un video y desarrollarse en una situacion
auténtica (escuela) o en una simulacién. En el articulo [34], los autores describen el desarrollo de
un programa en el que los pares y los profesores mentores realizan la observacion del
desempefio. En este estudio, cada grupo se combind con otros dos grupos para realizar
simulaciones y se grabd con una camara de video para su posterior revisién y reflexiéon. Los EdP
recibieron retroalimentacién de sus pares y mas entrenamiento in situ del profesor mentor, segin
el caso. En el articulo [16], los autores describieron un curso en el que cada EdP fue grabado en
tres simulaciones a lo largo del semestre; en cada oportunidad, los EdP proporcionaron
retroalimentacion sobre las actuaciones grabadas de sus pares, de acuerdo con las core practices
establecidas. Los autores del articulo [43] se centraron en la evaluacidn de las habilidades de los
EdP para provocar el pensamiento de los estudiantes. Cada EdP interactUa con una persona (un
estudiante simulado) cuyas acciones y declaraciones estan guiadas por un protocolo
cuidadosamente articulado y basado en la forma de pensar de un nifio o nifia sobre un problema
de matemadticas en una simulacion que ocurre en el campus y que es observada directamente por

los formadores de profesores.

Portafolios

Entre los diez articulos que se refieren a los procesos de evaluacion, cuatro describen portafolios
como tareas de evaluacion asociadas a la adquisicion de core practices. Esos articulos explican
como los EdP analizan y reflexionan sobre su aprendizaje. Por ejemplo, el articulo [34] describe a
los EdP como coinvestigadores de su aprendizaje, utilizando la secuencia de grabaciones de video
para la revision, la reflexion y la demostracion formal de su desarrollo profesional en un portafolio
electrdnico. En el articulo [14], el portafolio contiene recursos de evaluacion y pruebas disefiadas
y aplicadas por los EdP. Para cada evaluacion, los EdP mantenian un sitio web privado de Google

gue incluia (a) una descripcién de la evaluacién, (b) una justificacién de la evaluacién, (c) datos y
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analisis, y (d) una reflexion. En otro articulo [47], los portafolios ofrecen la oportunidad de realizar
una investigacion, un debate, una reflexién y un estudio del impacto de los procesos de ensefanza
en el aprendizaje de los nifos. Por ultimo, el articulo [20] describe un ePortafolio electrénico.
Explica una tarea para la finalizacion del programa, en la que el EdP debe demostrar la capacidad
de poner en practica y producir evidencia de competencia de las core practices que se abordan a

lo largo del programa.

Preguntas y pausas durante las simulaciones

Como se ha sefialado anteriormente, la simulacion es una de las fases de los ciclos de aprendizaje
de priacticas. En algunos estudios, las intervenciones del profesorado durante o después de la
simulacién constituyen una estrategia para la ensefianza de las core practices. Dos de los diez
articulos mencionan tareas de evaluaciéon correspondientes a preguntas a los EdP o pausas
durante las simulaciones. En este sentido, el articulo [15] estudid las pausas para apoyar a los EdP
de ciencias en discusiones significativas. Entre los propodsitos de las pausas, los mas frecuentes
fueron la resolucién de problemas, destacar el desempefo y proporcionar retroalimentacién
sobre la actuacién de los EdP. Ademas, el articulo [5] presenta preguntas a los EdP después de los
ensayos. Los EdP fueron retados a hablar sobre su aprendizaje y pensamiento, reconsiderando y
reflexionando sobre sus ideas. Estos debates aportaron informacién util para la evaluacion
formativa y permitieron a los EdP practicar, compartir su pensamiento y modificar sus esquemas

utilizando las ideas de los demas.

Textos de reflexion escritos por el EdP: diarios, trabajos y notas para si mismo.

Estas tareas de evaluacidn corresponden a textos escritos en los que el EdP deja constancia del
analisis de su puesta en practica y de las reflexiones sobre su aprendizaje. Tres de los diez
articulos describen este tipo de tareas, correspondientes a un diario, un trabajo o una nota para
si mismo. En el articulo [3], los autores se centraron en el desarrollo de la pericia adaptativa en
los EdP, implementando un ciclo de aprendizaje de practicas. El contenido del diario consiste en

las reflexiones de los EdP en cada fase del ciclo. Los EdP deben registrar sus reflexiones y, segln
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los autores, este diario forma parte de la evaluacion formativa requerida en el curso. En el articulo
[37], los autores refieren a la puesta en practica y la reflexion. Los EdP vieron un video de su
puesta en practica, se centraron en su comprensién durante la leccidn y escribieron un articulo
citando ejemplos que demostraban la eficacia con la que los nifios utilizan el razonamiento
explicito (o no). El articulo [16] describe cémo los EdP escribieron un breve documento en el que
reflexionaban sobre su proceso de aprendizaje a través de la colaboracion, la aproximacion a la
practica, la reflexion sobre la practica y la retroalimentacién. El mismo articulo se refiere a los EdP

gue escribieron reflexiones y notas para si mismos sobre lo que aprendieron en los cursos.

Participacion de diferentes agentes en los procesos de evaluacidn: autoevaluaciéon y
evaluacion entre pares

En la revisién se pudo observar que algunos de los articulos describen procesos de autoevaluacion
y de evaluacién por pares. Los procesos de autoevaluacion estaban principalmente asociados a
textos escritos por el EdP y a portafolios. Un ejemplo de ello es el articulo [3], en el que los EdP
completaron un diario. En esta tarea de evaluacion, escribieron sobre sus percepciones del
trabajo en grupo, la autoevaluacién de su trabajo en grupo (actual y futuro) y las discusiones
matematicas, y sus percepciones del ciclo de aprendizaje de practicas. Dos articulos estudiados
[37] [16] presentan procesos de autoevaluacion que constituyen el contenido de las tareas de
evaluacion. En dichos estudios, los EdP trabajan con ciclos de aprendizaje de practicas. En el
primer articulo, los EdP vieron el video de su puesta en prdctica y utilizaron los principios de la
evaluacién como métrica para valorar su desempefio mientras criticaban las actividades de
instruccion. En el segundo articulo, los EdP reflexionaron sobre su practica utilizando los criterios
de lenguaje compartido elaborados en clases a través de cada ciclo de literatura para
adolescentes y escribieron un articulo con sus observaciones reflexivas. En ambos casos, el

proceso de autoevaluacién se desarrolld a partir de criterios previamente acordados.

Los procesos de evaluacion por parte de los pares proporcionan principalmente
retroalimentacion a los EdP sobre el desempefio de la tarea. Estos procesos pueden integrarse en

los ciclos de aprendizaje de practicas, concretamente en la preparacion y simulacién de una
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actividad. Por ejemplo, en el articulo [16], los EdP proporcionaron retroalimentacidn sobre los
materiales de evaluacion disefiados por los pares. Los cuestionarios de retroalimentacion fueron
devueltos al autor con el fin de que pudiese revisar y considerar las observaciones. En el momento
de la simulacidn, los pares también proporcionaron retroalimentacion, y los EdP luego aplicaron
esa retroalimentacion durante futuras aproximaciones. Una situacidén similar se describid en el
articulo [34], en el que se informaba de cdmo los EdP grababan sus simulaciones de grupo y luego
recibian comentarios escritos y orales de otros grupos. Por ultimo, la evaluacidon de los pares y la
autoevaluacién se asociaron a la revisién de una tarea de evaluacidon, como se muestra en el
articulo [47]. Segun los autores, este proceso de evaluacion ayudo a los estudiantes a de construir

la practica y a reflexionar sobre las estrategias de ensefianza y el aprendizaje de los nifios.

2.2.3 Problematicas identificadas en la enseilanza y evaluacion de core practices en
formacion inicial de profesores basada en la practica: oportunidades de estudio para la
investigacion educativa

Los programas de formacion inicial de profesores estan siendo ajustados en las Universidades
para responder a los desafios de una pedagogia basada en la practica. Estos ajustes han implicado
mayoritariamente cambios y mejoras en los programas formativos o bien, en algunos de los
cursos que se dictan en las aulas universitarias. De acuerdo con la informacidn que presentan las
Tablas 5 a y b, casi la totalidad de los estudios analizados en esta revision, corresponden a
experiencias desarrolladas en contextos universitarios, y guardan relacidon con programas de
formacién de profesores y cursos de formacién especificos, especialmente de metodologia de
ensefianza de alguna asignatura. Esto es coincidente con hallazgos de que la asociacion entre
trabajo de campo y cursos no necesariamente representa la calidad de la instruccion (Grossman
et al.,, 2008) y, por tanto, la formacién practica debe estar muy presente en los cursos
universitarios pues aprender sobre métodos de ensefianza no es lo mismo que aprender a poner

en practica los métodos de ensefianza.

De hecho, es imposible garantizar que todos los EdP tengan las mismas oportunidades
de practicar sus habilidades durante sus experiencias de campo (Dalinger et al., 2020) por lo que

la preparacion practica debe estar presente en los cursos universitarios ya que no es lo mismo
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aprender sobre métodos de ensefianza que aprender a ponerlos en practica (Jao et al., 2018).
Muchos programas universitarios estan adoptando la formacién docente basada en la practica y
estdn transformando sus cursos en el campus para ofrecer a los EdP diversas experiencias
practicas ampliadas, avanzando en la comprensién de que esta formacion no sélo se enmarca en
las experiencias de campo de los futuros profesores, sino especialmente en las experiencias de

aprendizaje que ocurren en el campus universitario.

En el caso de las core practices, éstas se mencionan y se abordan en distintos programas
y cursos de formacion inicial docente, refiriéndose explicitamente a las mismas. Sin duda, se ha
producido una mayor incorporacion de ellas en los ultimos afios. La revision de O'Flaherty y Beal
(2018) identifico solo ocho practicas de alto impacto entre 2000 y 2016. Como se muestra en la
Tabla 6, dos tercios de los articulos analizados mencionan explicitamente las core practices y
hacen referencia a un gran nimero y variedad. Entre las practicas mencionadas, reconocemos las
practicas de alto impacto descritas por TeachingWorks, especialmente las mas mencionadas en
los articulos. También reconocemos algunas practicas de alto impacto en educacion especial
(McLeskey et al., 2017), por ejemplo, proporcionar un andamiaje adecuado y comunicacion con
otros profesionales. Identificar las core practices a través de diferentes marcos es relevante
porque al hablar el mismo lenguaje, o al tener el mismo marco de discusién, los investigadores
pueden basarse en trabajos anteriores y comunicar sus hallazgos entre siy a los profesionales con
mas fuerza (Grossman et al., 2008). Esto puede influir y facilitar la incorporacidn de los resultados

en los programas de formacién de profesores.

Algunas de las core practices descritas en los articulos corresponden a las
especificaciones en una disciplina. La Tabla 6 presenta las core practices generales (por ejemplo,
llevar a cabo el trabajo en grupos pequefios) y las especificas a una disciplina (por ejemplo, el
andamiaje de la escritura argumentativa e historica). Esta diferenciacién esta en consonancia con
el Core Practice Consortium, que distingue entre practicas generales y prdacticas especificas de
una asignatura. En otros casos, una core practice especifica estd vinculada a un movimiento o
habilidad particular (por ejemplo, plantear preguntas sobre el contenido) lo que podria

corresponder a un componente de la descomposiciéon de la core practice general y no
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necesariamente a una core practice per se. Aunque el detalle de especificacion podria contribuir
a un trabajo mas preciso por parte de los FPs (por ejemplo, centrandose en la ensefianza de areas
temadticas y en los contenidos y habilidades de estas areas), también podria dificultar el
establecimiento de un lenguaje comun que defina las distintas core practices en la formacién del
profesorado. En este caso pareciera que el desafio de desarrollar un lenguaje comun y un
conjunto identificado de pedagogias (McDonald et al.,, 2013) es necesario. En la medida que
contemos con un lenguaje comun en torno a lo que entenderemos por core practices y cudles
podrian ser éstas (tanto transversales a las distintas disciplinas como especificas a una disciplina)
se facilitara la posibilidad de aprender -como programa formativo- de otras experiencias y

mejorar la profundidad del trabajo.

Las core practices que se ensefian en los distintos cursos y programas generalmente se
asocian a tareas desarrolladas en el aula mientras se interactia directamente con los nifios.
Muchos estudios mencionan practicas que desarrollan el pensamiento de los alumnos en el aula
como dirigir una discusion de grupo y provocar e interpretar el pensamiento individual de los
alumnos, core practices mencionadas en 18 y 16 estudios respectivamente (Figura 6). En ambas
practicas el profesor ayuda a los alumnos a construir su conocimiento a partir de las ideas de los
demds o provoca e interpreta el pensamiento de cada alumno. Este hallazgo muestra que los
programas de formacién de profesores animan a los EdP a aprender core practices complejas y
los preparan para la enseiianza (Ball, Sleep, et al., 2009). Abordar core practices complejas que
favorecen el pensamiento de los estudiantes en la escuela es muy alentador para contar con
futuros docentes que generen procesos cognitivos de mayor nivel, contribuyendo a mejorar el

aprendizaje de las nuevas generaciones.

La formacidon docente basada en la practica es una adicidn reciente al campo de la
formacion docente, por lo que llama la atencidn que la pedagogia de las practicas que representa,
aproxima, descompone y reitera ciclos de practicas estd siendo desarrollada por numerosos
programas. Como se muestra en la Tabla 7, esta revision describe las estrategias de ensenanza
gue se estan desarrollando. El ciclo de aprendizaje de aprendizaje de practicas se menciona en 16

articulos. Tal y como se describe, la descomposicidn, la representacién y la aproximacién de la
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practica guian las diversas actividades de instruccidn que se ofrecen a los EdP en estos ciclos. Esto
es coherente con la comprension de una pedagogia de la practica en la que los tres conceptos son
fundamentales para organizar y enfocar el trabajo diario de la ensefianza (Grossman, Compton,
et al., 2009). En los ciclos de aprendizaje de practicas, las actividades organizadas en fases son
similares al ciclo para aprender a realizar una actividad instructiva auténtica y ambiciosa de forma
colectiva (McDonald et al., 2013). Asi, los ciclos de esta revision describen actividades como la
preparacién y la simulacidon de la actividad, la puesta en escena con los alumnos, el andlisis y el

avance.

La aproximacién es un componente de la pedagogia de la practica. La simulacion es una
aproximacion porque proporciona oportunidades para representar prdcticas similares a una
situacion auténtica en el aula. En esta revision, las simulaciones se mencionaron como estrategia
de ensefanza en 11 articulos (Tabla 7). La implementacion de simulaciones en los cursos del
campus requiere un alto nivel de innovacién por parte de los programas de formacion docente y
de los formadores de profesores. Esta estrategia puede preparar a los EdP para los desafios,
desarrollando formas de interpretar y comprender la practica profesional (Grossman,
Hammerness, et al., 2009). Se confirma que la investigacion sobre educacién docente reciente ha
estado centrada en aproximaciones de practica interactiva (Grossman & McDonald, 2008). Esto
ofrece una vision optimista de la instalaciéon de este enfoque porque dichas estrategias de
ensefianza ofrecen a los EdP multiples oportunidades para aproximarse a la practica real. Ademas,
son reconocidas y desarrolladas por los programas que preparan a los profesores instalandose un
lenguaje comun que permite tener una comprension de lo que otros hacen, a pesar de la

diversidad que estos pueden tener entre si.

Los programas que forman profesores se han ajustado relevando la préctica vy
desarrollando metodologias propias de una pedagogia de practicas, sin embargo, no han
avanzado tanto en desarrollar estrategias evaluativas. Aunque son pocos los estudios que abarcan
procesos de evaluacion explicitos (sélo 10), entre los que lo hacen predominan las tareas de
evaluacion vinculadas a las estrategias de ensefianza de las core practices y la practica

pedagodgica. Las tareas de evaluacion estan asociadas a la experiencia de puesta en practica
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(simulaciones y observaciones de desempefo), a los procesos de reflexion escrita (diarios de
reflexion, notas y trabajos) y a los portafolios. Los portafolios permiten recoger evidencias del
desempefio docente y de los procesos de reflexion (Bakker et al., 2011). Cabe destacar que todas
las tareas estan asociadas al ciclo de aprendizaje de la practica, especialmente la simulacidn, la
puesta en escena de la actividad con alumnos reales y el andlisis de la misma. Estas tareas de
evaluacion también tienen en cuenta lo que los EdP tendran que hacer como futuros

profesionales acercdndose al mundo profesional con tareas y contextos auténticos.

Algunos estudios se refieren al proceso de evaluacién entre pares y de autoevaluacién.
La autoevaluacidon implica principalmente tareas de evaluacion en las que los EdP analizan vy
reflexionan sobre su puesta en practica en diarios, notas para si mismos, trabajos y portafolios.
La evaluacién por pares implica la retroalimentacién en los ciclos de aprendizaje de practicas. A
diferencia de lo indicado por Gallardo-Fuentes, Lopez-Pastor, y Carter Thuillier (2017), los EdP en
estos estudios participan activamente en los procesos de evaluacion. La retroalimentacién al EdP
es proporcionada por los pares sobre sus competencias, destacando lo que es eficiente y necesita
ser mejorado (Allen & Wright, 2014). Ademas, la autoevaluacién es otra forma de promover la
participacion de los estudiantes. Estas se realizan a partir de criterios de evaluacién que
establecen niveles de lo que se considera bien hecho (Garcia-Jiménez, 2015). Se trata de
evaluaciones formativas y activas que favorecen la construcciéon del conocimiento vy la
comprensidn profunda por parte de los estudiantes (Postareff et al., 2012). Por lo tanto, parece
gue la incorporacion de procesos de autoevaluacion y la retroalimentacion de los pares ofrecen
oportunidades para mejorar el aprendizaje de los EdP y el desarrollo de sus habilidades de

ensefianza.

Los programas de formacién del profesorado estan cambiando para destacar la practica
y el desarrollo de las metodologias de la pedagogia de la practica. De los 49 estudios analizados,
34 hacian mencidn explicita a core practices. De ellos, 31 describen las estrategias de ensefianza
de las core practices, pero sélo 10 describen el proceso de evaluacién del aprendizaje. Esta
revision encontrd que los programas de formacion docente basados en la practica se desarrollan

principalmente en contextos universitarios, donde la evaluacion del aprendizaje es fundamental.
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Aunque esta revision demuestra algunas innovaciones en los procesos de evaluacién y una alta
coherencia con la ensefianza, pocos estudios proporcionan informacion sobre los procesos de
evaluacién del aprendizaje. El proceso de evaluacién es relevante para modular el proceso de
aprendizaje (Richmond et al., 2019) porque lo condiciona poderosamente. Por tanto, ninguna
innovacion curricular sera significativa si los disefios no incluyen las formas de concebir la
evaluacion (Lépez- Pastor, 2009). Asi, avanzar en la implementacion de los enfoques basados en
la practica debe incluir también el desarrollo de innovaciones evaluativas del aprendizaje de los

EdP.

Sintesis critica

Conocimientos aceptados en el drea

A la luz de los resultados de este estudio, se estima que los programas formativos de profesores
basados en la practica van avanzando en la comprension de que esta formacién no sélo se
enmarca en las experiencias en terreno, sino especialmente en las experiencias de aprendizaje
gue ocurren en el campus universitario. Los estudios en su mayoria dan cuenta de innovaciones
en los programas de formacién de profesores que se desarrollan en Universidades las que han
implicado mayoritariamente mejoras en algunos de los cursos que se dictan, especialmente
aquellos cursos de metodologias. En estos cursos y programas, se abordan distintas core
practices, algunos se centran en una core practice en particular y otros se centran en mas de una.
Ademas, los programas y cursos desarrollan metodologias asociadas a la ensefianza de practicas,
considerando instancias que promueven la representacion, descomposicion y/o aproximacion de
la prdactica. Esto favorece la instalacion de este enfoque pues cuando las condiciones de
ensefianza de practicas son reconocidas y desarrolladas por distintos programas formativos, se
va instalando un lenguaje comun que permite tener una comprensién de lo que otros hacen, a
pesar de la diversidad que estos pueden tener entre si. Es muy valioso, ademas, que un porcentaje
importante de los estudios estén desarrollando estrategias que se asocian a la aproximacion a la
practica, pues su incorporacion implica una alta innovacion desde los programas formativos y sus

formadores.

93



Diferentes perspectivas y puntos problemdticos

Si bien todos los articulos seleccionados hacen referencia a uno o mas elementos caracteristicos
de este enfoque, no todos mencionan explicitamente core practices. Entre aquellos que, si lo
hacen, en su conjunto reportan una gran diversidad de core practices. Entre las core practices
gue se mencionan, es posible reconocer algunas que se repiten en varios estudios, por ejemplo,
las core practices de liderar discusiones grupales y la de provocar e interpretar el pensamiento de
los estudiantes. Cabe sefialar, sin embargo, que un gran nimero de core practices se mencionan
s6lo en un articulo. Esto hace suponer que cada programa estd levantando distintas core
practices, lo que es una sefial positiva en cuanto a que estan focalizando los esfuerzos en la
formacién de profesores en torno a ellas, sin embargo, cabe la preocupacién de que todas ellas
puedan cumplir con las caracteristicas que se asocian a las mismas, en particular, que estén
basadas en investigacion de la efectividad que generarian en el aprendizaje de los futuros
alumnos. Se cree necesario avanzar en contar con un lenguaje comun en torno a lo que
entenderemos por core practices y cuadles son las caracteristicas esenciales que debieran

evidenciar para ser denominadas de esa manera.

Problemas de investigacion

Considerando que los programas de formacion inicial de profesores basados en la practica se
desarrollan mayoritariamente en contextos universitarios, la evaluacion del aprendizaje es un
aspecto critico a considerar. Se observa la necesidad de profundizar en los procesos evaluativos
asociados a la ensefianza de core practices, que se relacionen con las metodologias de ensefianza
de practicas y que constituyan un sistema evaluativo coherente a los énfasis del enfoque basado
en la practica. Son pocos los estudios que haciendo alusion explicita a una o mas core practices,
describen algun tipo de tarea evaluativa y los que lo hacen, en su gran mayoria no profundizan
en sus caracteristicas o la forma de implementarlos. Es necesario por tanto avanzar en buscar
coherencia entre metodologias de ensefianza de practicas y procedimientos evaluativos; hacer
explicitos los procedimientos evaluativos a aplicarse en el campus y las caracteristicas que éstos

debieran tener; y describir la participacion de distintos agentes, especialmente la del EdP, sus
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pares y el FPs. Es posible contribuir al desarrollo de este enfoque formativo, con modelos
evaluativos que explicitan codmo evaluar el aprendizaje de core practices en los cursos que se
desarrollan en el campus universitario, proporcionando orientaciones especificas dirigidas a los

formadores de profesores.

2.3 Modelos de evaluacidn en la formacidn inicial de profesores. Integracion de
habilidades metacognitivas y lifelong learning.

Considerando los hallazgos descritos en el capitulo anterior, en cuanto a los escasos estudios que
abordan procesos evaluativos asociados a la ensefianza de core practices en la formacion inicial
de profesores y la ausencia de sistemas evaluativos coherentes a los énfasis del enfoque basado
en la practica, este capitulo se centrara en modelos evaluativos que se observan en la formacion
inicial de profesores en contextos universitarios y en la intencionalidad de desarrollar en los
futuros profesores habilidades reflexivas, tales como la metacognicidén y tendencias del lifelong

learning.

2.3.1 Marco conceptual

El interés de centrarnos en los procesos evaluativos en la formacion inicial de profesores surge
luego de detectar la necesidad descrita en los capitulos anteriores, de aportar a la
implementacion de enfoques basados en la practica, con el componente evaluativo, parte
fundamental del curriculum de un programa formativo. Los programas de formacion inicial de
profesores son parte de los programas de Educacidn Superior, y como tales, también responden
a los desafios que enfrenta este nivel educativo, entre los cuales, los relacionados con el sistema
de evaluacién, van a condicionar poderosamente los procesos de aprendizaje (Sanchez & Huerta,
2012). La evaluacién es significativa para estudiantes, maestros, formuladores de politicas,
programas e investigadores (Ibarra & Rodriguez 2010). La evaluacion del aprendizaje se plantea
como un elemento estratégico en la Universidad, habida cuenta de la importancia que tiene la
misma como elemento modulador del proceso de aprendizaje dado que los participantes pueden

usar los resultados en formas poderosas para mejorar la ensefianza y el aprendizaje (Richmond
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et al.,, 2019). De hecho constituye uno de los factores de motivacién mas relevantes para el
aprendizaje (Berrocoso et al., 2012) pudiendo determinar el qué, el cdmo, el por qué y el cuanto
estudian los estudiantes (Gibbs, 2003). Por tanto, si se desea avanzar en la implementacion de
enfoques basados en la practica, debemos acompafiar esta innovacién, con innovaciones en la

evaluacién del aprendizaje de los EdP.

La evaluacion se define como un proceso basado en recoger informacidn, analizarla,
emitir un juicio sobre ella y facilitar la toma de decisiones, accién prolongada a lo largo de todo
el proceso de ensefianza-aprendizaje; y que se diferencia de la calificacidn pues ésta ultima tiene
como finalidad materializar el juicio evaluativo en una nota que se asigna al sujeto, accion que
ocurre en forma esporddica, circunstancial y puntual (Hamodi et al., 2015). Un modelo evaluativo
debe dar respuesta clara y operativa a cuestiones claves entre las cuales estan las respuestas a
las siguientes preguntas: ¢para qué se evalla?, iqué se evalla?, iquiénes estdn implicados en la
evaluacion?, écomo se evallua?, iqué referente se utiliza?, équé retroalimentacion se ofrece a las
partes implicadas?, iqué se hace con los resultados de la evaluaciéon? (Brown, 2005). A

continuacion, se detallan estos aspectos.

¢Para qué se evalua? Evaluacion formativa y sumativa

Comenzaremos diferenciando la evaluacién de la calificacién. Evaluar consiste en un proceso
basado en recoger informacién, analizarla, emitir un juicio sobre ella y facilitar la toma de
decisiones, proceso que se desarrolla a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje y
gue puede tener un caracter diagndstico o uno formativo. Calificar consiste en materializar el
juicio emitido (luego de la recogida de informacién llevada a cabo) en una nota numérica, que se
asigna a un sujeto, proceso. En este caso se trata de una accion esporadica, circunstancial y
puntual que habitualmente tiene un cardcter final y sumativo (Hamodi et al., 2015). Dichos
propédsitos determinan no solo el tipo de datos que se recopilan, sino también las formas en que
estos datos son analizados, utilizados y compartidos con otros (Richmond et al.,, 2019). La
integracién entre evaluacion formativa y sumativa ofrece convergencia sobre un fendmeno desde

diferentes perspectivas (Buchholtz et al., 2018), por lo que ambos propdsitos debieran estar
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presentes en los procesos educativos evidenciando coherencia interna y externa, logrando un
equilibrio entre ambos propdsitos pues el desafio es repensar la evaluacién como un sistema
coherente (Bennett, 2011). Asi, la evaluacién entendida como un sistema coherente en cuanto a

sus propositos, debiera considerar su coherencia interna y su coherencia externa.

En el caso de la coherencia interna, los componentes de evaluacién debieran apoyarse
mutuamente; de manera que las evaluaciones formativas y las sumativas se encuentren alineadas
entre si. En este sentido, es ampliamente aceptado que las tareas de evaluacion en la educacion
superior deben presentar a los estudiantes actividades intelectualmente exigentes que tienen un
significado intrinseco mas allad de obtener un valor cuantificable para fines de promocion (Frey et
al., 2012) aun cuando, la calificacién ha ido poco a poco echando raices para formar parte de una
cultura profesional (Lépez-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017). Las habilidades y competencias se
legitiman en y a través de las tareas de evaluacion (Sjoberg, 2018) y son estas tareas las que
indican a los estudiantes lo que es importante en un curso, por tanto, se encuentran en el corazon
de las experiencias de aprendizaje de los estudiantes (Gibbs, 1999). Es necesario entonces
transitar hacia un mayor equilibrio entre tareas de evaluacion de caracter formativo y tareas de

evaluacion de caracter sumativo.

Pareciera entonces, que el reto podria ser pasar de una cultura del examen a una cultura
de la evaluacion, entendiendo por tal una evaluacién formativa, dirigida a mejorar el proceso de
aprendizaje del alumnado (Granberg et al., 2021; Lopez- Pastor, 2009) y una evaluacion sumativa
alineada a la evaluacion formativa, que considere los componentes que la formativa ha venido
desarrollando y que sea consistente con ella. En formacidn de profesores el modelo evaluativo
de practica progresiva para la evaluacion formativa (Gotwals & Cisterna, 2022), pone atencion a
este propdsito evaluativo, sin embargo, no focaliza en la evaluacién del aprendizaje de los EdP,
sino en lo que ellos deben aprender -como una core practices- para ejecutar una ensefianza

efectiva.

La complementariedad mutua de los resultados de la evaluacion formativa y sumativa

darian cuenta de los diferentes aspectos de un fendmeno vy, la integracion de evaluacidn
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formativa y sumativa ofrece convergencia sobre un fendmeno desde diferentes perspectivas
(Buchholtz et al., 2018). A su vez, para lograr la coherencia externa de la evaluacién, tanto las
tareas formativas como las sumativas debieran ser consistentes con las teorias aceptadas del
aprendizaje, asi como con las valoraciones sociales de los resultados del aprendizaje . En este
sentido, las instituciones que forman profesores deben brindar a quienes se estan formando, las
habilidades fundamentales que necesitan para apoyar vy utilizar la evaluacion de manera efectiva
(Gitomer & Duschl, 2007). Por tanto, los propdsitos evaluativos también deberan ser coherentes
a los procesos del programa educativo en el que la evaluacidn se inserta y los énfasis que éstos

han establecido.

éQueé se evalua?

Son distintos los dmbitos que pueden ser objeto de la evaluacién educativa y la respuesta a la
interrogante sobre el qué se evalua implica la correcta y precisa definicién del ambito de la
evaluacion, que indica también los limites de este proceso. Estos ambitos corresponden a la
evaluacidn de los aprendizajes, la evaluacidn de las instituciones, la evaluacion de programas y
proyectos y la evaluacion del sistema educativo (Tiana, 2013). En esta investigacién nos
centraremos principalmente en el primer ambito, el de evaluacién del aprendizaje, y por tanto
las orientaciones que se generen estaran referidas a dicho ambito. Ahora bien, dados los
propésitos del estudio, si bien se recogera informacion sobre algunos componentes asociados al
curriculum de los programas formacion de profesores en estudio y dicha informacién permita
generar un juicio valorativo, esta evaluacion serd parte del proceso realizado y no sera foco del

modelo evaluativo a proponer.

Al centrarnos en la evaluacion del aprendizaje de los EdP, debemos considerar cudl es
el objeto de aprendizaje y como podemos reconocer su adquisicidon. Si suponemos que el
contenido de los cursos se ha enfocado en aprender a hacer practica docente o core practices, las
evaluaciones deben apuntar a recoger informacion sobre la ejecucion de la ensefianza, usando la
puesta en practica como evidencia del aprendizaje (Ball, Sleep, et al., 2009). Como todo

aprendizaje experiencial, involucra aspectos cognitivos, procedimentales y actitudinales que se
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integran en un desempefio. Por ejemplo, para evaluar la habilidad de los EdP para dirigir una
discusion grupal, interesa observarlos conduciendo una discusion real o simulada, en la que
evidencia dominio del contenido de la discusion, ejecuta distintos talk moves o estrategias para
gestionar la discusién y demuestra actitudes relacionadas con el interés y respeto frente a lo que
dicen y piensan sus estudiantes. Esta integracién de aspectos no es posible de evidenciar sélo en

su plan para la discusién o en sus reflexiones sobre como resulto.

¢Quiénes participan y quiénes evaluan?

Cuando nos enfocamos en la evaluacion del aprendizaje de quienes se estan formando como
profesores, podemos distinguir distintos agentes que participan directamente en el proceso.
Estos agentes corresponden principalmente al profesor, al EdP, a los pares del estudiante que
comparten el mismo curso y en caso de existir también a los ayudantes. Sin embargo, también
debemos considerar agentes que participan indirectamente en el proceso, pues las evaluaciones
gue se realizan en un curso, obedecen a definiciones y decisiones institucionales previas, por
ejemplo, el plan de estudios, las metodologias evaluativas que se han promovido, las exigencias
y reglamentaciones asociadas a los procesos evaluativos, los lineamientos formales e informales
que entregan directores, coordinadores, u otros profesores. Son estos agentes indirectos quienes
muchas veces toman las decisiones que implican ajustes o mejoras en el proceso formativo de los

EdP.

Ahora bien, si nos concentramos en los agentes directos, las tareas evaluativas debieran
considerar la participacion activa de profesores y estudiantes siendo relevante que éstos ultimos
no sean meros receptores de lo que el profesor entrega, sino que participen integrandose en
cualquier momento del proceso de evaluacion; en el disefio de la evaluacion (en la definicion de
los criterios y niveles de referencia, la seleccion de tareas de evaluacion, los medios o los
instrumentos de evaluacion), en su ejecucion (bajo las modalidades de autoevaluacidn,
evaluacion entre iguales o coevaluacién) y/o en la calificacidn en caso de existir (Rodriguez Gémez
et al., 2013). La evidencia de estudios en egresados, sin embargo, muestra que la participacidon

de los estudiantes en el sistema de evaluacion ha sido tradicional, pues no fueron protagonistas
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del proceso de evaluacion (Gitomer & Duschl, 2007). Al respecto, al analizar la normativa que
regula los procesos evaluativos en la formacién universitaria, se reconoce que el principal
problema radica en concebir a los estudiantes como sujetos pasivos; es decir, a los estudiantes
no se les concede protagonismo en el proceso de evaluacidn, sino que son vistos como objeto de
evaluacién por parte de otros, para ser medidos y clasificados (Ibarra & Rodriguez 2010). Esto

plantea un desequilibrio en cuanto al involucramiento de quienes se estan formando.

Algo similar se observa también en la formacion de profesores. La percepcidon de
estudiantes, egresados y profesores es que los procedimientos e instrumentos evaluativos mas
utilizados no involucran al alumnado en la evaluacidn y, si bien se estan llevando a cabo sistemas
de evaluacién formativa, aun hay una brecha en lo que respecta a la implicacién del alumnado en
los procesos de evaluacion (autoevaluacion, evaluacidn entre pares y evaluacién compartida)
(Gallardo-Fuentes et al., 2017). La problematica no sélo se refleja por parte del formador, también
los estudiantes estan implicados al no reflexionar sobre las ventajas de la funcion formativa de la
evaluacién y la ven s6lo como mecanismo de aprobacidn, limitando la su involucramiento como
estudiantes (Cordero, 2015). Los métodos de aprendizaje activo y el apoyo a la autorregulacion
del aprendizaje de los estudiantes no son sélo caminos para el desarrollo de la carrera, sino que
también crean las bases para entender e implementar el amplio rol profesional del profesor
(Virtanen et al., 2017). Esto principalmente porque la forma en que los EdP han vivido los procesos
evaluativos durante su formacidn, influencia su desempeiio en cuanto a los procesos evaluativos
gue implementa en el ejercicio de la profesion (Molina & Ldopez-Pastor, 2019). Mientras la
autoevaluacion y la evaluacion de pares se mantengan poco presentes en los sistemas evaluativos
de la formacién de futuros profesores, estaremos afectando también su desempefio futuro a

cargo del aprendizaje de nifios y jovenes.

En esta linea, se han propuesto recientemente modelos evaluativos en los que se
promueve la participacidon de los estudiantes a través de procesos autoevaluativos o de sus pares.
El modelo GEAred profundiza en la retroalimentacién que entregan los pares, analizando los
registros escritos que entregan los pares de los estudiantes después de evaluar la tarea formativa

de cada uno (Huang, 2018). El modelo de autoevaluacién, para estudiantes de educacién superior
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(PFS), detalla las etapas de planificacidn, formativa y sumativa (Mannion, 2021) y el de evaluacion
en el aula centra su atencién en la corregulacion del aprendizaje por parte de los profesores, los
estudiantes, los materiales instructivos y los contextos (Andrade & Brookhart, 2020) ampliando
asi el ambito de quienes contribuyen a la regulacion del aprendizaje. Todos ellos corresponden a
modelos para estudiantes de educacién superior pues en la formacion de profesores no se

encuentran modelos evaluativos que aborden la participacion activa de los estudiantes.

¢Qué referente se utiliza?

Para la valoraciéon de la informacidn recabada en los procesos evaluativos, es necesario
contrarrestarlas con algun referente. De acuerdo con Mateo (2006) los referentes pueden ser el
propio objeto-sujeto evaluado, el grupo normativo (ubicacién respecto a la media del grupo) o un
criterio de excelencia pre establecido. Dificilmente un referente normativo resulta aplicable
cuando se trata de evaluacidn para el aprendizaje en el contexto de cursos, pues la generacién de
normas implica procesos estadisticos no pertinentes a una evaluacién de este tipo. Si bien este
referente podria llegar a ser aplicado en evaluaciones que certifiquen el aprendizaje de una
cohorte, generacion, grupo regional o nacional de profesores recién egresados, no seria aplicable
en las evaluaciones de cada una de las tareas evaluativas que se desarrollan en cada uno de los
cursos. Ahora bien, para lograr autonomia en los estudiantes en el monitoreo y regulacién de su
proceso de aprendizaje, éstos debieran desarrollar e incorporar criterios de calidad que les
permitan juzgar, objetivamente, su propio trabajo y el de sus pares, reflexionando acerca de las
mejoras que puedan tener (Villarroel et al., 2017). Por tanto, el referente criterial pareciera uno
mas pertinente a lo que se busca en la evaluacion del aprendizaje en el contexto de los cursos de

formacion de profesores.

éComo se evalua? Tareas evaluativas

Frente a esta interrogante, es necesario buscar la respuesta en el tipo de procedimientos e
instrumentos de evaluacién utilizados. Los métodos de evaluaciéon aplicados deben ser

pertinentes a lo que se esta evaluando, por tanto, deben permitir medir lo que los estudiantes
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pueden hacer con el conocimiento de lo que han aprendido de manera contextualizada,
respondiendo al perfil de egreso comprometido y a las necesidades del mundo del trabajo
(Nicholson Perry et al., 2017; Oliveri & Markle, 2017). En el caso de la formacién de profesores,
entre los instrumentos de evaluacién utilizados, el examen sigue siendo determinante en la
evaluacion (Sanchez & Huerta, 2012), siendo necesario encontrar maneras alternativas de evaluar
otro tipo de aprendizajes (habilidades, actitudes, destrezas), ademas de los estrictamente
relacionados con la adquisicion de un aprendizaje de corte tedrico (Bonson & Benito, 2005). Sin
embargo, tras el acuerdo de Bologna, comienza a aparecer en la formacién universitaria,
evidencia de practicas de evaluacion distintas a la prueba escrita tradicional (Pereira et al., 2016).
La idea no es que los examenes y las evaluaciones de corte tedrico desaparezcan, sino que se
incorporen nuevos métodos y técnicas de evaluacion en la busqueda de mejores procesos
evaluativos. Mas bien, el planteamiento de un nuevo modelo de evaluacidon aspira a su
integracién coherente en el proceso de ensefianza-aprendizaje centrado en el alumno (Bonson &
Benito, 2005). Se trata entonces de lograr coherencia entre lo que se ensefia y cémo se evalla, lo
gue, en el caso de la formacion basada en la practica, exigiria tareas evaluativas mas centradas

en procedimientos de evaluacién de desempenio.

Este tipo de procedimientos evaluativos se enmarcan en aquellos denominados de
ejecucion que consisten en practicas reales o simuladas, en las que los estudiantes realizan tareas
gue requieren la aplicacidn de destrezas en circunstancias semejantes e incluso idénticas a las
requeridas en la vida profesional lo que los hace muy coherentes con el enfoque formativo basado
en la practica (Mateo, 2006). Estos procedimientos pueden considerar tareas ejecutables o
entregables. Las tareas ejecutables son procedimientos evaluativos que se desarrollan durante
una clase y tienen como proposito recoger informacion sobre el aprendizaje de los estudiantes a
partir de la ejecucion de algun tipo de tarea practica. La revision por parte del profesor, del propio
estudiante o de sus pares ocurre en el mismo momento o inmediatamente después de la
ejecucion. Las tareas entregables son instrumentos o procedimientos que completan los
estudiantes en forma escrita durante una clase o en sus tiempos de estudio personal y tienen
como propdsito recoger informacidén sobre el aprendizaje de los estudiantes a partir de sus

respuestas escritas. La revision por parte del profesor, del propio estudiante o de sus pares ocurre

102



posteriormente con un tiempo de desfase con respecto a su aplicacion. Los EdP pueden
evidenciar su desempefio al desarrollar tareas evaluativas cercanas a la ejecucion de la ensefanza
(Sokhanvar et al., 2021), por ejemplo, planificar una clase, provocar el pensamiento de los
estudiantes, explicar un contenido, liderar una discusion productiva con el grupo, disefiar un
recurso diddctico o una evaluacion, etc. Asi, las tareas evaluativas en programas basados en la
practica debiesen resultar pertinentes a lo que el EdP ha venido aprendiendo (core practices) y a

como ha sido aprendido.

¢Qué retroalimentacion se ofrece a las partes implicadas?

Si entendemos la evaluacidon como parte de un proceso, la informacion evaluativa debe ser usada
para retroalimentar el proceso formativo permitiendo graduar el esfuerzo, incrementar la
atencidén sobre los elementos que lo precisan y dirigir la accién de forma inteligente y apropiada
(Mateo, 2006). Si dirigimos la evaluacion a la mejora del aprendizaje del estudiante, la
retroalimentacion es el componente clave pues podria ser muy util a los maestros, quienes
podrian ajustar la instruccion, y a los estudiantes, quienes podrian mejorar su aprendizaje
(Pastore et al., 2019; Richmond et al., 2019). Los resultados de la evaluacién del aprendizaje
también permiten al profesor y al programa, evaluar la ensefianza pues aporta informacion clave
sobre el desempefio que estan alcanzado los estudiantes y, por tanto, si las estrategias de

ensefanza utilizadas han sido las adecuadas.

La retroalimentacion formativa se reconoce como un proceso de didlogo, de ida y vuelta
cuya condicion es que tiene que ser plenamente comprendido por el estudiante para que pueda
utilizarlo en la mejora de sus aprendizajes (Anijovich, 2017). Bajo este enfoque, la
retroalimentacion debe caracterizarse por lo siguiente (Shute, 2008): centrada en la tarea, no en
el aprendiz; elaborada para mejorar el aprendizaje; presentada en unidades manejables;
especifica y clara; con comentarios tan simples como sea posible, pero sin simplificarlos; enfocada
en reducir la incertidumbre entre el desempefio y las metas; imparcial y objetiva; orientada hacia
un objetivo de aprendizaje; y proporcionada después de que los alumnos han intentado una

soluciodn. La propia naturaleza de la retroalimentacién, el proceso de evaluacién llevado a cabo y
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las propias caracteristicas del estudiante determinan que la informacién que puede ofrecerse al

estudiante sobre su desempefio adopte diferentes formas.

La retroalimentacién, ademas de tener el potencial de mejorar el aprendizaje especifico
gue se esta abordando, potencia el desarrollo de otras habilidades en el estudiante que son
fundamentales para el aprendizaje. De acuerdo con Garcia-Jiménez (2015) la retroalimentacién
favorece distintos mecanismos cognitivos. El primero asociado a su potencial para reducir la
incertidumbre del estudiante sobre cémo de bien o de mal ha realizado una tarea de evaluacién
y, por ende, su potencial motivador que le anima a realizar el esfuerzo necesario para reducir la
distancia que le separa de la tarea bien hecha. El segundo mecanismo es su capacidad para ayudar
a los estudiantes —sobre todo a aquellos con un nivel de competencia mas bajo- que puedan
sentirse abrumados por el alto nivel de exigencia de algunas tareas de evaluacion. En este sentido,
la simple presentacion de ejemplos del nivel de referencia esperado puede ayudar a reducir esa
carga cognitiva. Por ultimo, el tercer mecanismo puede proporcionar informacion al estudiante
gue le ayude a corregir errores conceptuales y procedimientos equivocados o poco eficientes y a
modificar estrategias de aprendizaje. En este Ultimo caso, la retroalimentacién favorece en el

estudiante la autorregulacion de su aprendizaje.

Ademas, el momento en que se ofrece la retroalimentacidon constituye un aspecto
relevante de considerar si se busca la mejora del aprendizaje y entregarla de manera inmediata
o retrasada con respecto a la accidn, dependera del tipo de tareas que el estudiante esté
realizando, del tipo de conocimiento que se esté abordando y la busqueda (o no) de realizar
transferencia de lo aprendido. Asi, Shute (2008) realiza recomendaciones de retroalimentacién
gue deben también ser consideradas cuando se trata de organizar los procesos de

retroalimentacion del aprendizaje y que guardan relacién a temas temporales (Figura 16).
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Figura 16
Retroalimentacion de acuerdo con la temporalidad. Elaboracion propia basado en propuesta de

Shute, 2008

Recientes modelos evaluativos en educacion superior, han centrado su atencién en los
procesos evaluativos, la mayoria de ellos, centrados en la retroalimentacién. Por ejemplo, el
modelo instruccional para los procesos de retroalimentacion de los estudiantes centrado en el
uso que éstos pueden dar a la informacion de retroalimentacion (de Kleijn, 2021); el modelo
dialégico para la captacion de informacién y la alfabetizacidn, centrado en cémo la mediacion
tecnoldgica puede enriquecer las oportunidades de corregulacién de los procesos implicados en
la captacion de informaciéon (Wood, 2021) y el modelo para experiencias de aprendizaje ricas en
datos que reconceptualizar la retroalimentacion reconociendo la presencia de algoritmos para
analizar y predecir el comportamiento del estudiante (Pardo, 2018). En la formacién de

profesores no se encontraron modelos evaluativos relacionados con la retroalimentacion.

Con relacién a quien brinda la retroalimentacion, se acostumbra a pensar que es sélo el
profesor quien esta intencionando el proceso de aprendizaje, sin embargo, también es

recomendable que la retroalimentacion provenga de otros compafieros o pares del EdP pues
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beneficia al que recibe la informacion y al que la emite. La capacidad para hacer criticas
constructivas y el desarrollo del sentido critico son también objetivos importantes (Bonson &
Benito, 2005). Al complementar el proceso de autoevaluacién del EdP con retroalimentacién que
proporcionan sus pares, se favorece mayor entendimiento, e involucramiento en su propio
aprendizaje y a la vez, el desarrollo de habilidades docentes tales como saber recopilar datos del
aula con retroalimentacion de sus futuros alumnos (Snead & Freiberg, 2019). Por tanto, la
incorporacion de procesos autoevaluativos asociados a retroalimentacién que brindan los pares
ofrece oportunidades de mejora del aprendizaje en el EdP y el desarrollo de sus habilidades

docentes.

Pueden diferenciarse dos tipos de retroalimentaciones, la intrinseca y la extrinseca. La
intrinseca al proceso de ensefanza y aprendizaje refiere a aquella que ofrece informacion a los
estudiantes sobre cémo estdn haciendo una tarea de evaluacion (resolucién de dudas, correccién
de errores, orientaciones, etc.) mientras la estan haciendo, con la intencidn de ayudarles a
mejorar. Por el contrario, si la retroalimentacidon se ofrece luego de los resultados de las
ejecuciones de los estudiantes y obedece mas bien a la planificacién del modo en que se les
devuelve la informacidén, entonces la retroalimentacion es extrinseca a dicho proceso (Laurillard,

2013) considerando mas bien aspectos de forma que de contenido.

Con respecto al contenido de la retroalimentacion al EdP, éste debiera utilizar el lenguaje
propio de la disciplina en la que estd desempefidandose (Quinlan & Pitt, 2021), fomentar la
reflexion en los EdP ofreciendo posibilidades de actuacion y animarlos a establecer objetivos mas

alla de la correccién de manera de aportar en el aprendizaje.

¢Qué se hace con los resultados de la evaluacion?

El uso de los resultados de la evaluacion dependera en gran medida del propdsito del proceso
evaluativo por el que se haya optado. De acuerdo con Hamodi y sus colegas (2015), si sélo se ha
optado por la calificacién, sus funciones serdn la certificacion ante la sociedad que se han

alcanzado unos determinados objetivos; la seleccion que permite situar al estudiante en una
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ubicacién y eliminar a lo que no la logran; y la comparacidn en la que los resultados del estudiante
se comparan con los resultados de otros comparfieros. Si se ha optado por una evaluacion
formativa, sus funciones seran la formacioén, en la que el estudiante aprende durante el proceso
de evaluacién; la regulacion del aprendizaje, que permite mejorar aspectos del proceso de
ensefianza-aprendizaje, tanto para el estudiante como para el profesorado; y la funcidn
pedagdgica, que permite conocer el progreso del estudiante alumnado. A continuacion, en la

Figura 17, se presenta un esquema con los distintos componentes de un proceso evaluativo.

Figura 17

Esquema de componentes de un modelo evaluativo
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2.3.2 Estudios relacionados con la integracién de habilidades metacognitivas y lifelong
learning en la formacidn inicial de profesores

En una sociedad cambiante y dada la incertidumbre que depara el futuro en cuanto a la educacién
de las nuevas generaciones, la formacién de profesores enfrenta grandes desafios. Debe asegurar
una formacion para que los futuros profesores estén preparados para desarrollar la ensefianza y
favorecer el desarrollo en ellos, de competencias necesarias para desenvolverse al afio 2025,
entre ellas el aprendizaje activo que es una de las cinco mas relevantes (World-Economic-Forum,
2020). El aprendizaje activo implica que los aprendices cuentan con las habilidades necesarias
para aprender de manera autdnoma y hacerlo en forma permanente. Esto implica tener
consciencia sobre como se aprende y la disposicion para hacerlo. De acuerdo a lo anterior, por
una parte tiene un componente metacognitivo (Schultz, 2012) pues las habilidades
metacognitivas como la planificacion, el monitoreo y la evaluacién son necesarias en esta
competencia (Mutambuki et al., 2020; Niemi, 2002). Pero a la vez, tiene un componente
actitudinal y la disposicion a aprender se asocia al lifelong learning (Berkhout et al., 2018;
Schwartz et al., 2018). Profesores gestores del cambio, que puedan analizar continuamente sus
practicas para introducir las mejoras que sean pertinentes, estableciendo y aplicando procesos
de mejora permanente como profesionales (Gairin Sallan, 2011). Asi, el aprendizaje activo implica
que los profesores sean capaces de usar su pensamiento para aprender y aprendices a lo largo de
su vida (Kallio et al., 2018). En definitiva, para la sociedad actual y futura se requieren profesores

expertos, que logren altos aprendizajes en sus alumnos y que a la vez sean los mejores aprendices.

El desarrollo de la metacognicion y el aprendizaje permanente juega un papel muy
relevante. De acuerdo con Dunlap y Grabinger (2003), en un mundo que cambia e innova
rapidamente, uno de los propdsitos educativos mas criticos es preparar a las personas para el
aprendizaje permanente con oportunidades educativas, que deben desarrollar sus capacidades
para la autodireccion, la conciencia metacognitiva, y la disposicion hacia el lifelong learning. Cada
vez se reconoce mas que este aprendizaje contribuye a la justicia social, el desarrollo sostenible

y la ciudadania global (UNESCO, 2019). La inclusion del aprendizaje activo en los procesos
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evaluativos, puede animar a los estudiantes frente a su carrera profesional y los desafios a

enfrentar en ella.

Habilidades metacognitivas

El proceso formativo deberia preparar a los futuros profesores para profundizar su reflexién sobre
la practica y las acciones que desarrolla. De hecho, los cuestionamientos al enfoque practico giran
en torno a la focalizacion en los aspectos practicos de la ensefianza (Rodgers, 2002; Roosevelt &
Garrison, 2018) y a la menor consideracion de los aspectos criticos y reflexivos (Stillman &
Anderson, 2016). Son multiples los factores que inciden en el proceso de aprendizaje de practicas
gue realiza el EdP y si bien su accién (el quehacer pedagdgico) es necesaria para su formacion, no
es suficiente para su aprendizaje; para eso debe tomar conciencia sobre lo que ejecuta (su pensar)
(Anijovich & Camilloni, 2010). Su actuacion en la ejecucion de la ensefianza es tan relevante como

su pensamiento sobre lo que ha ejecutado.

La metacognicion ha sido definida extensamente por diversos autores quienes lo
refieren como la conciencia, los juicios y las creencias de los individuos sobre sus potenciales
cognitivos y el acto consciente de las operaciones cognitivas (Flavell, 1976; Yerdelen-Damar et al.,
2015; Zohar & Barzilai, 2013). De acuerdo con Burdn (1996) la madurez metacognitiva implica
saber qué se quiere conseguir (objetivos) y saber cdmo se consigue (estrategias) por lo que el
qué y el como serian dos componentes de la metacognicion: conocimiento de las operaciones
mentales y regulacion de las mismas. Esta distincion distingue entre conocimiento metacognitivo
y habilidades metacognitivas (Barzilai & Zohar, 2014) que en su conjunto dan forma a un

pensamiento metacognitivo.

El conocimiento metacognitivo refiere al conocimiento sobre su propia cognicion y se

compone de tres subcomponentes (Schraw & Moshman, 1995):

e Declarativo: aquellos saberes que permiten reconocerse a uno mismo como un

procesador cognitivo.
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e Procesal: aquellos saberes sobre cémo se ejecutan los procedimientos para una tarea

cognitiva especifica.

e Conocimiento condicional: aquellos saberes que permiten identificar por qué y cuando

usar una estrategia particular para una tarea cognitiva particular.

Por su parte, las habilidades metacognitivas, también denominadas como regulacion de
la cognicidn, se refiere a los pasos para regular y modificar el progreso de su actividad cognitiva
(Kallio et al., 2018) y considera la planificacion activa, el seguimiento y la evaluacion de los
procesos durante la ejecucidn de una tarea cognitiva (Yerdelen-Damar et al., 2015). La Figura 18

presenta los componentes de la metacognicion.

Figura 18

Componentes de la metacognicion
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De esta manera la articulacidn entre los conocimientos sobre el propio pensamiento y
las habilidades que regulan las tareas cognitivas conforman un pensamiento metacognitivo. Al
respecto, variados son los instrumentos que buscan recoger informacién sobre los niveles de
metacognicion (Abdellah, 2015; Aydin & Ubuz, 2010; Conrady, 2015; Favieri, 2013), la gran
mayoria, basados en el Metacognitive Awareness Inventory (MAI) desarrollado por Schraw y
Dennison (1994) que considera los dos componentes ya descritos y sus subcomponentes. Esta
escala ha sido adaptada para aplicarla en profesores en ejercicio (Kallio et al.,, 2018) y en
estudiantes de pedagogia (Balcikanli, 2011) como es el caso del Metacognitive Awareness
Inventory for Teachers (MAIT). Ademas, se han desarrollado otras escalas dirigidas a profesores,
como el Metacognitive Awareness Scale (MAS) que considera las dimensiones de Conocimiento
o conciencia de si mismo y estrategias; estrategias cognitivas y metacognitivas; y evaluacion
(Cihanoglu, 2012) y el Teacher Metacognition Inventory (TMI) que mide las dimensiones
asociadas a experiencias metacognitivas; al conocimiento metacognitivo sobre la pedagogia; a la
reflexion metacognitiva; al conocimiento metacognitivo sobre si mismo; a la planificacion
metacognitiva; al monitoreo metacognitivo; y a la evaluacion metacognitiva (Jiang et al., 2016).
Todos estos instrumentos han contribuido al desarrollo de estudios y evaluaciones asociadas a la

metacognicion.

La metacognicion es una de las habilidades que la OECD propone para el futuro de la
educacion 2030 (OECD, 2018d) por lo que cobra gran relevancia en el trabajo pedagdégico en sala
de clases en miras de favorecer en los estudiantes capacidades para autorregular su aprendizaje.
Promover el pensamiento metacognitivo de los estudiantes ayuda positivamente a desarrollar su
pensamiento reflexivo (Whittaker & van Garderen, 2009) ya que el estudiante puede centrarse
en el proceso de aprendizaje y en el intercambio de pensamiento sobre el pensamiento,
permitiéndole actuar segun sus reflexiones, reconociendo los éxitos y fallas de lo que aprendido y
definiendo el siguiente movimiento para mejorar (Wall & Hall, 2016). La aplicaciéon de la
metacognicion en el aula es una forma extremadamente poderosa de ensefianza, por lo que es
muy importante para los profesores usarla apropiadamente (Zohar & Barzilai, 2013) generando
en sus estudiantes mayores oportunidades para desarrollar el pensamiento reflexivo y las

capacidades de autorregular el aprendizaje.
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Los futuros profesores, sin embargo, no sélo deben promover este tipo de procesos en
sus estudiantes, sino también, desarrollarlos en si mismos como una oportunidad para enriquecer
sus propios procesos reflexivos. Para que a la hora de ensefar puedan tomar decisiones y pueden
articular y justificar esas decisiones a partir de habilidades metacognitivas, este proceso debiera
haber sido modelado y apoyado previamente (Griffith, 2017). De hecho, cuando los EdP reciben
de los formadores instrucciones explicitas de estrategias metacognitivas, mas las desarrollan
(Vrieling et al., 2011). El modelado explicito de la metacognicién les ayuda a desarrollar su
pensamiento metacognitivo pues comparar lo que otro piensa (a través de lo que dice o muestra)
con los propios pensamientos, permite evaluar el pensamiento compartido y para esto, la
interacciéon entre el formador y los EdP es fundamental (Dignath & Veenman, 2021). El
incremento de la conciencia metacognitiva en los procesos de aprendizaje constituye uno de los
importantes retos educativos a los que la evaluacidon puede proporcionar soluciones (Mateo,
2006). La formacion de profesores debe promover estos procesos no sdélo como una forma de
enriquecer el pensamiento reflexivo, sino también, como una oportunidad de ir adquiriendo la

capacidad de aprender a aprender.

Lifelong learning (Aprendizaje a lo largo de la vida)

La capacidad de aprender a lo largo de la vida corresponde a una de las habilidades denominadas
para el siglo XXI (Binkley et al., 2012). La Comisién Europea (2001) definié lifelong learning como
toda actividad de aprendizaje emprendida a lo largo de la vida, con el objetivo de mejorar los
conocimientos, habilidades y competencias dentro de una perspectiva personal, civico, social y/o
laboral. Durante el aflo 2018, UNESCO, a través del instituto de Lifelong learning, estuvo abocada
a ayudar a los estados miembros a desarrollar politicas intersectoriales de lifelong learning a partir
de planes y estrategias especificos de acuerdo con los contextos y necesidades de los paises
(UNESCO, 2019). El lifelong learning es una certeza dentro de las incertezas que nos depara el

futuro de la educacion.

Los EdP enfrentan durante su proceso formativo y enfrentaran en su ejercicio de la

profesion diversos desafios. Muchas veces se insertan en contextos culturales desconocidos que
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pueden desafiar sus puntos de vista, sus valores o su comprension del mundo y es necesario que
puedan comprender que el desarrollo de disposiciones y conocimientos sera requerido en su
profesiéon (Bennet & Moriarty, 2016). La investigacién ha demostrado que quienes se forman
como profesores necesitan experimentar el aprendizaje y la reflexién a un nivel profundo para
comprenderse ellos mismos como aprendices de por vida y poder desarrollar la competencia
profesional requerida de ellos como futuros maestros (Lalor et al., 2015). Los profesores deben
ser de por vida aprendices y deben desarrollar las disposiciones que tienen los aprendices a lo

largo de la vida.

El lifelong learning se describe como el aprendizaje intencional que la gente realiza a lo
largo de toda la vida, para una realizacidn personal y profesional, y para mejorar la calidad de sus
vidas (Dunlap & Grabinger, 2003). Diversos autores y organismos han establecido componentes
y dimensiones del lifelong Learning. El cuestionario de Lifelong learning (Kirby et al., 2010) que
entre sus dimensiones considera el establecimiento de objetivos; la aplicacion de conocimientos
y habilidades; la autodireccion y autoevaluacién; la informacion de localizacidon requerida; y la

adaptacion de las estrategias de aprendizaje aprendidas a distintas condiciones.

Otros marcos, han reconocido un alto componente actitudinal asociado al lifelong
learning. La Comisién Europea (2019) establece ocho competencias claves que relnen
conocimientos, habilidades y actitudes. Las competencias son: alfabetizacion; multilinglie;
matematica, ciencia, tecnologia e ingenieria (STEM); digital; personal, social y de aprendizaje para
aprender; ciudadania; emprendimiento; y conciencia cultural y expresion. En particular, la
competencia Personal, social y de aprendizaje para aprender, descrita en este marco, se
descompone en tres componentes claves: Autorregulacion (habilidad de entender, activar,
monitorear, controlar y adaptar las emociones, los pensamientos, la atencidn, estrategias de
comportamiento y cognitivas), empatia (capacidad de comprender, experimentar y responder a
los sentimientos de otra persona, emociones y pensamientos) y mentalidad de crecimiento o
motivacion para el aprendizaje (voluntad y compromiso propios para ampliar las capacidades

personales, el aprendizaje y el compromiso en nuevos esfuerzos y desafios) (Caena, 2019).
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Podemos apreciar, por tanto, componentes actitudinales que complementan otros de

conocimientos y habilidades.

Frente a los componentes mas actitudinales, distintos estudios han desarrollado marcos y
constructos relacionados con tendencias o disposiciones, concepto que indica que una persona
cuenta con la capacidad, la percepcidn y la inclinacidn para hacer un buen uso de esa capacidad
en las situaciones apropiadas (Claxton et al., 2016). Si bien han existido voces que han levantado
la preocupaciéon por la evaluacion de tendencias (Sadler, 2002), ha quedado demostrado que
evaluaciones que las consideran como uno de sus constructos, tienen estabilidad, confiabilidad y
consistencia interna a lo largo del tiempo (Crick & Yu, 2008). En el caso del lifelong learning, por

tanto, parece razonable abordarlo desde un enfoque mas actitudinal.

Otros autores también coinciden en el alto contenido actitudinal del lifelong learning y
han establecido sus componentes a partir de tendencias o disposiciones, como por ejemplo el
Lifelong Learning Trends Scale (LLLTS) (Erdogan & Arsal, 2016) que considera las dimensiones de
voluntad de aprender y apertura a mejorar. En la misma linea de definir como tendencias los
componentes del lifelong learning, encontramos el Lifelong learning Scale (LLL Scale) (Solmazand
& Aydin, 2016) basada en la escala de Lifelong Tendency Scale (LLTS) (Coskun & Demirel, 2010)
especialmente disefiada para futuros profesores, que considera las sub dimensiones de

perseverancia, motivacion, curiosidad y autorregulacion (Figura 19).
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Figura 19

Tendencias de lifelong learning

Cada una de las dimensiones mencionadas anteriormente, cuenta con amplio marco
gue las definen y asocian al lifelong learning. La curiosidad es un componente del lifelong learning
(Akyol, 2016; Beytekin & Kadi, 2014; Solmaz, 2017) y es entendida como el interés enfocado para
averiguar algo, preguntarse, buscando el desafio, construir sobre el conocimiento existente;
disfrutando a medida que se avanza en el progreso de la indagacién (Zion & Sadeh, 2007). En el
caso de los profesores, la curiosidad los desafia a ir mas alla de sus zonas de confort pues a medida
que hacen nuevos descubrimientos, a menudo generan nuevas preguntas pedagdgicas (Faulkner

& Latham, 2016). Esto resulta fundamental en esta profesion.

El segundo componente es la motivacion. La motivacion se asocia al lifelong learning
(Akyol, 2016; Belando-Montoro, 2017; Beytekin & Kadi, 2014; Jato Seijas et al., 2016; Solmaz,
2017) y se expresa en tomar la iniciativa y movilizar el aprendizaje aunque no sea requerido,
buscando continuamente nuevas y mejores maneras de hacer las cosas (Costa & Kallick, 2008a)
lo que demuestra la humildad necesaria para saber cuando no sabemos, saber y aceptar cuando

no se sabe, y no tener miedo a averiguar.
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El tercer componente es la perseverancia. Para varios autores es también un
componente del lifelong learning (Akyol, 2016; Beytekin & Kadi, 2014; Solmaz, 2017) y consiste
en adherir firmemente a un propdsito, una tarea o un estado hasta que se completa, sin rendirse
ni abandonarla, a pesar de los obstaculos y dificultades (Caena, 2019), desarrollando un sistema,
una estructura o una estrategia para atacar el problema teniendo un repertorio de estrategias o
soluciones alternativas para resolverlo (Costa & Kallick, 2008a; Swartz et al., 2014). Esto activa en

el sujeto el dar continuidad a las acciones emprendidas.

Finalmente, el cuarto componente es la autorregulacion. Esta también ha sido
considerada un componente del lifelong learning (Beytekin & Kadi, 2014; Solmaz, 2017) y consiste
en la disposicion a gestionar el propio comportamiento, de modo que se puedan resistir los
impulsos, mantener la concentracidon y emprender las tareas, aunque existan otras alternativas
mas atractivas (Boyd et al., 2005). Permite que las acciones realizadas sean mds conscientes y
controladas, lo que se logra a partir de la conciencia del propio razonamiento, de la sensibilidad
frente a la retroalimentacion y de la evaluacion de la eficacia de las acciones (Marzano &
Pickering, 2005). La autorregulaciéon implica por tanto conocimiento sobre las estrategias y la
motivacidon para usarlas (Paris & Paris, 2001). Si bien puede llegar a confundirse con las
habilidades metacognitivas descritas anteriormente, esta tendencia focaliza en la toma de control
del propio aprendizaje con acciones tales como buscar ayuda cuando se enfrenta a algun
problema, gestionar sus reacciones afectivas (como la ansiedad o la frustracién), utilizar las
estrategias de aprendizaje que le resultan mas eficaces (Cambridge University, 2019). Asi aborda

aspectos actitudinales que pueden integrarse con aquellos metacognitivos.

Son varias las voces que plantean la relevancia del lifelong learning, entre ellas, las de
los profesores que participan en la formacion docente quienes consideran que algunas de las
metodologias de ensefianza e investigacion brindan la experiencia necesaria para el aprendizaje
permanente (Nutov, 2019). También las de los mismos egresados de programas de pedagogia
quienes al finalizar su formacién reconocen que su camino a la docencia no estd completo y que

ser profesor requiere el aprendizaje permanente y la actualizacion de las propias habilidades y
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conocimientos (Hahl & Mikulec, 2018). El desafio de incorporar el lifelong learning en la formacion

universitaria y en la formacién de profesores por tanto es relevante y compartido.

Por tanto, es recomendable su inclusién en los programas de formacion, con el fin de
alentarlos a incorporarlos en su vida y luego promoverlos en su ensefianza (Halamish, 2018). Los
programas de formacién docente deben ser revisados con el fin de aumentar las tendencias de
aprendizaje permanente (Ozen & Oztiirk, 2016) pues éste tiene el potencial de dar forma a las
futuras practicas en el aula ayudandoles a vivir juntos como seres sociales mutuamente
respetuosos que abrazan la diversidad y siempre estdn abiertos a nuevas perspectivas (Beylefeld
& Le Roux, 2015). La formacién de futuros profesores como aprendices a lo largo de la vida debe
considerar ajustes que promuevan el desarrollo de las disposiciones durante la ensefianza y la
evaluacion del aprendizaje. Las caracteristicas que debe tener las actividades de instruccién para

favorecer el lifelong learning de acuerdo con Dunlap y Grabinger (2003) son:

e Desarrollar la autonomia del estudiante, responsabilidad e intencionalidad. Para esto es
necesario que aprendan a evaluar lo que saben y no saben sobre un tema; a establecer
metas y objetivos especificos para su aprendizaje; a crear planes para lograr su metas y
objetivos; a establecer una linea de tiempo para lograr sus objetivos de aprendizaje; e

identificar recursos que puedan usar mientras estudian.

e Proporcionar actividades de aprendizaje que les motivan intrinsecamente. Para esto es
necesario relacionar el aprendizaje con las necesidades y objetivos personales, colocar a
los estudiantes en auténticos roles, hacer que los alumnos resuelvan problemas reales y

creen productos que los resuelvan.

e Inmersidén en una comunidad de practica. Consiste en que los estudiantes practiquen a
partir de ejemplos reales que incluyan la resolucién de problemas auténticos, que los
estudiantes asuman las funciones de los miembros de una comunidad de practica

resolviendo problemas y comprometiéndose en el pensamiento y los procesos de la
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cultura Instruccién directa en la cultura y que conozcan y actien de acuerdo con las

formas propias de esa cultura.

e Fomentar el discurso y la colaboracién. Proporcionar oportunidades en las que los
estudiantes analicen problemas, formulen hipotesis, realicen lluvia de ideas de soluciones;
se enseflan unos a otros; resuelvan problemas en pequefios grupos, realicen evaluacion y

revision por pares.

e Fomentar la reflexion. Pedir a los estudiantes que identifiquen conscientemente lo que
ellos "saben" a diferencia de "lo que no saben"; usar diarios o registros para ayudar a los
estudiantes a reflexionar sobre su proceso de aprendizaje, involucrarse en una
autoevaluacidon guiada que les ayude a focalizar en sus procesos de pensamiento e
involucrarlos en juegos de rol que los anime a describir su pensamiento, aprendizaje y

procesos de toma de decisiones.

Interesantemente, muchas de las actividades instruccionales que favorecen el lifelong learning,

estan en el centro de curriculum basados en la practica.

Metacognicion y lifelong learning en la evaluacion de futuros profesores

La tendencia a reproducir modelos de evaluacion predominantes y tradicionales constituye un
riesgo en la formacion inicial de profesores pues en este contexto, la evaluacidon no solo
constituye una metodologia, sino que también forma parte del contenido de aprendizaje. La
mejor manera de aprender a evaluar seria experimentarlo en su propio proceso. Los sistemas de
evaluacion implementados en la formacion de profesores tienen una poderosa influencia en la
practica profesional posterior, ya sea manteniendo la tendencia a reproducir sistemas de
evaluacién sumativa o generando fuertes procesos de innovacién (Lopez-Pastor & Sicilia-
Camacho, 2017). Quienes se forman como profesores, debieran verse enfrentados a tareas
evaluativas cuidadosamente disefadas y aplicadas para que la informacién que proporcionan

permita regular el aprendizaje y certificar de manera coherente, pero a la vez, constituyan un
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buen modelo de cdmo enfrentar procesos de evaluacién de aprendizaje con los nifios y jovenes

gue tendrdn a su cargo en un futuro.

Los modelos de evaluacion formativa suponen una fuerte innovacidn respecto a los
modelos tradicionales de evaluacidon—calificacion en la Universidad y guardan una estrecha
relacién con otras formas de entender los procesos de ensefianza—aprendizaje en las aulas
universitarias, mas cercanos a lo que se denomina el paradigma centrado en el aprendizaje del
alumnado (Sanchez & Huerta, 2012). Una forma de entender este necesario proceso de cambio
puede ser la de pasar de una evaluacion del aprendizaje a una evaluacién para el aprendizaje
(Bonson & Benito, 2005; Granberg et al., 2021). Es este enfoque evaluativo, de evaluacion para el
aprendizaje, el que mejor se ajusta a los propdsitos de favorecer metacognicién vy lifelong
learning, ya que aspira a la autorregulacién del aprendizaje (Andrade & Brookhart, 2020), de
manera que la actividad cognitiva del estudiante, realice continuas adaptaciones y toma de
decisiones, basadas en la toma de conciencia y la evaluacién comprensiva de las demandas de Ia
tarea de aprendizaje, lo que genera disposicidon a seleccionar estratégicamente los mejores
modos de solucidn, mantener el control durante su ejecucion en la fase resolutiva y autoevaluar
la calidad de su respuesta para ajustarla en funcién de conseguir los resultados de aprendizaje
deseables (Alvarez, 2017). Asi, es relevante rescatar las orientaciones de la evaluacién para el

aprendizaje.

Ademas, la evaluacién de tareas auténticas resulta pertinente a la formacién basada en
la practica y constituye un aporte en la formacion de EdP como futuro profesional. Promover
tareas de evaluacion auténticas, es decir, tareas que acerquen a los estudiantes al mundo
profesional y a las competencias que en ese mundo necesitara poner en juego. Existe un amplio
consenso de que las tareas evaluativas deben proporcionar oportunidades para que los
estudiantes ensayen y practiquen lo que deberan realizar como futuros profesionales y que sean
ellos los que descubran las conexiones entre el aprendizaje tedrico y el trabajo practico (Virtanen
et al., 2017). Mientras mas auténtica es una tarea y mas auténtico el contexto al que se refiere,
mas probable es que los EdP se centren en lo que es significativo, que relacionen nuevos

conocimientos con conocimientos previos, relacionen conocimientos de diferentes cursos,
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relacionen ideas tedricas con experiencias de la vida diaria (Gulikers et al., 2006). La evaluacion
auténtica ha ganado popularidad en la educacién superior porque las instituciones educativas
reconocen que constituye una oportunidad para que los estudiantes se involucren en actividades
similares a las que podrian experimentar en su vida profesional (Sokhanvar et al., 2021). Tareas

evaluativas auténticas deben ser propuestas con regularidad a los EdP.

Se espera que los EdP participen en evaluaciones que les ayuden a reflexionar sobre su
accioén, justificar y defender las decisiones que toman, abordando los problemas del mundo real,
problemas que surgen en contextos basados en la practica (Ashford-Rowe et al., 2014). Las
evidencias de la practica de un profesor real o estudios de casos que describen incidentes criticos
también se pueden usar para proporcionar a los futuros profesores un contexto simulado que les
permita, con complejidad creciente, desarrollar e integrar los conocimientos, habilidades y
actitudes que normalmente se encuentran en el quehacer propio de la profesion (Darling-
Hammond & Snyder, 2000; Grossman, Hammerness, et al., 2009) y esto debe constituir una
fuente permanente de orientacién de las tareas evaluativas. Asi, la formaciéon de profesores

basada en la practica ofrece un contexto que da prioridad a estas condiciones.

Ademas, considerando que se trata de tareas evaluativas en las que el EdP debe integrar
distintos desempefios que tienen un cardcter auténtico, es muy relevante que los criterios de
referencia y las instrucciones asociadas estén informados previamente. En ocasiones los EdP no
entienden bien la tarea que se les ha asignado y, sobre todo, a veces no son conscientes del nivel
de exigencia que el profesor u otros compafieros esperan que tenga la tarea de evaluacién una
vez completada (Orsmond et al., 2013). Las descripciones escritas de las tareas, ya no solo deben
explicar lo que debe ser hecho por el EdP para completar la tarea, sino también, declaran su
proposito haciendo explicitas las conexiones a la practica en el aula y sefialando cémo, cuando y
por qué los profesores podrian participar en este tipo de trabajo (Ball, Sleep, et al., 2009).
Ademas, se debe contar desde el inicio con un objetivo de calidad que permite valorar el
desempeiio del estudiante (por ejemplo en términos de precision, suficiencia, adecuacion,
coherencia, creatividad, etc.) y contar con niveles que establecen qué se considera un trabajo

bien hecho (expresado o no en términos de estdndar) (Garcia-Jiménez, 2015). Esto implica un
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cambio significativo en las practicas de evaluacidn universitaria, pues presupone que el profesor
debe abandonar sistemas de aprendizaje centrados en la calificacion, que se basan
fundamentalmente en la comparacién del aprendizaje entre los estudiantes y adoptar sistemas
de evaluacién para el aprendizaje (Lopez-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017). Se trata de que los EdP
comprendan claramente qué deben realizar o evidenciar, para qué deben hacerlo, cdmo debe ser

y con qué referentes sera contrastado su desempefio.

De esta forma, la evaluacidn esta integrada al proceso de aprendizaje y focaliza en
evidencias de aprendizaje que se generan en entornos significativos que acercan las experiencias
académicas al mundo profesional, en donde pueden desarrollar una serie de capacidades
integradas y orientadas a la accidn, con el objetivo de ser capaces de resolver problemas practicos
o enfrentarse a situaciones auténticas (Berrocoso et al., 2012). Se cuenta ademas con claras
orientaciones que vinculan la evaluacidn al contexto profesional y que proporcionan criterios de

calidad asociados al desempefio.

2.3.3 Problematicas identificadas en modelos de evaluacidn en la formacidn inicial de
profesores basada en la practica. Integracion de habilidades metacognitivas y lifelong
learning: oportunidades de estudio para la investigacion educativa.

La formacion inicial de profesores tiene el gran desafio de alinear sus procesos evaluativos a los
enfoques formativos que promueve, pues las tareas de evaluacidén son las que en gran medida
comunican lo que es importante y lo que no lo es. La evidencia revisada en el capitulo anterior,
da cuenta de escasas alusiones a los procesos evaluativos en la formacion basada en la practica
siendo necesario acompafiar estas innovaciones con desarrollos asociados a modelos y sistemas

evaluativos.

La innovacion en cuanto a modelos evaluativos debe considerar distintos componentes
claves. El primero de ellos es transitar hacia un mayor equilibrio entre tareas de evaluacién de
caracter formativo y tareas de evaluacién de caracter sumativo. Las universidades contintan
relevando la funcién sumativa de la evaluacidn, priorizando las instancias certificadoras asociadas

a examenes, por sobre las evaluaciones encaminadas a regular el proceso. Los cambios en el
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ambito de la evaluacién del aprendizaje son complejos, ya que algunos formadores son reacios a
transformar sus practicas e instrumentos, las instituciones no les ofrecen apoyo en la seleccion
de tareas que sean mas auténticas y que desarrollen una cognicién compleja y los mismos
estudiantes, habituados a evaluaciones mas memoristicas, muestran resistencia a otro tipo de
tareas (Villarroel et al., 2021). Una forma de entender este necesario proceso de cambio puede
ser la de pasar de una evaluacién del aprendizaje a una evaluacién para el aprendizaje (Bonsén &
Benito, 2005) buscando la integracién de evaluacion formativa y sumativa para ofrecer
convergencia sobre un fendmeno desde diferentes perspectivas (Buchholtz et al., 2018). Por
tanto, un modelo evaluativo debe considerar ambos tipos de evaluacion como componentes que

se integran para ofrecer una vision completa del aprendizaje de los estudiantes.

Un segundo componente a tener en cuenta en el disefio de un modelo evaluativo es que
las tareas evaluativas debieran considerar la participacidon activa de los estudiantes en estos
procesos. La evidencia de estudios en egresados muestra que la participacion de los estudiantes
en el sistema de evaluacidén es tradicional, pues no son protagonistas del proceso de evaluacion
(Gitomer & Duschl, 2007). Situacién similar arroja el analisis de las normativas que regulan los
procesos evaluativos en la formacion universitaria, en las que se concibe a los estudiantes como
sujetos pasivos (lbarra & Rodriguez 2010). De acuerdo con Snead y Freiberg (2019),
complementar el proceso de autoevaluacion (proporcionandoles un formato y proceso
intencional para autoevaluar su instruccidn), con retroalimentacion que proporcionan los
compafieros, permite mayor entendimiento, e involucramiento en su propio aprendizaje. Un
modelo evaluativo debe visualizar el protagonismo del estudiante en situaciones de

autoevaluacion y de coevaluacion.

Un tercer componente clave debiera estar conformado por tareas evaluativas que se
articulan con lo que se espera que aprendan los profesores en formacién. En un enfoque basado
en la practica, se espera que alcancen dominio de practicas de ensefianza, por los que las tareas
evaluativas deben recoger informacién de distintos desempefios en este ambito. Hay evidencias
de que programas formativos que han avanzado en la implementacion de este enfoque, han

comprendido que las evaluaciones apuntan a evaluar la ejecucién de la ensefianza, usando la
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puesta en practica como evidencia del aprendizaje (Ball, Sleep, et al., 2009). Se trata entonces de
incorporar procedimientos evaluativos denominados de ejecucién que consisten en practicas
reales o simuladas, en las que los estudiantes realizan tareas que requieren la aplicacién de
destrezas en circunstancias semejantes e incluso idénticas a las requeridas en la vida profesional
(Mateo, 2006). La aplicacion de este tipo de procedimientos, los hace muy coherentes con el

enfoque formativo basado en la practica.

Un cuarto componente clave a considerar en el disefio de un modelo evaluativo
coherente con el enfoque de formacidon basada en la practica es la necesidad de considerar altos
niveles de retroalimentacién de calidad y en distintos momentos. Esto lo observamos en varios
de los estudios que fueron analizados en el capitulo anterior, en el que la mayoria de los
procedimientos observados consideraban retroalimentaciones y acompafiamiento a los EdP. Si
dirigimos la evaluacion a la mejora del aprendizaje del EdP, la retroalimentacién es el componente
clave pues podria ser muy Util a los maestros, quienes podrian ajustar la instruccion, y a los EdP,
quienes podrian mejorar su aprendizaje (Pastore et al., 2019). Por lo que profundizar en tipos de
retroalimentacion, extension de la misma, temporalidad con respecto a la tarea y agente que la

entrega, son aspectos importantes sobre los que un modelo evaluativo debe orientar.

Finalmente, un modelo evaluativo ademdas de ofrecer coherencia con el enfoque
formativo debiera cuidar que aspectos fundamentales en el desarrollo de un futuro profesor se
resguarden. Al respecto cabe recordar que el quehacer pedagdgico de un EdP, es necesario, pero
no es suficiente para su aprendizaje, para lo cual debe tomar conciencia sobre lo que ejecuta (su
pensar) (Anijovich & Camilloni, 2010) y la investigacién ha demostrado que quienes se forman
como profesores necesitan experimentar el aprendizaje y la reflexién a un nivel profundo para
comprenderse ellos mismos como aprendices de por vida y poder desarrollar la competencia
profesional requerida de ellos como futuros maestros (Lalor et al.,, 2015). Los programas de
formacién docente deben ser revisados con el fin de aumentar las tendencias de aprendizaje
permanente (Ozen & Oztiirk, 2016) y en este sentido, el incremento de la conciencia en los
procesos de aprendizaje constituye uno de los importantes retos educativos a los que la

evaluacién puede proporcionar soluciones (Mateo, 2006). La formacion de profesores debe
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comprender que los profesores deben ser de por vida aprendices y deben tener las habilidades
gue tienen los aprendices a lo largo de la vida, por lo que promover estos procesos no es sélo una
forma de enriquecer el pensamiento reflexivo, sino también, una oportunidad de ir adquiriendo

la capacidad de aprender a aprender.

Sintesis critica

Conocimientos aceptados en el drea

La evaluacién del aprendizaje que alcanzan los futuros en su proceso formativo es una tematica
gue se reconoce importante pero frente al que hay poca evidencia. Los programas formativos se
encuentran alojados principalmente en Universidades por lo que las actividades evaluativas que
se desarrollan en este espacio afectan también la formacidn de profesores. Al respecto, desde
hace ya algunos afios, hay acuerdo en que tanto los sistemas universitarios, como los programas
de formacion de profesores, deben incorporar la evaluacién formativa con mayor fuerza,

involucrando al estudiante en su aprendizaje y propiciando mayor protagonismo.

Ademas, se reconoce que los procesos evaluativos constituyen una sefial importante
sobre lo que realmente importay, por tanto, pasan a ser un componente crucial en el aprendizaje.
Esto es mas critico aln en la formacién de profesores, pues las experiencias de los EdP, en cuanto
a la forma de evaluar su aprendizaje como estudiantes, constituird posiblemente un marco que

orientara sus decisiones futuras como profesionales, en el disefio y aplicacién de las evaluaciones.

Diferentes perspectivas y puntos problemdticos.

Se reconoce la relevancia de que el estudiante, en este caso, quien se forma como profesor, tenga
espacios crecientes de protagonismo en los procesos evaluativos, sin embargo, las
investigaciones que han explorado las percepciones de los mismos, y los documentos asociados
a las tareas evaluativas, aun mantienen la preponderancia de la evaluacidn realizada por el

profesor, con escasas instancias de autoevaluacion y evaluacién de pares. La investigacion y las
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experiencias a nivel universitario indican la necesidad, entre otras practicas, de involucrar a los
estudiantes en el proceso de aprendizaje y en su evaluacién, y promover retroalimentacién como
un proceso de didlogo (Lépez-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017), sin embargo, hay pocas
orientaciones concretas de cdmo hacerlo. Situacion similar se reconoce en el tipo de tareas
evaluativas, en las que los exdmenes escritos siguen teniendo supremacia. Estas tareas deben
evidenciar una mayor coherencia con el proceso formativo y en ellas se debieran observar

procedimientos de evaluacién de desempenos.

Con respecto al desarrollo de habilidades mas reflexivas por parte de quienes se forman
como profesores, en particular de pensamiento metacognitivo y tendencias de lifelong learning,
la investigacion es aun incipiente sobre cémo incorporarlas en los procesos formativos y no se

hallaron estudios sobre cémo incorporarlas en procesos evaluativos.

Problemas de investigacion

Se reconoce como una necesidad importante, contar con modelos evaluativos para orientar estos
procesos en la formacion inicial de profesores, tanto la formacién basada en la practica como
aquellas con enfoques mas tradicionales. Es muy incipiente lo que subyace del analisis efectuado
en cuanto a orientaciones generales y casi inexistente, en cuanto a formas concretas de llevarlo
a cabo. En este sentido, un modelo evaluativo debe promover procesos que permitan regular el

aprendizaje y procesos que también permitan certificarlo.

Ademas, si se busca el desarrollo de la capacidad de aprender a aprender en quienes
estan siendo evaluados, el enfoque evaluativo mas pertinente es aquel que busca la
autorregulacion del aprendizaje. Para esto, se debe propiciar el protagonismo de los EdP en las
tareas evaluativas, las que debieran implicar ejecucion en contextos cada vez mas auténticos, es
decir, lo mds cercanos al desempeno profesional futuro, con claras instrucciones que releven
propésitos relacionados con el desempeno de la profesidn y que cuenten con criterios de calidad
previamente informados al EdP. Ademas, el desarrollo de estas tareas evaluativas debera contar

con altos niveles de retroalimentacidn.
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De esta forma se podrian estar potenciando habilidades que lo acompafiaran en el
ejercicio de la profesiéon y que debera fomentar en sus futuros estudiantes (metacognicion y
lifelong learning). Al respecto, el disefio de un modelo de evaluacién para la formacion de

profesores basada en la practica puede constituir una respuesta a estas necesidades.
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Conclusiones del Capitulo 2

El capitulo presentd el marco conceptual que da sustento a la investigacién organizado en tres
grandes constructos. El primer constructo permitié contar con una visién general del estado del
arte con respecto a la formacion practica de profesores en el mundo. Se realizd un mapeo
sistematico de la literatura sobre la formacion basada en la prdctica, temdatica que actualmente
resulta interesante para muchos investigadores, quienes proporcionan mayoritariamente
evidencias de estudios empiricos publicados en revistas de alto impacto. Se reconoce un
vocabulario especializado en el campo. Las investigaciones, sin embargo, se han desarrollado por
autores mayoritariamente norteamericanos y un minimo porcentaje por autores de paises de
habla hispana. Ademads, una de las areas menos investigadas corresponde a los procesos

evaluativos asociados a este enfoque.

El segundo constructo profundizd en la tematica de la ensefianza y evaluacién de core
practices, componente fundamental en un enfoque basado en la practica. Para ello, se realizd una
revision sistematica de la literatura. Los hallazgos mostraron que los programas basados en la
practica han avanzando en la comprension de que esta formacién no sdlo se enmarca en las
experiencias en terreno, sino especialmente en las experiencias de aprendizaje que ocurren en el
campus universitario, lo que ha implicado cambios y mejoras en los cursos, especialmente los de
metodologias. Son variadas las core practices reportadas y entre las metodologias de ensefianza
las mas frecuentes promueven la representacion, descomposicion y/o aproximaciéon de la
practica. Un porcentaje importante de los estudios reporta la implementacion de simulaciones
de practica, lo que implica una alta innovacién desde los programas formativos y sus formadores.
Los procesos evaluativos asociados a la ensefianza de core practices descritos en los estudios, son
escasos. Muy pocos estudios aluden a algun tipo de tarea evaluativa y los que lo hacen, en su gran

mayoria no profundizan en sus caracteristicas o la forma de implementarlas.

El tercer constructo abordd la evaluacion que se desarrolla en la formacion inicial de
profesores y la promocion de habilidades metacognitivas y lifelong learning en EdP. Se reconoce

gue los procesos evaluativos constituyen una sefal importante sobre lo que realmente importa
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y, por tanto, pasan a ser un componente crucial en el aprendizaje. Se reconoce la relevancia de
que quien se forma como profesor, tenga espacios crecientes de protagonismo en los procesos
evaluativos, sin embargo, son escasas aun las instancias de autoevaluacién y evaluacién de pares
y hay minimas orientaciones concretas de cdmo hacerlo. Situacion similar se observa en el tipo
de tareas evaluativas, en las que los examenes escritos siguen teniendo supremacia. Con respecto
al desarrollo de pensamiento metacognitivo y tendencias de lifelong learning, la investigacién es
aun incipiente sobre cdmo incorporarlo en los procesos formativos y evaluativos de formacion de

profesores.

Todo lo anterior permitié determinar problematicas, vacios y nuevas oportunidades de
investigacion y contribucion al campo de la practica y la investigacion. Se confirmd que la
problematica del estudio es relevante, cuenta con estudios previos que permiten contextualizarla
y que han sido publicados principalmente en revistas especializadas. Es necesario aportar desde
experiencias en paises iberoamericanos, en especial sobre implementacién de programas
basados en la practica. Ademads, es necesario avanzar en la blsqueda de coherencia entre
metodologias de ensefianza de practicas y la evaluacién del aprendizaje. Este Ultimo componente
es el que da valor al proceso de aprendizaje y en contextos universitarios cobra gran relevancia.
Se reconoce por tanto como una necesidad importante, contar con modelos evaluativos para
orientar los procesos de evaluacidon de aprendizaje, siendo pertinentes al enfoque formativo
implementado. Asi, el marco desarrollado, permite sostener en evidencia actualizada, la
necesidad de contar con un modelo de evaluacién para la formacién de profesores basada en la
practica que contribuya al desarrollo de habilidades metacognitivas y lifelong learning. La Figura

20 presenta la sintesis de las ideas mas relevantes de este capitulo.

Una vez establecido el marco que da sustento al estudio, y teniendo claridad en los
objetivos y la hipdtesis a comprobar, cabe detallar cada una de las decisiones relacionadas con
los procedimientos desarrollados. En el siguiente capitulo se presentan por tanto los

componentes metodoldgicos de la investigacion.
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Figura 20

Sintesis capitulo 2
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3. METODOLOGIA GENERAL

Este capitulo presenta el marco metodoldgico de la investigacion. Se inicia describiendo la opcién
por un estudio de tipo mixto ya que permite responder de manera completa y pertinente la
pregunta de investigacion, reuniendo datos de tipo cuantitativos y cualitativos y realizando
analisis de la relacidén entre ambos. Se ha optado, ademas, por una estructura de dos Etapas con
un disefio secuencial para cada una de ellas, iniciando con fase cuantitativa y continuando con
fase cualitativa. Luego se describe la poblacién y las muestras consideradas en el estudio,
constituidas por EdP, FPs, expertos en formacién y stakeholders. Las tres variables del estudio
son descritas, al igual que las técnicas de recoleccién utilizadas y las fuentes de informacion
consultadas. Finalmente se presentan los resultados del pilotaje de los instrumentos, la aplicacidon
de los instrumentos, asi como los procesos para el analisis y el cuidado de factores éticos en la

investigacion.

3.1 Diseno de investigacion

El disefio de la investigacidon corresponde a la definicion del método a aplicar y las decisiones
especificas asociadas a este aspecto, las que dependen en gran medida de la pregunta de
investigacion que se busca responder. Esta investigacion se proyectd con un método de
investigacion mixto, en el que los investigadores retnen datos cuantitativos y cualitativos para
luego dibujar interpretaciones basadas en las fortalezas combinadas de ambos conjuntos de
datos, para comprender el problema de la investigacidn y buscar significados. El supuesto basico
del enfoque de investigacidon llamado "métodos de investigacion mixto" es la busqueda de una
mejor comprension de los problemas de la investigacién que cualquiera de los dos enfoques -
cualitativo y cuantitativo- por si solos (Creswell & Garrett, 2008). La decisidén de utilizar este tipo
de método radica en el interés de dar respuesta a la pregunta de investigacidon, pues a partir de

una base cuantitativa, es posible reconocer las tasas de prevalencia y descripcién de lo que se
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esta estudiando (investigacion descriptiva), y a partir de una base cualitativa, se conduce al
examen de los procesos, experiencias y percepciones locales de los individuos (Frels &
Onwuegbuzie, 2013). A continuacién, la Figura 21, presenta un esquema de la pregunta de

investigacion y el método mixto.

Figura 21

Pregunta de investigacion y método mixto
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De esta forma, se busca dar mayor significacion a los resultados del estudio al combinar
técnicas cuantitativas y cualitativas para maximizar las interpretaciones de los datos permitiendo
dar una respuesta completa y profunda a la pregunta planteada, a partir de la combinacion de las
fortalezas de los enfoques cuantitativo y cualitativo afiadiendo conocimientos y comprension que
se podrian pasar por alto al utilizar un Unico método. Ademas, la eleccién del método mixto,
permite aumentar la generalizabilidad de los resultados pues la investigacién cualitativa y
cuantitativa utilizada conjuntamente produce conocimientos mdas completos para informar la
teoria y la practica (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). El método mixto, por tanto, permite

responder la pregunta de investigacion de manera significativa y completa.

Dada la complejidad de la pregunta de investigacion, que busca establecer relaciones,
se tomo la decision de realizar el estudio en dos grandes etapas. La primera etapa (Etapa 1)
responde el primer componente de la pregunta de investigacién (en qué forma el modelo
formativo basado en la practica permite desarrollar procesos de pensamiento metacognitivo y
aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros docentes), usando un método mixto secuencial.
Posteriormente, se desarrollé un prototipo de modelo evaluativo para abordar una segunda
etapa. La segunda etapa (Etapa Il) responde el segundo componente de la pregunta de
investigacion (en qué forma el modelo formativo basado en la practica genera habilidades
metacognitivas y capacidad de aprender en futuros profesores), y también se usé un modelo

mixto secuencial.

Para la seleccién del disefio particular de este estudio, se consideraron razones
concernientes a la forma de abordar y relacionar los datos cuantitativos y cualitativos. Se optd
por métodos mixtos para ambas etapas (Etapas | y Il), por un disefio secuencial explicativo de dos
fases (Creswell, 2014) en el que la informacién se colecciona en secuencia, desarrollando el
investigador dos grandes tareas, permitiendo que una actividad de recoleccién de datos se
construya sobre los resultados de otra. Lo explicativo en este caso, esta representado por el
desarrollo de la teoria con el propdsito de elucidar la relacidon entre conceptos o fendmenos y
determinar las razones para la ocurrencia de eventos (Onwuegbuzie & Leech, 2006), que en este

caso, se traduce en un modelo evaluativo que recoge y a la vez, potencia las relaciones entre las
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estrategias de evaluacién y el desarrollo de habilidades metacognitivas y las tendencias de lifelong
learning. Por tanto, ambas etapas, buscaran explicar la relacidon entre los elementos contenidos

en la pregunta de investigacion.

Ademas, se establecidé que el disefio secuencial fuese iniciado con una fase de datos
cuantitativos y una segunda fase con datos cualitativos, por lo que cada etapa (I y Il) se inicid
recogiendo y analizando la informacién cuantitativa para luego continuar con la fase cualitativa,
en la que también se recogid y analizd la informacién. Luego de ambas fases se realizd una
interpretacion de manera de que los datos cualitativos, pudiesen ayudar a explicar con mayor
profundidad los mecanismos que subyacen a los resultados cuantitativos (Klassen et al., 2012).
De esta forma, las palabras y la narracion pudieron ser usadas para anadir significado a los
numerosy las interpretaciones que surgieron, ofreciendo una profunda comprension de los datos

cuantitativos.

Para ambas Etapas (I y IlI) las fases cuantitativas y cualitativas se produjeron
secuencialmente y se dio al elemento cuantitativo el estatus dominante (CUAN -> Cual) (Leech &
Onwuegbuzie, 2009). La primera fase (CUAN) proporciond una comprension general,
reconociendo las estrategias de ensefanza y evaluativas que los FPs estaban aplicando en el
programa de formacién de profesores con un enfoque basado en la practica; y recogiendo la
opinidn de los EdP en cuanto a las estrategias de ensefanza y evaluativas y el desarrollo de
habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning. Los resultados y los procesos de
analisis de la informacion cuantitativa permitieron planificar qué resultados cuantitativos seguir,
por ejemplo, qué tipo de tareas evaluativas seleccionar para su andlisis, qué focos observar en
ellas, qué preguntas cualitativas se debian hacer, y qué tipo de participantes (muestreo) era
conveniente seleccionar para reunir datos cualitativos de la segunda fase. Asi los resultados
cuantitativos, informaron y orientaron el muestreo para la etapa cualitativa. La segunda fase
(Cual) refind y explicé los resultados anteriores caracterizando las tareas evaluativas aplicadas
por los FPs en el campus universitario y profundizando en las opiniones de los EdP sobre las
estrategias de ensefianza y evaluacion y el desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias

de lifelong learning. Luego de ambas fases, se realizé un proceso de integracion de resultados

133



cuantitativos y cualitativos, en los que los resultados cuantitativos fueron conectados a los datos
cualitativos y a su vez, fueron explicados por estos ultimos (Creswell & Clark, 2017). La Etapa | por
tanto, considerd dos fases secuenciales que permitieron una meta inferencia que permitié

responder el primer componente de la pregunta de investigacion.

A partir del andlisis de los resultados de la Etapa |, se disefid un modelo de Evaluacién
(prototipo) el que fue presentado en la Etapa ll, a distintos usuarios y expertos. Esta segunda
etapa también considerd dos fases, iniciandose con la cuantitativa (CUAN) que proporcioné una
caracterizacidon general del prototipo del modelo de Evaluacion en cuanto a su calidad como
modelo evaluativo y su capacidad de propiciar metacognicién y lifelong learning en los EdP, desde
la perspectiva de FPs, expertos en formacion de profesores y stakeholders. La fase cualitativa que
siguid a continuacion (Cual) permitio refinar y explicar los resultados anteriores profundizando en
las opiniones de los mismos actores, dando lugar a una interpretacion en los que ambos datos se
relacionaron y permitieron una comprensiéon mas completa. Asi, al seguir los resultados
cuantitativos y explorar los resultados con mas profundidad a través del seguimiento cualitativo,
se llegd a una comprension mas completa sobre cdmo interactuan las variables, lo que es una
fortaleza clave de este disefio (Creswell & Creswell, 2017). La Etapa Il por tanto, considerd
también dos fases secuenciales que permitieron una meta inferencia que permitié responder el
segundo componente de la pregunta de investigacién. A continuacion se presenta un diagrama
con el disefio de la investigacién (Figura 22) considerando las etapas mencionadas por Teddlie y

Tashakkori (2006) en un disefio secuencial.
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Figura 22

Disefio de investigacion
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3.2 Descripcion del contexto

El estudio se desarrolld en el contexto de las carreras de pedagogia de la Universidad del
Desarrollo. En cuanto a la temporalidad, el estudio se inicid el primer semestre de 2019 y concluyé
en marzo de 2022. La recoleccién de datos con instrumentos y procedimientos se desarrolld

desde el mes de noviembre del afio 2019 hasta el mes de septiembre del afio 2021.

Con respecto al contexto institucional, el estudio se realizé principalmente en los
programas de formacidn inicial de profesores de la Universidad del Desarrollo. Esta Universidad

tiene sedes en las ciudades de Santiago y Concepcién, en Chile y su Facultad de Educacidn, ofrece
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programas de pregrado, post grado, diplomados y diversos cursos de educacidon continua. Los
programas de pregrado corresponden a la carrera de Pedagogia en Educacién de Parvulos (PEP)
qgue forma a estudiantes sin licenciaturas previas, para convertirse en educadores de pdarvulos
(pre escolar), la carrera de Pedagogia en Educacion Basica (PEB) que forma a estudiantes sin
licenciaturas previas, para convertirse en profesores de educacion bdsica (primaria) y el Programa
de Formacion Pedagdgica (PFP) que forma en aspectos pedagdgicos a licenciados y profesionales
para convertirlos en profesores de educacion media (secundaria). Las carreras y el programa se

dictan sdlo en la ciudad de Santiago.

Las carreras PEP y PEB estan dirigidas a estudiantes de pregrado y tienen una duracién
de 8 semestres. Por su parte, el PFP esta dirigido a licenciados y profesionales y tiene una duracidn
de 2 semestres. La matricula total de estudiantes el afio 2020 era de 134 en la carrera PEP, 105
en la carrera PEB y 39 en el PFP. En su conjunto las tres carreras de la Facultad al afio 2020 tenian

una matricula total de 278 estudiantes.

Para las carreras de pedagogia la Facultad definié un modelo educativo que promueve
oportunidades explicitas de aprender la practica pedagdgica en el trayecto educativo, no sélo
como un conjunto de cursos que conforman una linea, sino como el desarrollo de un curriculo
completo orientado e intencionado a aprender a ensefar (UDD, 2016). Esto se traduce en que los
programas de asignatura de cada malla curricular, ademas de los contenidos asociados a cada
curso, tienen una seccion en la que se explicitan las practicas pedagdgicas (core practices) a

ensefar y éstas son ensefiadas desde el primer semestre de cada carrera.

Ademas, en este curriculum, algunos cursos ofrecen un ambito particularmente
adecuado para el aprendizaje de la practica pedagdgica: los cursos de didactica (tales como
Ensefanza de los numeros y operatoria, Literatura infantil, Ensefianza de los seres vivos y el medio,
Ensefianza de la lectura y escritura inicial, Ensefianza de la Historias, entre otros) y los cursos de
practica (tales como Seminario de prdctica, Prdcticas de gestion y liderazgo en el aula, Prdctica
inicial, Prdctica en terreno, entre otros). Para estos cursos los aspectos metodoldgicos describen

un ciclo denominado Ciclo de aprendizaje de prdcticas detallado anteriormente. Este tipo de curso
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estd presente desde el primer semestre de cada carrera, por lo que es posible suponer que todos
los estudiantes matriculados, han tenido oportunidades de aprender la practica pedagodgica en

las actividades de aprendizaje que se desarrollan en el contexto del campus.

La implementacion de este modelo formativo basado en la practica ha requerido
abordar también la formacion de los FPs. Los FPs que dictan cursos de practicas y didacticas en
cada carrera son 29 en la carrera PEP, 41 en la carrera PEB y 10 en el PFP. Un alto porcentaje de
estos profesores formadores ha participado en instancias presenciales de induccidn y formacién;
ha recibido material impreso y audiovisual en el que se explica el modelo formativo y el Ciclo de
aprendizaje de practicas; y ha recibido acompafiamiento y retroalimentacion por parte de

coordinadores y directores de las carreras, al disefiar sus cursos y desarrollar sus clases.

Cabe sefialar también, que cada profesor formador, antes de iniciar el semestre, recibe
el programa del curso que dictard y debe desarrollar, a partir de éste, una “calendarizacion”
detallada (similar a un Sylabus). La calendarizacion de asignatura o plan de clases es un
documento obligatorio en la Facultad de Educacion de la UDD y consiste en la planificacion de
cada una de las clases del semestre. Esta basado en el programa del curso y considera los
siguientes componentes por clase: duracién, resultados de aprendizaje, verificacion del
aprendizaje, criterios de desempefio, pregunta clave, actividades esenciales, evaluacidn, tareas,

preparacion para la clase y bibliografia.

3.3 Poblaciéon y muestra

Considerando la pregunta de investigacion y los objetivos del estudio, la poblacién la constituyen
distintos actores relevantes que integran, participan o colaboran en los programas de formacidn
de profesores bajo un enfoque basado en la practica en la Facultad de Educacién de la Universidad
del Desarrollo en Chile. Estos actores son estudiantes de pedagogia, formadores de profesores,
expertos en formacion de profesores y stakeholders. Ademas, se estimé relevante para cumplir
los propdsitos del estudio, considerar algunos de los recursos de ensefianza (calendarizaciones) y

evaluacion (tareas evaluativas) disefiados por los FPs y aplicados con los estudiantes en los cursos
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de didactica y practicas. A continuacidn, se describen las muestras que fueron consideradas para

cada una de las etapas y fases del estudio.

Etapa l

Para la fase CUAN de la Etapa |, se optd por una muestra de tipo censal, dado que este tipo de
muestras disminuye el margen de error de los resultados pues refleja las caracteristicas de la
poblacién (Creswell, 2014). Ademas, se definid muestra de una sola etapa, considerando todos
los individuos existentes en un determinado momento. Asi, fueron consideradas todas las
calendarizaciones disefiadas por los FPs y aplicadas el afio 2019 en la docencia de los cursos de
didactica y de practica de las carreras de pedagogia de la Universidad del Desarrollo. La Tabla 8

presenta la muestra de calendarizaciones de cursos.

Tabla 8
Muestra de calendarizaciones de cursos. Etapa |, fase CUAN

Carrera Calendarizaciones de cursos
Programa de Formacién Pedagdgica (PFP) 18
Pedagogia en Educacion Basica 30
Pedagogia en Educacion Basica 24
Total 72

Ademas, fueron considerados todos los EJP con matricula vigente el primer semestre
del aflo 2020 en alguna de las carreras de pedagogia de la Universidad del Desarrollo (278).
Fueron excluidos aquellos estudiantes que no aceptaron responder el cuestionario (4), los que no
completaron el cuestionario (11), aquellos que sefialaron no haber cursado aun algun curso de
practica y de didactica (28), y quienes sefialaron “no aplica” o “me abstengo” en mds de 7 items

(4). El tamano de la muestra con la que se realizaron los analisis quedd constituido por 231
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observaciones. Segun (Kline, 2015), este tamafio muestral se consideraria grande (pequefio, N
<100; mediano, N entre 100y 200; grande, N> 200). La Tabla 9 presenta la muestra de estudiantes

y sus caracteristicas.

Tabla 9

Muestra de estudiantes. Etapa I, fase CUAN

Caracteristicas Muestra n= 231
Género Mujer 223 96,5 %
Hombre 7 3,0 %
Prefiere no responder 1 04 %
Menor de 20 anos 14 6,1 %
Edad Entre 20y 22 afios 95 41,1 %
Entre 23 y 25 afios 90 39,0 %
Mayor de 25 afios 32 13,9 %
Primero 43 18,6 %
Segundo 41 17,7 %
Afio de carrera Tercero 55 23,8 %
Cuarto 67 29,0 %
Quinto o superior 25 10,8 %
PEP 114 49,4 %
Carrera PEB 91 39,4 %
PFP 26 11,3 %

En ambas muestras, la cantidad considerada supera en gran medida los minimos
recomendados para un estudio de naturaleza correlacional (Collins et al., 2007), por lo que se

estaria incrementando la representatividad de los datos.

Para la fase Cual de la Etapa |, la muestra fue definida una vez que los datos cuantitativos
fueron analizados y se contd con la inferencia a partir de ellos. De acuerdo con Klassen y colegas
(2012), para los disefios que implican una secuencia con una fase seguida de la otra - como la de

esta investigacion - las cuestiones clave rodean el punto de interfaz en el que el investigador
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necesita decidir qué resultados de la primera fase seran el centro de atencién para la recopilacion
de datos de seguimiento, en este caso, por ejemplo, el muestreo de datos cualitativos. De esta
forma, se establecid una muestra aleatoria anidada (Onwuegbuzie & Collins, 2007) para la

seleccion de las dos muestras cualitativas de la Etapa I.

Se estableci6 una muestra de evidencias de tareas evaluativas referidas en las
calendarizaciones, las que fueron seleccionadas de manera aleatoria una vez confirmado el

cumplimiento -en su conjunto- de los siguientes criterios:

tareas evaluativas aplicadas el primer semestre del afio 2020.

e de asignaturas de didactica y de practica que en su calendarizacion declararon estrategias

de ensefianza de practica.

e detipo entregables y ejecutables.

e de cantidad tal, que se cubran en primer lugar aquellas evaluaciones que declararon
retroalimentaciéon y luego los subtipos de evaluaciones que evidenciaron mayor

frecuencia en la etapa CUAN.

Tabla 10

Muestra tareas evaluativas aplicadas. Etapa I, fase Cual

Tipo de Subtipo de

Sigla . Tipo Retro-
Carrera . Nombre Asignatura . tarea tarea . g
Asignatura Asignatura . . alimentacion
evaluativa  evaluativa
PEB EBP311  Practicay Seminario ll Practica Entregable Planificacién Si

PEB EBH314 Ensena'nlza C!e la Didactica  Entregable otro Si
formacidn ciudadana

Ensen del s
PEB EBM116 r?senanza elos . Didactica  Entregable otro No
numeros y operatoria |

Enseil del L . . . .
PEB EBL312 nsena.nza_ ,e @ Didactica  Ejecutable  Simulacidon Si
comunicacion oral

Literatura infantil y

PEB EBL113 . .
juvenil

Didactica  Ejecutable otro No
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Practica IV: Redes

PEP PVP316 socialesy recursos de la Practica Entregable Ticket No
comunidad
Practica Il: Sal . . . L, .
PEP PVP215 rfa\c '@ a'a cuna, . Practica Ejecutable  Simulacién Si
primer espacio educativo
Didactica en
PEP PVC413 comprension del medio Didactica  Ejecutable Presentacion No
natural
PEP PVL224  Literatura Infantil Didactica  Ejecutable otro No
Practica IV: Redes
PEP PVP316 socialesy recursos de la Practica Ejecutable  Simulacién No
comunidad
Didactica y practicas
PFP PFE171  especificas lenguajey Didactica  Entregable otro Si
comunicacion |
Didactica y practica i e, .
PFP PFE175 e . Didactica  Entregable Planificacion Si
especifica artes visuales |
Didacti Acti L e
PFP PFE176 I acl|.ca Y _pracl \cas Didactica  Entregable Planificacion No
especificas inglés |
Didactica y practicas . . . -
PFP PFE173 e o Didactica  Ejecutable  Simulacidon No
especificas matematica |
Tabla 11
Muestra de estudiantes. Etapa |, fase Cual
Caracteristicas Muestra n=8
] Mujeres 7
Genero Hombre 1
Menores de 20 afios 2
Entre 20y 22 afios 2
Eed Entre 23 y 25 afios 2
Mayores de 25 afios 2
Primero 2
Segundo 2
Afo de carrera
Tercero 2
Cuarto 2
Carrera PEB 3
PFP
PEP
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Etapa ll

Para la fase CUAN de la Etapa Il, se defini6 una muestra aleatoria para resguardar la
representatividad de los datos. Esta estuvo conformada por FPs, expertos en formacion de
profesores tales como directores de carrera, coordinadores de las lineas de didactica y practicas
y stakeholders que corresponden a directores y coordinadores de organismos estatales que
orientan las politicas educativas y docente en el pais, directivos de centros de practica de la
Facultad e investigadores en formacidn inicial docente tanto de Chile como de otros paises. La

Tabla 12 presenta la conformacion de la muestra de profesores formadores y expertos.

Tabla 12

Muestra de profesores formadores y expertos. Etapa Il, fase CUAN

Caracteristicas Muestra n= 48
Mujeres 45 94%
Género
Hombre 3 6%
Chile 41 85%
Pais de residencia  Otro pais de América 5 2%
Pais de Europa 2 4%
Post doctorado 1 2%
Doctorado 9 18%
Estudios
Master 33 69%
Licenciado 5 10%
mayor de 50 afios 15 31%
Edad 40 a 50 afios 22 46%
menor de 40 afios 11 23%

organismos que orientan las politicas educativas y

docente en el pais 26 54%
Desempefio en l0s  establecimientos escolares 17 35%
Gltimos afios o o .

direccion o coordinacion de carreras de pedagogia 7 14%

docencia en carreras de pedagogia 36 13%

142



Para la fase Cual de la Etapa Il, con el objetivo de profundizar y lograr mayor
entendimiento de las inferencias realizadas a partir de los resultados del instrumento cuantitativo
que recogio las caracteristicas del prototipo de modelo evaluativo, la muestra fue definida una
vez analizados los datos de la fase anterior, cautelando en su conformacion, la representacién de
los distintos tipos de perfiles. Dado el perfil de los individuos, para la fase Cual se optd por un
muestreo de caso critico (Collins et al., 2007) en el que la eleccién de individuos se realizd en
funcion de caracteristicas especificas dado que su inclusion proporciona al investigador una visién
convincente sobre un fendmeno de interés. La muestra quedé conformada por 8 FPs y expertos.

La Tabla 13 presenta la conformacion de la muestra de profesores formadores y expertos.

Tabla 13

Muestra de profesores formadores y expertos. Etapa Il, fase Cual

Caracteristicas Muestra n=8
Mujeres 8
Gé
enero Hombre 0
Pais de residencia Chile 8
Doctorado
Estudios Master
Licenciado
mayor de 50 afios 1
Edad 40 a 50 afios 4

menor de 40 afios

organismos que orientan las politicas 2
educativas y docente en el pais
Desempefio en los Ultimos establecimientos escolares 1
afios direccidon o coordinacion de carreras 2
de pedagogia
docencia en carreras de pedagogia 3
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De esta manera, la seleccidon de las muestras para cada Etapa y fase del estudio fue
coherente con la intencionalidad del disefio secuencial establecido. Asi los resultados
cuantitativos fueron explorados con mds profundidad y una fase se desarrollé sobre la otra
(Creswell & Creswell, 2017) por lo que los individuos de las muestras de las fases cualitativas
fueron extraidos de las muestras de las fases cuantitativas. Ademas, se resguardd la
representatividad de los datos, optando por muestras censales, o bien, seleccionadas
aleatoriamente en su mayoria. La Figura 23 presenta la sintesis de los tipos de muestra

seleccionados.

Figura 23

Poblacion y tipos de muestras del estudio
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3.4 Variables del estudio

Las variables que se abordaron en esta investigacion guardan relacion con los componentes
presentes en la pregunta de investigacidn y corresponden a: oportunidades de aproximacién a la
practica, habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning. A continuacion, se

presenta cada una de las variables y sus componentes.

3.4.1 Oportunidades de aproximacion a la practica

Un programa formativo de profesores basado en la practica se caracteriza por ofrecer a quienes
se estan formando, variadas oportunidades para aprender la practica pedagdgica en las
asignaturas que se desarrollan en el campus universitario. En esta linea, Hammerness y Klette
(2015) desarrollaron un conjunto de indicadores de las oportunidades para que los EdP aprendan
la practica pedagdgica, marco que ha sido considerado en distintos estudios (Canrinus, Klette,
Hammerness, et al., 2019; Goh & Yusuf, 2017; Muller et al., 2016). Jenset, Klette y Hammerness
(2018) basados en el estudio anterior, buscaron capturar lo que podrian ser representaciones
universales de la ensefianza de la practica pedagdgica, no referidas a un pais, sino pertinentes a
diversos paises y desarrollaron indicadores que permiten identificar las formas en las que los EdP
aprenden la practica pedagdgica en los cursos de un programa de formacién de esta naturaleza.

Este marco dio sustento a la definicidén de la variable y sus indicadores.

La variable se define como actividades de ensefianza y tareas evaluativas que ofrecen a
los EdP, oportunidades de aprender la practica pedagdgica en el marco de un programa de

formacioén inicial de profesores. La variable se descompone en las siguientes dimensiones:

e Estrategias de ensefanza en los cursos del programa de formacién: Corresponde al
disefio y la aplicacidon por parte de los formadores de profesores, de actividades de
ensefianza que ofrecen diversas oportunidades de aprendizaje de la practica pedagdgica

en un programa de formacion de profesores (Canrinus, Klette, Hammerness, et al., 2019;
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Jenset et al., 2018) y que ocurren mayormente en las asignaturas de didactica y de practica

(Muller et al., 2016). Estas actividades se refieren a que los EdP:

o

planifican clases, segmentos de clases y/o secuencia de clases, registrando su
planeacion por escrito,

simulan el rol del profesor y la puesta en prdactica de segmentos de ensefianza, a
través de ensayos o micro teaching a través de la técnica del role playing,
analizan evidencias fisicas y audiovisuales del aprendizaje de los nifios-jévenes
tales como guias contestadas, respuestas de pruebas, tabla con resultados,
transcripcion de clases, registros de didlogos, videos de clases, registros de clase,
entre otros,

usan, analizan y/o discuten sobre recursos de ensefianza utilizados en contextos
reales de ensefianza, tales como textos de estudios (paginas), guias de trabajo,
tareas, objetos que se usan con la intencién de ensefiar, juegos didacticos,
cuentos, instrumentos de evaluacion,

comentan, analizan y/o discuten sobre las experiencias que ocurren, observan o
vivencian en contextos reales de ensefianza tales como escuelas, liceos o jardines
infantiles,

consideran la perspectiva de nifios-jovenes en la sala de clases analizando sus
vivencias a partir de videos, fotografias o registros escritos o bien realizando las
actividades que los nifios-jévenes realizan en la sala de clases. Ejemplo de este tipo
de actividades seria asumir rol de estudiante en una simulacidon o bien, hacer
ejercicios o tareas que un alumno real desarrollaria,

observan core practices en videos o a partir del modelamiento que realiza el
profesor formador o los pares, discutiendo sobre sus componentes,

leen y/o analizan los referentes curriculares nacionales para la educacién escolar
y parvularia, tales como bases curriculares, programas de estudio y marco de la

buena ensefianza.
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e Estrategias de evaluacién en los cursos del programa de formacién: Corresponde al
disefo y la aplicacidn por parte de los FPs, de tareas evaluativas que permiten recoger
informacién del aprendizaje de la practica pedagodgica por parte de los EdP de un
programa de formacion de profesores y que ocurren mayormente en las asignaturas de
didactica y de practica. De acuerdo con la distancia entre la realizacion de la tarea por
parte del EdP y la revisién de la misma, estas actividades pueden ser de tipo “entregables”
(se entregan una vez realizados en formatos digitales o impresos) o “ejecutables” (se
realizan frente a otros quienes observan el desempefio) (Mateo, 2006). Ademas,
consideran las siguientes condiciones:

o pertinencia a la forma en que se ha ensefiado, es decir, a las actividades de
ensefianza de practica,

o autenticidad de la tarea (Gulikers et al., 2006; Alvarez, 2017), es decir, tareas que
un profesor habitualmente realiza en el ejercicio de la profesion,

o presencia de criterios de evaluacion que orientan el desempefio esperado (Garcia-
Jiménez, 2015; Lépez-Pastor et al., 2016)

o alta retroalimentacion (Hattie & Clarke, 2018) que se proporciona durante su

aplicacién o una vez que han sido aplicadas (Shute, 2008).

3.4.2 Habilidades metacognitivas

La metacognicion es entendida como la conciencia, los juicios y las creencias de los individuos
sobre sus potenciales cognitivos y el acto consciente de las operaciones cognitivas (Flavell, 1976;
Yerdelen-Damar et al., 2015). Se distinguen dos componentes de la metacognicidn, por una parte,
el conocimiento de la cognicion que consiste en el conocimiento declarativo, procesal y
condicional y por otra parte, las Habilidades metacognitivas que corresponden a la planificacion,

monitoreo y evaluaciéon (Adadan & Oner, 2018; Zohar & Barzilai, 2013).

La variable se define como las habilidades que permiten a los futuros profesores regular

su cognicion o pensamiento mientras desarrollan una actividad o tarea cognitiva a través de la
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planificacion, el monitoreo y la evaluacidn de sus acciones y pensamientos. La variable se

descompone en los siguientes indicadores:

e Oportunidades para planificar su desempefio en los cursos del programa de formacion.
Corresponde a las distintas ocasiones en las que el programa de formacion, a través de
sus actividades o lo que dicen o hacen los FPs, ha solicitado, estimulado, animado a los
EdP a desarrollar representaciones mentales que guian la accion, considerando la
seleccion de estrategias apropiadas y la asignacion de recursos que afecten el
rendimiento. Las habilidades comprometidas en el proceso de planificacién son el
establecimiento de objetivos, la seleccion de estrategias o pasos necesarios para lograrlo,
la anticipacién de problemas potenciales, y la programacion del tiempo y los puntos de
control (Marzano & Pickering, 2005).

e Oportunidades para monitorear su desempefio en los cursos del programa de formacion.
Corresponde a las distintas ocasiones en las que el programa de formacion, a través de
sus actividades o lo que dicen o hacen los FPs, ha solicitado, estimulado, animado a los
EdP a desarrollar monitoreo de la eficacia de sus acciones, es decir, controlar o supervisar
el propio pensamiento, detenerse de manera periddica y supervisar las estrategias
mentales que se estan usando (Marzano & Pickering, 2005).

e Oportunidades para evaluar su desempefio en los cursos del programa de formacion.
Corresponde a las distintas ocasiones en las que el programa de formacion, a través de
sus actividades o lo que dicen o hacen los formadores de profesores, ha solicitado,
estimulado, animado a los EdP a desarrollar evaluacién de la eficacia de sus acciones,
observando el resultado y determinando si éste coincide con los objetivos y si la regulaciéon

de los procesos utilizados fue efectiva (Schraw & Moshman, 1995).

3.4.3 Tendencias de lifelong learning

Lifelong learning, denominado en espanol como aprendizaje a lo largo de la vida o aprendizaje
permanente, es definido como el aprendizaje intencional en el que las personas se involucran

durante su vida, para una realizacién personal y profesional y para mejorar la calidad de sus vidas
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(Dunlap & Grabinger, 2003) como resultado de una experiencia de aprendizaje (Solmazand &

Aydin, 2016). Para esta variable, se ha optado por la consideracién de las escalas que enfatizan

los aspectos actitudinales asociados al lifelong learning como referentes.

La variable se define como las tendencias o disposiciones que favorecen en los futuros

profesores la capacidad de seguir aprendiendo a lo largo de la vida. La variable se descompone

en los siguientes indicadores:

Oportunidades para desarrollar la curiosidad en los cursos del programa de formacion.
Corresponde a las distintas ocasiones en las que el programa de formacion, a través de
sus actividades o lo que dicen o hacen sus profesores, ha solicitado, estimulado, animado
a los estudiantes a desarrollar inclinacion a la curiosidad (Akyol, 2016; Beytekin & Kadi,
2014; Solmaz, 2017) entendida como tendencia asociada a un interés enfocado para
averiguar algo, preguntarse, buscando el desafio, construir sobre el conocimiento
existente y disfrutando a medida que se avanza en el progreso de la indagacién (Zion &

Sadeh, 2007).

Oportunidades para desarrollar motivacion al logro en los cursos del programa de
formacion. Corresponde a las distintas ocasiones en las que el programa de formacion, a
través de sus actividades o lo que dicen o hacen sus profesores, ha solicitado, estimulado,
animado a los estudiantes a desarrollar motivacion de aprender (Akyol, 2016; Belando-
Montoro, 2017; Beytekin & Kadi, 2014; Jato Seijas et al., 2016; Solmaz, 2017) que
considera la humildad necesaria para aceptar cuando no se sabe, y no tener miedo a
averiguar. Se expresa en tomar la iniciativa y movilizar el aprendizaje aunque no sea
requerido, buscando continuamente nuevas y mejores maneras de hacer las cosas (Costa

& Kallick, 2008a).

Oportunidades para desarrollar disposicidon a perseverar en los cursos del programa de
formacidn. Corresponde a las distintas ocasiones en las que el programa de formacion, a

través de sus actividades o lo que dicen o hacen sus FPs, ha solicitado, estimulado,
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animado a los estudiantes a desarrollar disposicion a perseverar (Akyol, 2016; Beytekin &
Kadi, 2014; Solmaz, 2017), que consiste en adherir firmemente a un propdsito, una tarea
o un estado hasta que se completa, sin rendirse ni abandonarla, a pesar de los obstaculos
y dificultades (Caena, 2019), desarrollando un sistema, una estructura o una estrategia
para atacar el problema teniendo un repertorio de estrategias o soluciones alternativas

para resolverlo (Costa & Kallick, 2008a; Swartz et al., 2014).

e Oportunidades para desarrollar autorregulacién del aprendizaje en los cursos del
programa de formacion. Corresponde a las distintas ocasiones en las que el programa de
formacién, a través de sus actividades o lo que dicen o hacen sus FPs, ha solicitado,
estimulado, animado a los estudiantes a desarrollar orientacion a la autorregulacién
(Beytekin & Kadi, 2014; Solmaz, 2017), que consiste en la toma de control del propio
aprendizaje con acciones tales como buscar ayuda cuando se enfrenta a algun problema,
gestionar sus reacciones afectivas (como la ansiedad o la frustracion), utilizar las
estrategias de aprendizaje que le resultan mas eficaces (Cambridge University, 2019).
Implica la disposicion a gestionar el propio comportamiento, de modo que se puedan
resistir los impulsos, mantener la concentracién y emprender las tareas, aunque existan

otras alternativas mas atractivas (Boyd et al., 2005).

3.5 Fuentes de informacion.

Las fuentes de informacion del estudio fueron diversas y consideran distintos participantes, asi
como documentos significativos y grabaciones audiovisuales. A continuacién, se sefalan las

fuentes de informacion consultadas en el estudio:

e Estudiantes matriculados el afio 2020 en alguna de las carreras de la Facultad de
educacién de la UDD que hayan cursado o estén cursando al menos 1 asignatura de
didactica o de practica. Esta fuente de informacidn permitié recoger informacion de tipo
cuantitativa y cualitativa sobre los indicadores de las tres variables en estudio en la Etapa

| del estudio
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Formadores de Profesores con contrato vigente el aflo 2020 en alguna de las carreras de
la Facultad de Educacidon de la UDD. Esta fuente de informacién permitié recoger
informacidn de tipo cuantitativa y cualitativa sobre los indicadores de las tres variables en

estudio en ambas Etapas del estudio.

Especificamente en la Etapa |, se realizd a partir de algunos de los recursos de ensefianza
y evaluativos disefiados y aplicados por los FPs en las asignaturas de practicas y didacticas
entre los afos 2019 y 2020. Los recursos de enseflanza corresponden a las
calendarizaciones de asignaturas (planes semanales de clases) y los recursos evaluativos
corresponden a tareas evaluativas. En el estudio fueron revisadas todas las
calendarizaciones aplicadas el afio 2019 (primer y segundo semestre) lo que proporciond
informacién de tipo cuantitativa de la variable Oportunidades de aproximarse a la
practica. En el caso de las tareas evaluativas, fueron consideradas aquellas aplicadas y
revisadas por un FP durante el primer semestre de 2020 lo que proporciond informacién
de tipo cualitativa sobre una de las dimensiones de la variable Oportunidades de
aproximarse a la practica y sobre todas las dimensiones de las variables Habilidades

metacognitivas y Tendencias de lifelong learning.

Expertos en formacion docente y stakeholders. Correspondié a directores de carrera;
coordinadores de las lineas de didactica y practicas; desarrolladores de politicas de
formacion de profesores en Chile; representantes de organismos gubernamentales y/o
estatales de educacion; representantes de fundaciones y organizaciones no
gubernamentales (ONG) relacionadas con formacién de profesores; y directivos de
establecimientos escolares que corresponden a centros de prdctica. Esta fuente de
informacién permitié recoger informacion de tipo cuantitativa y cualitativa sobre una de
las dimensiones de la variable Oportunidades de aproximarse a la practica y sobre todas
las dimensiones de las variables Habilidades metacognitivas y Tendencias de lifelong

learning.
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3.6 Técnicas de recoleccion de datos

Tal como se detalld en el disefo de la investigacidn, la recopilacion de datos se llevd a cabo en
dos Etapas (I y Il) y en dos fases distintas para cada etapa (CUAN y Cual) combinando en cada
Etapa, instrumentos y técnicas de analisis cuantitativos y cualitativos. A continuacién, se describe

cada uno de los instrumentos.

3.6.1 Instrumentos: datos cuantitativos

Los instrumentos que fueron utilizados para recabar informacion de tipo cuantitativa
correspondieron a los siguientes: Estrategias de Enseflanza y Evaluacidn para la Practica
Pedagdgica (EEPP), Metacognicion y Lifelong learning en la Ensefianza y Evaluacion de futuros
Profesores (MLEEP) y Cualidades de un Modelo evaluativo en la formacién de futuros profesores
(CME). Los dos primeros fueron aplicados en la Etapa | y el tercero fue aplicado en la Etapa Il. A

continuacion, se describe cada uno de ellos.

3.6.1.1 Instrumento Estrategias de Ensefianza y Evaluacion para la Prdctica Pedagogica
(EEPP). Check list

En la Etapa | del estudio, se establecid el uso de un instrumento que permitiese recoger
informacién de la variable Oportunidades de aproximacion a la practica a partir de la revisiéon del
contenido de las calendarizaciones de los cursos de las carreras de pedagogia. Para esta tarea, se
realizd una revisidon de los instrumentos existentes que pudiesen medir aspectos similares, sin
embargo, dado lo reciente del enfoque basado en la practica en la formacion de profesores, son

escasos los instrumentos que buscan recoger informacion sobre la variable.

Al respecto, la Tabla 14 refiere los instrumentos que evaluan Oportunidades de
aproximacion a la practica. Podemos observar los instrumentos asociados al proyecto Coherence
and Assignment Study in Teacher Education (CATE) (University of Oslo) cuyo objetivo es contribuir
a una comprensiéon mas profunda de las practicas pedagdgicas en la formacion de profesores en

diferentes contextos, en particular las practicas en la instruccion de la formacion de profesores
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qgue vinculan eficazmente la teoria y la practica. Ademas, la Tabla presenta algunos de los
instrumentos utilizados en Teacher Policy Research (TPR) que examina el comportamiento de los
profesores y administradores con el objetivo de desarrollar politicas que atraigan y retengan a
lideres de alta calidad, especialmente en escuelas de bajo rendimiento. La investigacion abarca
una amplia gama de cuestiones en la politica de los profesores, incluida la preparacién, las
instituciones del mercado laboral, la forma en que los profesores se distribuyen en las escuelas y
la retencién de los mismos, en particular en las escuelas urbanas de bajo rendimiento.
Finalmente, la tabla refiere un instrumento que fue aplicado en Chile y toma de base la encuesta

de CATE, la que fue ajustada en algunos aspectos.

Todos los instrumentos analizados y presentados en la Tabla 14 permiten medir
componentes asociados con la ensefanza para la practica pedagdgica, sin embargo, ninguno de
ellos, aborda la evaluacion para la practica pedagdgica ni tampoco se focalizan en la planificacidon
gue realiza el profesor formador. Por lo anterior, se realizé una exhaustiva revision bibliografica
qgue considerd actividades de ensefianza de prdctica que ocurren en campus universitarios
(Hammerness & Klette, 2015; Jenset et al., 2018) y caracteristicas de los procesos evaluativos
asociados a las mismas (Garcia-Jiménez, 2015; Gulikers et al., 2006; Lopez-Pastor et al., 2016;
Alvarez, 2017); vy se disefié el instrumento Estrategias de Ensefianza y Evaluacién para la Practica

Pedagdgica (EEPP).

El objetivo del instrumento EEPP fue recoger informacidén sobre las estrategias de
ensefianza y evaluacion para la practica pedagogica que los FPs declaran en sus planes de clases
en el contexto de un programa de formacién de profesores basado en la practica. La variable que
el instrumento midié fue Oportunidades de aproximacion a la practica en sus dos dimensiones:
(1) Oportunidades para aproximarse a la practica pedagdgica en la ensefianza; (2) Oportunidades

para aproximarse a la practica pedagodgica en la evaluacion.
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Tabla 14

Instrumentos que evaluan Oportunidades de aproximacion a la prdctica

Referencia Instrumento Tipo Dimensiones
(Hammern  Teacher Encuesta Perceived coherence between courses.
ess et al., education Opportunities to connect parts of the program.
2014) Perceived coherence between field experiences and courses
(Jenset et The Rubric for Protocolo de  Opportunities to plan for teaching and teacher role(s).
al., 2014) dimensions of observacion  Opportunities to practice or rehearse teacher role(s).
Theory Opportunities to analyze pupil learning.
and Practice in Opportunities to include Teaching Materials, Artifacts, and
Teacher Resources.
Education (DPO) Opportunities to talk about Field Placement/Student Teaching
Experiences.
Opportunities to take a pupil’s perspective.
Opportunities to see models of teaching.
Opportunities to see connection to National, State or Local
Context or Curriculum
(Boyd et Teacher Encuesta Program Mission and coherence. Program Faculty.
al., 2006) Preparation Preparation about Learners.
Program Field Experiences
Graduates,
section C:
Program
Characteristics
(Boyd et Teachers in First  Encuesta Program coherence and Program Faculty.
al., 2006) Year of Preparation about Learners.
Teaching, Field Experiences
School Year
2004-2005.
Section A
Teacher
preparation
(Muller et Cuestionario de  Escala Likert  Oportunidades de aprendizaje percibidas por los estudiantes:
al., 2016) percepcion y Preguntas coherencia.
de los cerradas e Oportunidades de aprendizaje percibidas por los estudiantes:
estudiantes items de précticas generativas
respecto de sus  seleccion

oportunidades
de aprendizaje.
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El instrumento corresponde a una lista de verificacién o lista de cotejo, que consiste en
dedicar atencion a la ocurrencia de elementos que han sido previamente listados sobre los que
hay que sefialar presencia o ausencia, registrando asi su aparicién y frecuencia (Coronado-Hijon,
2015). La lista de cotejo es completada por los investigadores de acuerdo con la revision del
contenido de cada calendarizacién de curso y para consignar la revision se utilizan las categorias
“P” en caso de Presencia o “A” en caso de Ausencia, para cada una de las semanas planificadas
en la calendarizacién. El instrumento esta estructurado en dos dimensiones con 19 reactivos y 28
sub reactivos. La Tabla 15 presenta la Matriz de contenidos del instrumento. La versién definitiva

del instrumento se encuentra en Apéndice B.

Tabla 15

Matriz de contenidos del instrumento EEPP

Variable Dimensiones Indicadores Reactivos
Observacidn de core practices en videos o 1,2
modelamiento
Anadlisis de referentes curriculares 3
nacionales
Andlisis de evidencias del aprendizaje de 45
los nifios

. s o 6
Oportunidades para Andlisis de recursos de ensefianza reales
aproximarse a la practica . . .
P L P N Discusiones sobre las experiencias de 7
pedagodgica en la ensefianza
terreno
Consideracion de la perspectiva de los 8,9
Opor‘tunidades aprendices
de Simulacioén del rol del profesor en 10
aproximacion segmentos de ensefianza
a la practica e s 11,12
P Planificacién de clases !
Relacionadas con actividades de 13
ensefianza de practicas
Instrucciones claras 14y 15y
Oportunidades para L sus sub
. . Tareas auténticas de un profesor 16y17y
aproximarse a la practica
- .. sus sub
pedagdgica en la evaluacion L L, -
Criterios de evaluacion explicitos 18 y sus
sub
Retroalimentacion durante o una vez que 19y sus
han sido aplicadas sub
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3.6.1.2 Instrumento Metacognicion y Lifelong learning en la Ensefianza y Evaluacion de
futuros Profesores (MLEEP). Escala Likert

En la Etapa | se establecid el uso de un instrumento que permitiese recoger informacién de las
tres variables en estudio: Oportunidades de aproximacion a la practica, Habilidades
metacognitivas y Tendencias de lifelong learning a partir de la opinién de los EdP. Para esta tarea,
se realizé una revisidon de instrumentos que pudiesen medir aspectos similares. La Tabla 21
presenta aquellos instrumentos que abordan alguno de estos aspectos en formacion de
profesores o en profesores en ejercicio. Para el primer constructo, el instrumento de
Hammerness, Klette y Bergem (2014) busca medir principalmente la coherencia del programa
formativo. El instrumento de Jenset, Klette, y Hommerness (2014) recoge la observacién de las
oportunidades que ofrece un programa formativo que permiten acercarse a la practica
pedagdgica. El instrumento de Boyd y colegas (2016) recoge la coherencia del programa, la
preparacién e indaga sobre las experiencias de campos. Por tanto, hay una carencia de
instrumentos que recojan la percepcién de los estudiantes de pedagogia sobre las oportunidades
que el programa les ofrecid de aproximarse a la prdctica pedagdgica en las actividades de

ensefianza y evaluativas.

Con respecto al segundo constructo, los instrumentos revisados recogen informacion
sobre la conciencia metacognitiva de profesores (Balcikanli, 2011; Cihanoglu, 2012; Jiang et al.,
2016) considerando tanto el conocimiento metacognitivo como las habilidades metacognitivas.
Si bien fueron validados en muestras de estudiantes de pedagogia, ninguno focaliza en el
programa que forma profesores y en la intencionalidad de éste de desarrollar dichas habilidades
en sus estudiantes. Algo similar sucede con los instrumentos asociados al tercer constructo. El
instrumento de Sahin, Akbasli, Yelken (2010) mide las competencias para el lifelong learning en
estudiantes de pedagogia. El instrumento de Coskun y Demirel (2010), focaliza en las tendencias
al lifelong learning, fue validado en estudiantes universitarios y aplicado a estudiantes de
pedagogia en estudios posteriores (Solmaz, 2017; Yilmaz & Kaygin, 2018). El instrumento de
Uzunboylu y Hiirsen (2011) mide las competencias para el lifelong learning en profesores. Por

tanto, todos los instrumentos analizados miden estas competencias y tendencias en los
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estudiantes de pedagogia o profesores en ejercicio, pero no abordan el que su desarrollo sea

promovido por el programa de formacion de profesores.

Dado que los instrumentos existentes, no permiten medir, de manera integrada, las
oportunidades que ofrece un programa de formacién de profesores de aproximarse a la practica,
de desarrollar habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning, se decidié disefiar un
instrumento. El instrumento Metacognicion y Lifelong learning en la Ensefianza y Evaluacion de
futuros Profesores (MLEEP) permite conocer la percepcion de los estudiantes de estos aspectos

y de manera integrada.

Tabla 16
Instrumentos que evaluan Oportunidades de aproximaciones a la prdctica, habilidades

metacognitivas y tendencias de lifelong learning en programas de formacion de profesores

Constructo Referencia Instrumento Tipo Dimensiones
(Hammerness et al., Teacher education Encuesta Percepcién de coherencia entre los cursos.
2014)

Oportunidades para conectar partes del programa.

Coherencia percibida entre las experiencias de campo y los
cursos.

(Jenset et al., 2014)  The Rubric for Protocolo de Oportunidades para planificar la ensefianza y el papel de los
dimensions of Theory observacion profesores.
and Prz?ctice in Teacher Oportunidades para practicar o ensayar el papel del
Education (DPO) profesor(es).

Oportunidades para analizar el aprendizaje de los alumnos.

Oportunidades para incluir materiales de ensefianza,
artefactos y recursos.

Oportunidades para hablar sobre la colocacién en el
campo/experiencias de ensefianza de los estudiantes.

Oportunidades para tomar la perspectiva de los alumnos.

Oportunidades para ver modelos de ensefianza.

Oportunidades de aproximacion a la practica

Oportunidades para ver la conexién con el contexto o el
plan de estudios nacional, estatal o local.

(Boyd et al., 2006)  Teacher Preparation Encuesta Coherencia del programa y del programa de facultad.
Program Graduates,
section C: Program

Characteristics Experiencias de campo.

Preparacidn sobre los estudiantes.

Escala Likert

Hab
ilida
des
met

Conocimiento de la cognicion.
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Tendencias de lifelong learning

(Schraw &
Dennison, 1994)

(Balcikanli, 2011)

(Jiang et al., 2016)

(Cihanoglu, 2012)

(Sahin et al., 2010)

(Uzunboylu &
Hirsen, 2011)

(Coskun & Demirel,

2010)

Metacognitive
Awareness Inventory

Metacognitive Escala Likert
Awareness Inventory

for Teachers

Teacher Metacognition  Escala Likert

Inventory

Metacognitive Escala Likert

awareness scale

Scale of Key Escala Likert
Competences for

Lifelong Learning

Lifelong Learning Escala Likert

Competence Scale

Lifelong Learning Escala Likert
Tendency

Scale

Regulacién de la cognicién.

Factor |- Conocimiento declarativo.

Factor II- Conocimiento del procedimiento.
Factor IlI- Conocimiento condicional.

Factor IV- Planificacion.

Factor V- Monitoreo.

Factor VI- Evaluacién.

La experiencia metacognitiva del profesor.
Conocimientos metacognitivos sobre pedagogia.
Reflexion metacognitiva del profesor.

El conocimiento metacognitivo sobre el mismo.
La planificacion metacognitiva del profesor.

Monitoreo metacognitivo del profesor.

Conocimiento o conciencia de si mismo y estrategias (como,
por qué, cuando usarlas).

Estrategias cognitivas y metacognitivas (Planificacion y
establecimiento de objetivos, organizacién, pensamiento
critico, autoorganizacion, etc.).

Evaluacién (andlisis del rendimiento y la eficacia de las
estrategias).

Competencia comunicativa en la lengua materna.

Competencia comunicativa en un idioma o idiomas
extranjeros.

Competencia de base matematica en ciencia y tecnologia.
Competencia digital.
La competencia de aprender a aprender.

La competencia de conciencia de ciudadania social.

La competencia del sentido de la iniciativa y el espiritu
emprendedor.

La competencia de la conciencia y la expresion cultural.
Competencias de autogestion.

Competencias de aprender como aprender.
Competencias de iniciativa y espiritu emprendedor.
Competencias sobre la adquisicion de informacion.
Competencias digitales.

Competencias de la toma de decisiones.

Motivacion.

Perseverancia.

Falta de aprendizaje regulado.

Falta de curiosidad.
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El objetivo del instrumento MLEEP fue recoger informacidn sobre las oportunidades que
ha brindado el programa o carrera, de aproximarse a la practica pedagdgica y desarrollar
habilidades metacognitivas y tendencias del lifelong learning. El instrumento permite medir las
tres variables del estudio y corresponde a un cuestionario que utiliza una escala de tipo Likert
(Likert, 1932) que suele ser reconocido entre los instrumentos mas utilizados para la medicion en
Ciencias Sociales (Dawes, 2008). Consiste en un procedimiento de escalamiento en el que el
sujeto asigna los estimulos a un conjunto especifico de categorias o cuantificadores linglisticos,
en su mayoria, de frecuencia o de cantidad (Osinski & Bruno, 1998). Para este instrumento se
optd por categorias de frecuencia considerando que las dimensiones guardan relacion con las
oportunidades que el programa de formacidn ha brindado. Con respecto al niUmero de categorias,
teniendo en cuenta los criterios de fiabilidad y validez, se optd por cuatro categorias, pues se
estima que el nimero de las opciones de respuesta no supera la capacidad de discriminacion de
los sujetos quienes frente a demasiadas alternativas, podrian tener problemas para discriminar
entre ellas, con una mayor probabilidad de errores de medicién (Lozano et al., 2008). Ademas, a
las cuatro categorias (respuesta forzada) se agregd una opcion de “no aplica o me abstengo” que
presenta menos error que ofrecer una opcion de punto medio dada la variada interpretacion de
esa categoria o deseabilidad de la respuesta (Nadler et al., 2015). De esta manera las categorias
del instrumento fueron: “muy frecuentemente”, “frecuentemente”, “rara vez”, “nunca”; a las

cuales se agrega “no aplica o me abstengo”.

El instrumento esta estructurado en tres dimensiones y 9 sub dimensiones. La Tabla 17
presenta las definiciones de cada dimensidn y las referencias que estan a la base de cada una. Se
usa como cuestionario que leen y responden directamente los encuestados, en este caso, EdP. La
Tabla 18 presenta la Matriz de contenidos del instrumento. La versién definitiva del instrumento

se encuentra en Apéndice C.
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Tabla 17

Dimensiones y subdimensiones del instrumento MLEEP

Dimension

Definicion

Sub dimensiones

Referencias

Oportunidades
de
aproximacion a
la practica

Habilidades
metacognitivas

Tendencias de
lifelong
learning

Actividades de
ensefianzay
evaluativas que
ofrecen a los
futuros profesores,
oportunidades de
aprender la
practica
pedagdgica en el
marco de un
programa de
formacion de
profesores.

Habilidades que
permiten a los
futuros profesores
regular su
cognicién o
pensamiento
mientras
desarrollan una
actividad o tarea
cognitiva a través
de la planificacidn,
el monitoreoy la
evaluacion de sus
accionesy
pensamientos

Tendencias o
disposiciones que
favorecen en los
futuros profesores
la capacidad de
seguir
aprendiendo a lo
largo de la vida.

Oportunidades para
aproximarse a la
practica pedagdgica en
la ensefianza de los
cursos del programa de
formacion

Oportunidades para
aproximarse a la
practica pedagdgica en
la evaluacion de los
cursos del programa de
formacion

Oportunidades para
planificar su
desempefio, asociado a
los cursos del programa
de formacion

Oportunidades para
monitorear su
desempefio, asociado a
los cursos del programa
de formacién

Oportunidades para
evaluar su desempefio
asociado a los cursos
del programa de
formacion

Oportunidades para
desarrollar disposicion a
perseverar en los cursos
del programa de
formacion

Oportunidades para
desarrollar motivacion
al logro en los cursos
del programa de
formacion
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(Canrinus, Klette, Hammerness, et
al., 2019; Goh & Yusuf, 2017;
Hammerness & Klette, 2015;
Jenset et al., 2018; Muller et al.,
2016)

(Ball & Forzani, 2009; Garcia-
Jiménez, 2015; Gulikers et al.,
2006; Hattie & Timperley, 2007;
Lopez-Pastor & Sicilia-Camacho,
2017; Shute, 2008; Alvarez, 2017)

(Adadan & Oner, 2018; Balcikanli,
2011; Marzano & Pickering, 2005;
Zohar & Barzilai, 2013)

(Adadan & Oner, 2018; Balcikanli,
2011; Marzano & Pickering, 2005;
Zohar & Barzilai, 2013)

(Adadan & Oner, 2018; Balcikanli,
2011; Marzano & Pickering, 2005;
Schraw & Moshman, 1995; Zohar
& Barzilai, 2013)

(Akyol, 2016; Beytekin & Kadi,
2014; Caena, 2019; Costa &
Kallick, 2008b; Solmaz, 2017;
Swartz et al., 2014)

(Akyol, 2016; Belando-Montoro,
2017; Beytekin & Kadi, 2014;
Caena, 2019; Costa & Kallick,
2008b; Finsterwald et al., 2013;
Jato Seijas et al., 2016; Solmaz,
2017; Swartz et al., 2014)



Oportunidades para
desarrollar la curiosidad
en los cursos del
programa de formacién

Oportunidades para
desarrollar
autorregulacién en los
cursos del programa de
formacion

(Akyol, 2016; Beytekin & Kadi,
2014; Caena, 2019; Costa &
Kallick, 2008b; Solmaz, 2017;
Swartz et al., 2014; Zion & Sadeh,
2007)

(Akyol, 2016; Belando-Montoro,
2017; Beytekin & Kadi, 2014;
Caena, 2019; Costa & Kallick,
2008b; Finsterwald et al., 2013;
Jato Seijas et al., 2016; Marzano &
Pickering, 2005; Solmaz, 2017;
Swartz et al., 2014)
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Tabla 18

Matriz de contenidos del instrumento MLEEP

Variable Dimensiones Indicadores Reactivo
Oportunidades de Oportunidades para aproximarse simular el rol del profesor en segmentos de ensefianza 1
aproximacion a la a la practica pedagoégica en la
practica ensefianza de los cursos del discutir sobre las experiencias de terreno 2
programa de formacién
analizar recursos de ensefianza reales 3
considerar la perspectiva de los aprendices 4
observar core practices en videos o modelamiento 5
Oportunidades para aproximarse mostrar lo aprendido ejecutando tareas relacionadas con la 6
a la practica pedagdgica en la ensefianza de la practica pedagoégica
evaluacion de los cursos del evidenciar el aprendizaje de core practices 7
programa de formacion
demostrar los aprendizajes mientras se ejecutan tareas 8
auténticas, propias del ejercicio profesional docente
contar con anticipacion con criterios de evaluacién explicitos 9
recibir retroalimentacion efectiva de su desempefio durante 10
las actividades evaluativas
Habilidades Oportunidades para planificar su establecer objetivos de su desempefio 11
metacognitivas desempefio, asociado a los cursos
del programa de formacién seleccionar estrategias o pasos necesarios para lograr los 12
objetivos
anticipar problemas potenciales 13
Oportunidades para monitorear su monitorear del alcance de los objetivos 14
desempefio, asociado a los cursos
del programa de formacién detenersey revisar los materiales que se estan utilizando 15
decidir cambio o ajuste de acuerdo al monitoreo realizado 16
Oportunidades para evaluar su reconocer aspectos logrados en su desempefio 17
desempefio asociado, a los cursos
del programa de formacién reconocer aspectos no logrados en su desempefio 18
Tendencias de lifelong Oportunidades para desarrollar  adherir a una tarea compleja hasta completarla 19
learning disposicidn a perseverar en los
cursos del programa de formacién buscar soluciones para la superacién de obstaculos y 20
dificultades
Oportunidades para desarrollar  reconocer lo que no se sabe 21
motivacién al logro en los cursos
del programa de formacién buscar nuevas y mejores maneras de hacer las cosas 22
Oportunidades para desarrollar la disfrutar a medida que se avanza en el progreso de la 23
curiosidad en los cursos del indagacion
Oportunidades para desarrollar  ser receptivo frente a la retroalimentacion 24

autoregulacion en los cursos del
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3.6.1.3 Instrumento Cualidades de un Modelo Evaluativo en la formacion de EdP (CME). Escala
de diferencial semdntico

En la Etapa Il se establecid el uso de un instrumento que permitiese recoger informacién del
prototipo del modelo evaluativo en cuanto a su capacidad para favorecer el desarrollo de las
Habilidades metacognitivas y Tendencias de lifelong learning en EdP en un contexto de formacién
basada en la practica. Para esta tarea, se realizd una revision de instrumentos que pudiesen medir
aspectos similares. Al respecto, hasta el momento, solo se reportan instrumentos que miden el
desarrollo de esas habilidades y tendencias en los estudiantes, y no en la capacidad del programa
formativo de favorecerlas. Tampoco hay instrumentos que permitan medir estos atributos en un
modelo evaluativo. Lo que se encontré en esta busqueda, fueron criterios de calidad asociados a
actividades evaluativas (Tabla 19). Estos ofrecen un marco de referencia relevante pues al evaluar

un modelo evaluativo, sea cual sea su foco, se debe resguardar también su calidad como tal.

Se procedid luego al diseiio del instrumento Cualidades de un Modelo evaluativo en la
formacién de EdP (CME). Su objetivo fue medir las cualidades del modelo evaluativo en cuanto a
su adecuacion a la formacién de profesores, pertinencia a la formacién basada en la practica y
potencialidad para desarrollar habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning. El
instrumento permite medir criterios de calidad asociados a un modelo evaluativo y las tres
variables del estudio: Oportunidades de aproximacién a la practica, Habilidades metacognitivas y

Tendencias de lifelong learning.

El instrumento corresponde a una escala de Diferencial semantico. Este tipo de
instrumento, consiste en una lista de adjetivos que el participante debe relacionar con distintos
conceptos propuestos. Los adjetivos se presentan en forma bipolar en los extremos mediando
una serie de valores intermedios (generalmente 5 o 7) (Osgood et al., 1976). El instrumento
permite visualizar facilmente la caracterizacion del objeto a partir de un diagrama de pares de
palabras (Takahashi & Nebe, 2019). Los adjetivos bipolares fueron seleccionados a partir del
listado propuesto por Osgood, Suci, y Tannenbaum (1976) siendo complementados por los

propuestos en otros marcos (Jenaro et al., 2018), en este caso, los adjetivos y afirmaciones que
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se presentan en el instrumento corresponden a cualidades asociadas a los criterios de calidad de

las evaluaciones y a las variables en estudio.

Tabla 19

Criterios de calidad en las evaluaciones

Criterio de
calidad de las
evaluaciones

Definicion

Referencia

Autenticidad

Desarrollo de
habilidades de
pensamiento
superior

Significatividad

Participacion de

los estudiantes

Para la formacién
alolargo
de la vida
Equidad

Transparencia

Costos y eficiencia

Generalizabilidad

La actividad de evaluacién considera que los estudiantes utilicen las mismas
competencias que necesitan aplicar en la vida profesional, por tanto, debe
parecerse en el nivel de complejidad y responsabilidad al de la situaciéon
profesional en un aula o centro escolar de la vida real. Esto implica que el
contexto fisico debe parecerse a la disponibilidad de recursos educativos que
existen habitualmente en un centro escolar y el tiempo de ejecucidn debe ser
semejante al de una actividad profesional real.

La actividad de evaluacién considera que los estudiantes usen habilidades de
pensamiento de nivel superior y/o de resolucion de problemas. Esto implica ir
mas alla de la medicidn de la memoria y la comprensién pues la necesidad de
producir ideas a largo plazo para la instruccion y de aplicarlas a situaciones
especificas del aula, corresponde a habilidades cognitivas de orden superior.
Entre ellas, las habilidades metacognitivas solicitando que justifiquen,
monitoreen y evallen las acciones elegidas.

La actividad de evaluacidn se integra en el aprendizaje como una aportacién
de gran valor. Los estudiantes deben percibir un vinculo entre la tarea de
evaluacion, sus intereses personales y las situaciones de la vida real en su
futuro como profesores, enfrentando problemas significativos que
proporcionen experiencias educativas valiosas.

La actividad de evaluacién considera en distintos momentos del proceso la
participacion activa del estudiante en el proceso de aprendizaje. Esto implica
escuchar su voz en el establecimiento de objetivos, criterios de evaluacion,
analisis, toma de decisiones.

La actividad de evaluacién estimula el aprendizaje autorregulado de los
estudiantes incluyendo métodos especificos para fomentarlo tales como la
practica de la autoevaluacién y dar y recibir retroalimentacién.

La actividad de evaluacién permite que todos los estudiantes tengan la
oportunidad de demostrar sus capacidades y maximizar su potencial,
evitando sesgos por no estar ajustadas al nivel educativo de los estudiantes o
por contener aspectos culturales que no son familiares para todos los
estudiantes. Implica asegurarse que los evaluadores no muestren prejuicios.
La actividad de evaluacién estd alineada a las normas, el plan de estudios y
los objetivos educativos. Los estudiantes deben conocer los criterios de
puntuacion, quiénes son los evaluadores y cudl es el objetivo de la
evaluacion. Deben saber lo que se espera de ellos para poder prepararse y
ajustar sus procesos de aprendizaje en consecuencia. Esto también es valido
para los profesores y/o evaluadores, que deben conocer y comprender el
detalle de la actividad evaluativa para estar preparados en su papel de
evaluador.

La actividad de evaluacién considera tiempos y recursos justificados en los
efectos positivos de la evaluacién, como la mejora del aprendizaje y la
ensefianza, pero que resulten a su vez manejables.

La actividad de evaluacién y los resultados obtenidos son aplicables a un
"universo" mas amplio de tareas similares que miden logros similares. Esto
implica también exactitud de las normas, criterios de puntuacién y decisiones
de puntuacion estables a lo largo del tiempo y entre evaluadores. Ademas, la
actividad de evaluacidn debe ser relevante con respecto al desempefio
requerido posteriormente en otras situaciones o en otras tareas relacionada.

(Baartman, Bastiaens, et al., 2007;
Blomeke et al., 2008; Gulikers et
al., 2004; Tillema et al., 2011)

(Baartman, Bastiaens, et al., 2007;
Baartman, Prins, et al., 2007;
Blomeke et al., 2008; Maclellan,
2004, 2012, 2017; Martin &
Russell, 2018; Tillema et al., 2011)

(Baartman, Bastiaens, et al., 2007;
Maclellan, 2014; Mateo, 2006;
Tillema et al., 2011)

(Maclellan, 2012, 2014, 2017;
Martin & Russell, 2018; Tillema et
al., 2011)

(Baartman, Prins, et al., 2007;
Brown, 2005; Medina et al., 2017)

(Baartman, Bastiaens, et al., 2007;
Birenbaum, 2007; Blomeke et al.,
2008; Brown, 2005)

(Baartman, Bastiaens, et al., 2007;
Baume et al., 2004; Brown, 2005;
Maclellan, 2004; Tillema et al.,
2011)

(Baartman, Bastiaens, et al., 2007;
Brown, 2005)

(Baartman, Bastiaens, et al., 2007;
Dochy et al., 2003; Tillema et al.,
2011)
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Se optd por este tipo de instrumento pues su formato permite a los encuestados
expresar su opinion sobre un concepto de forma mas completa, a partir de una gama de opciones
de respuesta graduadas desde las negativas hasta la positivas, optando por una de ellas. Este
formato es apropiado para medir constructos complejos y multidimensionales, como en este
caso, un modelo evaluativo (Verhagen et al., 2015). El instrumento se aplica tipo cuestionario,
que leen y responden directamente los encuestados, en este caso, los FPs, expertos vy
stakeholders detallados en la muestra. Se estructurd en cuatro dimensiones: Calidad como
modelo evaluativo, Oportunidades para aproximarse a la practica en la evaluacién, Tendencias
de lifelong learning y Habilidades metacognitivas. La Tabla 20 presenta la matriz de contenidos

del instrumento. La version definitiva del instrumento se encuentra en Apéndice D.
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Tabla 20

Matriz de contenidos del instrumento CME

Dimension Criterios Reactivos
n° negativo positivo
Claridad 1 incomprensible comprensible
2 complejo sencillo
3 impreciso preciso
Calidad como  Coherencia 4 excluyente integrado
modelo 5 no pertinente al propdsito pertinente al propdsito
evaluativo Factibilidad y 6 no aplicable aplicable
costos 7 inalcanzable alcanzable
8 inflexible flexible
9 demanda altos recursos demanda bajos recursos
Transparencia 10 no pertinente a objetivos de aprendizaje pertinente a objetivos de aprendizaje
11 sin criterios de evaluacion del con criterios de evaluacién que
) desempefio orientan el desempefio
Oportunidades i . X X
. 12 desvinculado del plan de estudios vinculado al plan de estudios
para aproximarse . R
, . 13 escasamente participativo altamente participativo
ala Pr.actma Autenticidad 14 no considera desempefios habituales en considera desempefios habituales en
pedagdgicaenla L L, S L.
evaluacion de la tarea el ejercicio de la profesiéon docente el ejercicio de la profesion docente
15 no basado en tareas del contexto basado en tareas del contexto
profesional profesional
16 no considera desempefios relevantes considera desempefios relevantes
Motivaciény 17 no involucra al evaluado (EdP) involucra al evaluado (EdP)
significatividad 18 ausencia de evaluacion de pares presencia de evaluacion de pares
19 no aporta al aprendizaje aporta al aprendizaje
20 no motiva a ejercer la profesién motiva a ejercer la profesion
Curiosidad 21 no promueve la busqueda de nuevas promueve la bdsqueda de nuevas
alternativas alternativas
Lifelong learning 22 no desafiaair mas alld de lo aprendido  desafia air mas alla de lo aprendido
23 no estimula a disfrutar lo alcanzado estimula a disfrutar lo alcanzado
Perseverancia 24 no estimula a perseverar estimula a perseverar
25 no estimula a continuar lo iniciado estimula a continuar lo iniciado
Autoregulacién 26 escasa retroalimentacién alta retroalimentacion
27 no estimula a actuar basado en la estimula a actuar basado en la
retroalimentacién retroalimentacién
Planificacion 28 no estimula a planificar el desarrollo de  estimula a planificar el desarrollo de
las tareas las tareas
29 no estimula a estimar el tiempo para estimula a estimar el tiempo para
ejecutar las tareas ejecutar las tareas
Habilidades 30 no estimula a planificar los recursos estimula a planificar los recursos
. necesarios para ejecutar las tareas necesarios para ejecutar las tareas
metacognitivas ) ) . o ; . o
Monitoreo 31 no estimula a revisar el desempefio estimula a revisar el desempefio
32 no estimula a ajustar el desempefio estimula a ajustar el desempefio
Evaluacién 33 no considera autoevaluacion considera autoevaluacién
34 no estimula a reconocer fortalezas en el estimula a reconocer fortalezas en el
desempefio desempefio
35 no estimula a reconocer debilidades en estimula a reconocer debilidades en el

el desempefio

desempeiio
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3.6.2 Procedimientos e instrumentos: datos cualitativos

Los procedimientos e instrumentos que fueron utilizados para recabar informacion de tipo
cualitativa correspondieron a los siguientes: Observacidén de evidencias de tareas evaluativas y
Entrevistas en profundidad a EdP, FPs y expertos en formacidon docente. La observacién de
evidencias de tareas evaluativas y las entrevistas en profundidad a EdP fueron aplicadas en la
Etapa I. Las entrevistas en profundidad a FPs y expertos en formacién docente fueron aplicadas

en la Etapa Il. A continuacion, se describe cada uno de ellos.

3.6.2.1 Observacion de tareas evaluativas aplicadas. Pauta de observacion

En la Etapa | se considerd la observacion y andlisis de contenido de evidencias de tareas
evaluativas aplicadas a EdP durante el primer semestre del afio 2020. Dado que la recopilacién
de datos de esta investigacion se realizd en entornos naturales donde los participantes
experimentaron las practicas que se estan estudiando, se optd por el procedimiento de
observaciéon para comprender acerca de los recursos evaluativos que aparecian descritos en las
calendarizaciones y que fueron aplicados. La observacién es un procedimiento asociado a
estudios que buscan responder preguntas de investigacion relacionadas con la comprensién de
un fendmeno (Creswell, 2013) que permite recoger informacion para comprender con mayor
profundidad el fendmeno estudiado, en este caso, las tareas evaluativas de tipo entregables y

ejecutables.

Se procedid al disefio de una pauta que orienta la observacion. El objetivo de la Pauta
de observacién de evidencias de evaluaciones aplicadas, fue recoger informacion sobre el
contenido de las evaluaciones, en particular las instrucciones orales o escritas, la pauta de revision
en caso de existir y las retroalimentaciones dadas en forma oral o escrita. No fueron considerados
los desempefios de los EdP en la observacidn. El procedimiento con su respectivo instrumento
permite recoger informacion de la variable del estudio: Oportunidades de aproximaciéon a la
practica, dimension 2 (Oportunidades para aproximarse a la practica pedagodgica en la

evaluacion).
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Se optd por una observacion de tipo discreta a partir de documentos significativos que
posibilita ricas descripciones, esta abierta a lo emergente y permite ver lo que habitualmente no
es visto. Los documentos que fueron observados corresponden a las evidencias de tareas
evaluativas aplicadas y corregidas. En el caso de tareas de tipo entregables, se recibieron las
evidencias seleccionadas previamente por los FPs y en el caso de tareas de tipo ejecutables, las
grabaciones de las sesiones en las que éstas se desarrollaron. El investigador fue el observador
de los documentos y las grabaciones. La recogida de datos al estudiar los documentos se realizd
siguiendo el mismo esquema de razonamiento que la observacién, con la mente organizada,
aunque abierta a pistas inesperadas (Stake, 1998). En ambos casos se utilizd la Pauta de
observacion como instrumento que permite situarse de manera sistematica en aquello que es el
objeto de estudio y que conduce la recoleccién y obtencién de los datos (Campos & Martinez,
2012). En Apéndice E se presenta la Pauta de observacion de evidencias de evaluaciones

aplicadas.

3.6.2.2 Entrevistas en profundidad. Pautas de entrevista

En las Etapas | y Il se considerd el procedimiento de entrevistas en profundidad para enriquecer
la comprension de los datos cuantitativos que se recogieron con los instrumentos MLEEP y CME.
Este es un procedimiento constituido por preguntas abiertas que se le formulan de manera
individual y oral a uno o mas informantes. Para esta investigacidn se optd por la entrevista semi
estructurada que combina parte de las dimensiones asociadas con la profundidad y libertad de
las entrevistas no estructuradas con las caracteristicas de las entrevistas estructuradas (Pedn,
2014). En este tipo de entrevistas, el entrevistador cuenta con temas o preguntas pre establecidas
gue permiten mantener la conversacién enfocada en un tema particular y al informante le
proporcionan el espacio y la libertad suficientes para definir el contenido de la discusion (Russel

Bernard, 1988). Por lo anterior, se considerd el procedimiento mas indicado.

Una vez definido el procedimiento, se procedié al disefio de pautas que orientan las
entrevistas. Cada una de éstas, incluia una serie de preguntas asociadas a las tematicas a

profundizar, lo que no restringio al entrevistador pues solo sirvié de recordatorio de los temas a
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tratar con las personas entrevistadas. Asi se disefidé una pauta para orientar las entrevistas a los
EdP (Etapa 1) y otra pauta para orientar las entrevistas a los formadores de profesores, expertos

en formacién docente y stakeholders (Etapa 2).

El objetivo de la Pauta de entrevista a EdP, fue recoger informacién sobre las situaciones
asociadas al programa formativo, que les han brindado a los EdP oportunidades de practica, de
desarrollar habilidades metacognitivas y desarrollar tendencias de lifelong learning. Este
procedimiento con su respectivo instrumento permitié recoger informacion de las tres variables

del estudio. La pauta puede ser revisada en Apéndice F.

El objetivo de la Pauta de entrevista a formadores de profesores, expertos en formacién
docente y stakeholders, fue recoger informacidn sobre el prototipo de modelo evaluativo
presentado. Este procedimiento con su respectivo instrumento permitié profundizar en una de
las dimensiones de la variable Oportunidades de aproximaciéon a la practica, dimensién 2
Estrategias de evaluacién en los cursos del programa de formacion y en las variables Habilidades

metacognitivas y Tendencias de lifelong learning. La pauta puede ser revisada en Apéndice G.

3.7 Prueba piloto

En esta seccidn se presentan los estudios realizados a cada uno de los instrumentos con el fin de
resguardar la validez y confiabilidad de la informacién que se recoge a través de ellos. Esto se
concreta en los pilotajes realizados. El objetivo de tal ejercicio fue establecer su validez y
confiabilidad y probar su funcionamiento de manera de hacer los ajustes que resultaran
necesarios. Este procedimiento permite valorar si se colecta la informacién para el que cada
instrumento fue disefiado y si la forma de recogerla se hace en forma correcta. A continuacién,
se presentan los resultados de validez y confiabilidad de los instrumentos y procedimientos

correspondientes a ambas Etapas.
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3.7.1 Instrumento Estrategias de Enseilanza y Evaluacidn para la practica pedagdgica
(EEPP).

Luego de disefiar el instrumento Estrategias de Ensefianza y Evaluacion para la practica
pedagdgica (EEPP), se buscd validar su contenido a través de juicio de expertos. Para la validacion
del contenido de este instrumento, se optd por el método Delphi pues permite estructurar un
proceso comunicativo de diversos expertos organizados en grupo-panel con vistas a aportar luz
en torno a un problema de investigacion, estableciendo un proceso iterativo a través de la
retroalimentacién y orientdndose hacia una medida estadistica de la respuesta de grupo (Lopez-
Gbémez, 2018). En este caso, se buscaba contar con un instrumento valido en cuanto a su

contenido, es decir, que midiese lo que el instrumento se propuso medir.

En este método, la calidad del proceso y sus resultados estdn condicionados en gran
parte de la conformacioén del grupo de expertos, por lo que se establecieron criterios de inclusion
tales como estudios de postgrado (master o doctorado), experticia académica o experiencia en
formacioén de profesores (al menos 5 afios) y experticia académica o experiencia en el disefio de

instrumentos curriculares (al menos 5 anos).

Con respecto a la cantidad de expertos, si bien en este método no hay normas
especificas respecto al nUmero de participantes (Steurer, 2011), en esta investigacion se optd por
conformar un panel de 8 expertos, pues se consider6 un numero suficiente para tener
representadas diversidad de visiones. Con respecto a la seleccion de los expertos, se
establecieron criterios de inclusién. Cada experto debia cumplir con al menos 3 de los siguientes
criterios: estudios de post grado (master o doctorado); experticia académica (al menos 5 afios)
en formacion de profesores; experiencia (al menos 5 afios) en formacién de profesores; experticia
académica en el disefio de instrumentos curriculares; experiencia (al menos 5 afios) en el disefo

de instrumentos curriculares.

Para el proceso de revision por parte del panel de expertos, se establecieron dos etapas
o rondas. La ronda 1 consistid en tres tareas: (1) contestar un formulario referido a variables
profesionales; (2) valorar los reactivos que conforman la propuesta inicial del instrumento en
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funcion de 4 criterios: Claridad (el reactivo se comprende, estd redactado de manera correcta),
Coherencia (el reactivo tiene relacion con la dimensién o indicador que mide), Relevancia (el
reactivo es importante y debe ser incluido) y Suficiencia (los reactivos que pertenecen a una
misma dimensién bastan para medirla) con una escala de 1 a 4; (3) realizar sugerencias a los
reactivos. Luego de la ronda 1, se categorizaron y ordenaron las respuestas en funciéon del grado
de acuerdo v el resultado de este proceso constituyd el punto de partida para las opiniones
posteriores (Reguant Alvarez & Torrado Fonseca, 2016). De esta manera, la ronda 2 consistié en
la tarea de valorar la claridad, coherencia, relevancia y suficiencia de los items reformulados y
nuevos, obtenidos como resultado de la ronda 1 utilizando el procedimiento descrito en la tarea

2 delaronda 1.

Para la revision que debia realizar el panel de expertos se disefié un primer cuestionario
(ronda 1) que consideraba una introduccién en la que se presentaba el propdsito de la revisidn,
las caracteristicas del instrumento y las etapas del proceso (rondas y tareas asociadas a cada una).
Luego el cuestionario solicitaba informacion personal al experto referida a estudios, experiencia,

y campos de experticia. A continuacion, se entregaban las instrucciones especificas de la revision.

La revisidn se realizé a partir de preguntas. De acuerdo con Reguant Alvarez y Torrado Fonseca
(2016) se pueden utilizar preguntas abiertas y/o cerradas, pero en la medida que avanza el
proceso tienden a aumentar las preguntas cerradas de tipo escalas o de ordenamiento que
permitan exhibir el nivel de acuerdo/desacuerdo de los expertos, disminuir la dispersién de las
opiniones y precisar la media consensuada sobre las premisas extraidas. En esta investigacidn se
optd por preguntas cerradas y abiertas. Las preguntas cerradas se respondieron utilizando una
rubrica de evaluacién de reactivos (Figura 24) basada en la propuesta de Garcia-Gonzalez y
colegas (2020), que presentaba los cuatro criterios evaluados (claridad, coherencia, relevancia y
suficiencia), a partir de una escala de calificacién de cuatro niveles y descriptores asociados a cada
criterio y nivel. Las preguntas abiertas recogian observaciones de cada reactivo. Se adjuntd
también para facilitar la revisién de los expertos, la matriz de contenidos del instrumento vy el

instrumento completo. Para la segunda ronda se utilizé un cuestionario muy similar (sin la seccién
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de informacién personal) con la matriz de contenidos ajustada y sélo presentando los reactivos

modificados.

Para analizar los datos obtenidos se emplearon los siguientes métodos. Para el analisis
cuantitativo en la ronda 1 se calculd y realizé un analisis de las medias de la valoracion de los
jueces a los reactivos en cuanto a su claridad, coherencia y relevancia; y la suficiencia del conjunto
de reactivos con respecto a cada dimensidn. Se asigné una ponderacién de 20% al criterio de
Claridad, 30% al criterio de Coherencia y 50% al criterio de Relevancia. El criterio adoptado para
considerar los items como validos fue el siguiente: (1) presentar una media superior a 3 y una
desviacion tipica inferior o igual a 1.5; y (2) presentar valoraciones de 3 o 4 en, al menos, el 80%
de las respuestas. Ademas, para la ronda 2 se determind la congruencia entre evaluadores, a
partir del analisis estadistico mediante el coeficiente de concordancia W de Kendall. Este
coeficiente permite medir el grado de concordancia entre varios rangos de cantidad de objetos o
individuos, y resulta de utilidad cuando se solicita a los expertos asignarles rangos a los reactivos

(escala ordinal).

Respecto a la informacion cualitativa se realizd un analisis de contenido de las
observaciones y sugerencias planteadas por el panel. Para el analisis de contenido de las
observaciones se establecieron los siguientes criterios de orden: primero revisar las
observaciones atingentes a las dimensiones de la matriz de contenidos del instrumento. Luego
continuar revisando el conjunto de observaciones asociadas a los reactivos de una misma
dimensidn, incluyendo aquellas a los sub-reactivos correspondientes e iniciando con aquellos que
no cumplieron los criterios del andlisis cuantitativo. En tercer lugar, revision de las observaciones

de un mismo juez a los distintos reactivos.
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Figura 24

Rubrica de evaluacion de reactivos, basado en (Garcia-Gonzdlez et al., 2020)

Escala calificacion
Criterios

Claridad
El reactivo se comprende,
esta redactado de manera
correcta.

Coherencia

El reactivo tiene relacion con
la dimensidn o indicador que
mide.

Relevancia
El reactivo es importante y
debe ser incluido.

Suficiencia

Los reactivos que
pertenecen a una misma
dimension bastan para
medirla.

Para el ajuste de los reactivos se establecieron los siguientes criterios: (a) consideracién
de las observaciones de aquellos reactivos que no cumplieron criterios cuantitativos; (b)
coincidencia de observaciones o recomendaciones de dos o mas jueces; (c) consideracion de las
observaciones de aquellos reactivos que superaron los criterios cuantitativos pero presentaron

menores valores en los promedio y mayores valores en desviacidn estandar; (d) consideracion de

1. No cumple con el
criterio

El reactivo no es
claro.

El reactivo no tiene
relacion con la
dimension.

El reactivo puede ser
eliminado sin afectar
la medicion de la
dimension.

Los reactivos no son
suficientes para
medir la dimension.

2. Bajo nivel

El reactivo requiere
modificaciones
mayores para que
sea claro.

El reactivo tiene una
relacion tangencial
con la dimension.

El reactivo tiene
alguna relevancia, o
bien, otro reactivo
mide lo que mide
éste.

Los reactivos miden
algun aspecto de la
dimensidn, pero no
la cubren.

observaciones que implican una mejora en el reactivo.
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3. Moderado nivel

El reactivo requiere
una modificacién
menor para que sea
claro.

El reactivo tiene una
relacion moderada
con la dimension.

El reactivo tiene una
relevancia
moderada.

Se debe agregar
uno o dos reactivos
para medir la
dimension.

4. Alto nivel

El reactivo es
claro, tiene
semantica y
sintaxis adecuada.

El reactivo tiene
alta relacion con la
dimension.

El reactivo es muy
relevante y debe
ser incluido.

Los reactivos son
suficientes para
medir la
dimension.



Resultados validacion por juicio de expertos. Ronda 1

Cada miembro del panel de expertos realizé una evaluacion individual que fue completada en el
plazo de 10 dias en la primera ronda y de 14 dias en el caso de la segunda ronda. El panel estuvo
conformado por 8 jueces o expertos que aceptaron colaborar en este proceso del estudio. Como
se puede apreciar en la Tabla 21, cada uno de ellos cumplia los criterios de inclusion establecidos

para la conformacion del panel.

Los resultados cuantitativos de la ronda 1 se presentan en tablas en las que las columnas
refieren a los criterios considerados en la evaluacién (Coherencia (Co), Relevancia (Re), Claridad
(Cl) y Suficiencia (Su)) y las filas refieren a los jueces y al célculo de promedio, desviacion estandar
y porcentaje de cumplimiento establecido. Los resultados cualitativos se presentan en una tabla
gue sefiala el nimero del reactivo, la cantidad de jueces que lo observaron y las observaciones

principales (Ver Apéndice H).

Para el ajuste de los reactivos se establecieron los siguientes criterios: a. consideracion
de las observaciones de aquellos reactivos que no cumplieron criterios cuantitativos; b.
coincidencia de observaciones o recomendaciones de dos o mas jueces; c. consideracién de las
observaciones de aquellos reactivos que superaron los criterios cuantitativos pero presentaron
menores valores en el promedio y mayores valores en desviacidon estandar; d. consideracién de
observaciones que implican una mejora en el reactivo. De acuerdo con lo anterior, todos los
reactivos cumplieron los criterios de validez establecidos (media superior a 3, desviacién inferior
a 1,5y 80% de jueces calificaron en 3 0 4 cada criterio) por lo que se toma la decision de mantener
todos los reactivos. Ademas, el analisis de contenido de las observaciones permitié revisar la
redaccion de cada reactivo y modificar algunos verbos, conceptos, conectores y ejemplos en
varios de ellos. La Tabla 22 presenta las decisiones que se tomaron luego del andlisis de los

resultados de la ronda 1.
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Tabla 21

Constitucion Panel de expertos Delphi para EEPP

Nombre del Grado Experticia Experiencia  Experticia Experiencia en Ambito de
experto académica en académica en el el disefio de desempefiio
en formaciéon formacion disefo de instrumentos  actual
de de instrumentos curriculares
profesores profesores  curriculares
Mariana Doctor en Si Si, 10 afios o No No Educacion
Gerias Filosofia mas superior. Programa
Inostroza de formacion de
profesores
Claudia Magister en Si Si, menos de 5 Si, Diplomado en Si, 5aflos o mas  Educacion
Alejandra educacion, afios Medicién y Evaluacion  (hasta 9) superior. Otros
Maureira mencion de Aprendizajes, programas o
Quintanilla Curriculoy Disefio de Rubricas unidades de apoyo
Evaluacion para la Evaluacion de
Competencias, otros
Anna Carla Magister en No Si, 5 afos o No Si, 5aflos o mas  Educacién
Ferranty Desarrollo mas (hasta 9) (hasta 9) superior. Programa
Ferraro Cognitivo de formacion de
profesores
Trinidad Rios  Magister en No Si, 10 afios o Si, Magister Si, 5 aflos o mas  Educacién
innovacién mas Innovacion curriculary  (hasta 9) superior. Programa
curriculary evaluacion educativa de formacién de
evaluacion profesores
educativa
Maria Luisa Master Inter No Si, 5 afios o No Si, 5aflos o mas  Educacion
Salazar universitario de mas (hasta 9) (hasta 9) superior. Programa
Preece Psicologia de la de formacion de
Educacion profesores
Catalina Master en Si Si, 10 afios o Si, Perfiles de egreso, Si, 5aflos o mas  Educacion
Correa psicologia de la mas syllabus; disefio de (hasta 9) superior. Programa
Educacién mallas de carreray de de formacién de
cursos; entre otros profesores
Paz Valverde PhD en Ciencias No Si, 10 afios o Si, linea de formacién  Si, 10 afios o Educacion
Forttes de la Educacion mas practica progresiva mas superior. Programa
de formacion de
profesores
Giovanna Magister en Si Si, 5 afos o No Si Educacion escolar
Olivari didactica de mas (hasta 9)
Viviano ciencias con
mencion en
matematica
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El instrumento ajustado, fue presentado nuevamente al panel de expertos para la
segunda ronda (participaron los mismos expertos convocados para la ronda 1). Esta ronda
también fue realizada usando un formulario online lo que facilitd la gestion del proceso. En esta
oportunidad, se les comentd que de acuerdo con los resultados de la ronda 1, todos los reactivos
habian superado el porcentaje de acuerdo establecido para cada criterio (claridad, coherencia,
relevancia y suficiencia), por lo que no se elimind ninguno ya que todas las observaciones habian
sido consideradas lo que permitié modificar algunos reactivos y sub reactivos y eliminar dos sub-

reactivos.

Tabla 22

Decisiones en el instrumento EEPP a partir del andlisis de Ronda 1

Andlisis Cuantitativo:

Reactivo cumplimeinto criterios de Andlisis Cualitativo: modificaciones de acuerdo a las observaciones
validez
1 Si Se modifica (se cambia el verbo y se especifican "segmentos de las mismas")
2 i Se modifica (se reemplazan los verbos y se especifican "segmentos de las mismas"). Se
reemplazan los verbos por el verbo Analizar
3 Si Se modifica (se reemplazan los verbos y se agrega el para qué dela accidn)
4 Si Se modifica (se ajustan varios términos y se agrega un ejemplo)
5 Si Se modifica (se ajustan varios términos y los ejemplos)
6 Si Se modifica (se ajustan varios términos y los ejemplos)
7 Si Se modifica (se ajustan varios términos)
8 Si Se modifica (se agrega la condicion del analisis)
9 Si Cambio menor (se agrega palabra de aprendizaje)
10 Si Se modifica (se ajustan varios términos y se agregan ejemplos)
11 Si Cambio menor (se reordenan los tres tipos)
12 Si Cambio menor (se reemplaza "elaboran" por "ajustan")
13 Si Se modifica (se agrega la condicién del analisis)
14 Si Pasa a ser sub reactivo
15 Si Pasa a ser sub reactivo
16 Si Pasa a ser sub reactivo
17 Si Pasa a ser sub reactivo
18 Si Pasa a ser sub reactivo
19 Si Pasa a ser sub reactivo
20 Si Se fusiona 20.i con 20.j y se elimina 20.k
21 Si Se elimina sub reactivo 21.d
22 Si Se mantiene
23 Si Se mantiene
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Resultados validacion por juicio de expertos. Ronda 2

Los resultados de la ronda 2 fueron analizados estadisticamente mediante el coeficiente de
concordancia W de Kendall. Este coeficiente permite medir el grado de concordancia entre varios
rangos de cantidad de objetos o individuos (Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008) y resulta de
utilidad cuando se solicita a los expertos asignarles rangos a los reactivos (escala ordinal). Para
esta investigacion corresponde al grado de acuerdo entre los evaluadores. El coeficiente asume

como valores minimo y maximo de 0 y 1 respectivamente. Las hipotesis planteadas fueron:

HO: Los rangos son independientes. No hay concordancia entre los expertos
H1: Hay concordancia significativa entre los rangos. Hay concordancia entre los expertos.

El estadistico calculado con el software SPSS (v.20) arrojé una significancia de 0.008, por
lo que se concluye que hay concordancia significativa entre los rangos que asignaron los expertos
por lo que se rechaza la hipétesis nula y se concluye que hay concordancia significativa entre los
rangos. La fuerza de esta concordancia es de 0.206, que si bien, no es alta, es aceptable

considerando que sélo son 8 los jueces.

A continuacidn, se continud con los resultados por reactivo y calculando el promedio y
la desviacién estandar. Los resultados de este proceso se presentan en tablas en las que las
columnas refieren a los criterios considerados en la evaluacion (Coherencia (Co), Relevancia (Re),
Claridad (Cl) y Suficiencia (Su)) y las filas refieren a los jueces y al calculo de promedio, desviacion
estdndar y porcentaje de cumplimiento establecido. Ademas, se realizé analisis cualitativo de las
observaciones de los expertos a cada reactivo. La Tabla presenta el nUmero de reactivos, la
cantidad de jueces que lo observaron, las observaciones que realizaron y las sugerencias de

redaccién que proporcionaron (Apéndice H).

Para analizar los datos obtenidos se emplearon los mismos criterios detallados en la
ronda 1, tanto para el analisis cuantitativo como para el analisis cualitativo. De acuerdo con lo
anterior, todos los reactivos cumplieron los criterios de validez establecidos (media superior a 3,
desviacion inferior a 1 y 80% de jueces calificaron en 3 o 4 cada criterio) por lo que se tomod la

177



decisiéon de mantener todos los reactivos. Ademas, el andlisis de contenido de las observaciones
permitio revisar la redaccion de cada reactivo y modificar algunos verbos, conceptos, conectores
y ejemplos. Como se puede ver en la Tabla 23, se realizaron ajustes en la redaccidon de diez
reactivos. De esta forma, la matriz de contenidos del instrumento quedd constituida de las
dimensiones Oportunidades para aproximarse a la practica pedagdgica en la ensefanza con 8
indicadores y 12 reactivos y Oportunidades para aproximarse a la practica pedagodgica en la

evaluacidn con 5 indicadores, 7 reactivos y 28 sub reactivos.

Tabla 23

Sintesis andlisis Ronda 2. Modificaciones al instrumento

Reactivo Analisis Cuantitativo: Andlisis Cualitativo: modificaciones de acuerdo a observaciones
cumple criterios de
validez establecidos

1 Si Verbo "observan"yse agrega y/o sus pares.
Si se mantiene

3 Si se elimina "y aplicacién"

se cambia analizan por examinan . Se cambia formatos impresos por formatos escritos. Se
4 Si elimina fotografias entre los ejemplos

se cambia analizan por examinan . Se cambia formatosimpresos por formatos escritos . Se
5 Si elimina fotografias entre los ejemplos
6 Si se cambia analizan por examinan . Se cambia pre escolar por parvulario

se cambia analizan por discuten . Se cambia las experiencias por sobre las experiencias de
7 Si ensefianza-aprendizaje. Se agrega y/o aplican
Se cambia actividades de aprendizaje por actividades de ensefianza-aprendizaje . Se elimina el
paréntesis. Se cambia tomando la perspectiva de los nifios y jovenes por infiriendo la experiencia
8 Si delos nifios o jovenes que participan en ella.
Se cambia frente a otros, lasacciones que realiza un profesor por las acciones que realiza un

10 Si profesor o educador

13 Si Se cambia asociada a por coherente con

14 Si Se cambia momento por finalidad . En 14.a se elimina inicial o
15 Si se mantiene

Luego de este proceso, cuya sintesis se puede visualizar en el Figura 25, podemos
concluir que el método Delphi ofrece la posibilidad de contar no sdlo con las valiosas opiniones
de un panel de expertos, sino también, lograr consenso en sus valoraciones, a partir de rondas

reiteradas. Los resultados indican que, si bien el panel estaba constituido por ocho personas con
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diversidad de experticia y experiencia, se observa en los resultados una mayor valoracidén de los
reactivos en la segunda ronda y concordancia significativa entre los rangos que asignaron los

expertos.

Figura 25

Sintesis de validacion de contenidos por expertos

En un proceso de validacion de expertos en dos rondas, resulta muy relevante el proceso
de analisis cuantitativo y cualitativo que se realiza luego de la primera ronda y que concluye con
el ajuste a los reactivos. Al revisar los resultados podemos observar un importante aumento en
los valores asignados por los expertos a los distintos reactivos entre la ronda 1y la ronda 2, varios
de ellos calificados con puntaje maximo en la segunda ronda, y una clara disminucién de la
desviacién estandar lo que da cuenta de una mayor homogeneidad en sus opiniones. En este
estudio, se puso gran atencion al proceso de categorizar y ordenar las respuestas de la primera
ronda en funcién del grado de acuerdo puesto que el resultado de este proceso, seria el punto de

partida para las opiniones de la segunda ronda (Reguant Alvarez & Torrado Fonseca, 2016). La
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consideracién de las valoraciones de los expertos y la comprensién de sus observaciones
especificas a los reactivos contribuyd a una mejora relevante de la calidad de los mismos en

cuanto a su contenido.

Las oportunidades para aproximarse a la practica pedagdgica en la ensefianza de los
cursos del programa de formacion de profesores es una dimension posible de ser medida a partir
de indicadores y reactivos. El panel de expertos validdo que los reactivos resultaron claros,
coherentes con la dimension, relevantes en su medicidn y suficientes para cubrirla. Los
instrumentos del proyecto CATE han utilizado indicadores similares referidos a las oportunidades
de los futuros profesores para aprender las practicas de ensefianza en los cursos de un programa
de formacién de profesores de esta naturaleza (Hammerness & Klette, 2015; Hammerness et al.,
2014; Jenset et al., 2014; Jenset et al., 2018). El instrumento que se presenta en esta investigacion
constituye un aporte a los ya desarrollados pues permite medir las oportunidades para
aproximarse a la practica pedagdgica en la ensefianza de los cursos en un programa de formacion

de profesores, a partir de la revisién de planes de clases elaborados por FPs.

Ademas, es posible complementar la medicion de las oportunidades para aproximarse
a la practica pedagdgica en la ensefianza de los cursos del programa, con la medicién de las
oportunidades para aproximarse a la practica pedagdgica en la evaluacidon de los cursos del
programa de formacion, a partir de distintos indicadores y reactivos. Al respecto cabe sefialar que
el panel de expertos valido los indicadores y reactivos asociados a esta dimensidn, en cuanto a su
claridad, coherencia y relevancia, considerandolos ademas suficientes para medirla. Lo anterior
constituye un aporte relevante, pues la evaluacién del aprendizaje de practica en los futuros
profesores, constituye un ambito que requiere contar con evidencia empirica para generar una
visidon mas completa de la formacién. De esta forma, el instrumento constituye una herramienta
valida para recoger informacién integrada sobre la presencia de actividades de ensefianza de
practicas y la pertinencia de actividades de evaluacidn de practicas en un programa de formacion

de profesores.
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Finalmente, el proceso de validacion del instrumento, a partir de panel de expertos en
dos rondas siguiendo el método de Delphi, arrojé resultados que permiten afirmar que el
instrumento Estrategias de Ensefianza y Evaluacién para la préctica pedagdgica (EEPP) permite
recoger informacion valida sobre las actividades de ensefianza y evaluacion de practicas que los
FPs declaran en sus planes de clases en el contexto de un programa de formacién de profesores
basado en la practica. Si bien la cantidad de expertos y la eleccion de estos podria constituir un
factor que incide en los resultados obtenidos, se intenté minimizar esta limitacidn estableciendo
previamente los criterios de inclusion de expertos y constituyendo el panel con 8 expertos,

manteniendo de esta manera un numero suficiente de visiones.

Dado que no existe un instrumento que permita revisar los planes de clases en cuanto
a las estrategias de ensefianza y evaluacion para la practica pedagdgica de manera integrada, esta
investigacion contribuye aportando con un instrumento valido, lo que resulta fundamental para
acceder a los ajustes que los FPs han venido realizando y monitorear de esta manera, el alcance
y profundidad de la implementacién de la ensefianza de practicas. Diversos programas de
formaciéon de profesores, stakeholders y aquellos FPs que han iniciado ajustes en su propia

ensefianza, podrdan aplicar este instrumento.

3.7.2 Instrumento Metacognicion y Lifelong learning en la Enseilanza y Evaluacion de
futuros Profesores (MLEEP)

La validacion de este instrumento se realizd en una primera etapa a través de juicio de expertos
para determinar la validez de contenido. Luego, se realizé una validacién cara a cara con sujetos
con caracteristicas similares a la de la muestra de estudio. Posteriormente y una vez establecido
el tiempo aproximado de respuesta, la version ajustada, fue aplicada a una muestra piloto. Los
resultados de dicha aplicacidon permitieron realizar un analisis factorial confirmatorio para

determinar la validez del constructo. Ademas, se calculé la confiabilidad del instrumento.
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Validacion de contenidos por Juicio de expertos

Al igual que con el instrumento anterior, para la validacion del contenido de este instrumento, se
optd por el método Delphi por las razones anteriormente expuestas. Con respecto a la cantidad
de expertos, en esta investigacidon se optd por conformar un panel de 8 expertos. Con respecto a
la seleccidn de los expertos, se establecieron criterios de inclusion. Cada experto debia cumplir
con al menos 3 de los siguientes criterios: estudios de postgrado (master o doctorado); experticia
académica en formacion de profesores; experticia académica en lifelong learning y
metacognicion; experticia en medicion y disefio de instrumentos; experiencia en formacién de

profesores (al menos 5 afios).

Para la evaluacién se establecieron los criterios de Coherencia (el reactivo tiene relacién
con ladimensién o indicador que mide), Relevancia (el reactivo esimportante y debe ser incluido),
Suficiencia (los reactivos que pertenecen a una misma dimension bastan para medirla) y Claridad
(el reactivo se comprende, esta redactado de manera correcta). Se definié ademas utilizar una
escala de calificacidn de cuatro niveles, utilizando la misma rubrica utilizada en la validacion del

instrumento EEPP (Figura 24).

Para recoger la opinién de los expertos, y dado el contexto de pandemia, se cred un
cuestionario que se aplicé de manera online. El contenido del cuestionario consideraba una
introduccion con orientaciones sobre los propdsitos de la revision, las caracteristicas del
instrumento y las etapas del proceso (rondas y tareas asociadas a cada una). Luego solicitaba
informacién personal al experto referida a estudios, experiencia, y campos de experticia.
Posteriormente se presentaron las instrucciones especificas de la revision, la rubrica de
evaluacion de reactivos y la matriz de contenidos del instrumento que permite a los expertos
revisar el cumplimiento de los criterios (Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008) para cada uno
de los reactivos (coherencia, relevancia y claridad) y para el conjunto de reactivos (suficiencia).

Finalmente se expuso cada reactivo con la escala de 1 a 4 establecida para su evaluacién.
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Se realizaron dos etapas o rondas del proceso de validacion del contenido. La ronda 1

consistid en tres tareas:

(1) contestar un formulario referido a variables profesionales;

(2) valorar los reactivos que conforman la propuesta inicial del instrumento en funcién de
4 criterios: Claridad (el reactivo se comprende, esta redactado de manera correcta),
Coherencia (el reactivo tiene relacion con la dimension o indicador que mide), Relevancia
(el reactivo es importante y debe ser incluido) y Suficiencia (los reactivos que pertenecen

a una misma dimensidn bastan para medirla) con una escala de 1 a 4;

(3) realizar sugerencias a los items.

La ronda 2 consistio en dos tareas:

(1) valorar los items que en la primera ronda no habian superado el porcentaje de acuerdo
establecido para cada criterio, atendiendo a las siguientes alternativas: SI= mantener en

el instrumento; NO=suprimir y R=reformular;

(2) valorar la claridad, coherencia, relevancia y suficiencia de los items reformulados y
nuevos obtenidos como resultado de la ronda 1 utilizando el procedimiento descrito en la

tarea 2 de laronda 1.

Resultados validacion por juicio de expertos. Ronda 1

El panel estuvo conformado por 8 jueces o expertos que aceptaron colaborar en este proceso del
estudio. Como se puede apreciar en la Tabla 24, cada uno de ellos cumplia los criterios de

inclusion establecidos para la conformacion del panel.

Los resultados cuantitativos y cualitativos de la validacidn por expertos se presentan en

Apéndice I. En el caso de los datos cuantitativos, las columnas de las tablas refieren a los criterios
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considerados en la evaluacion: Coherencia (Co), Relevancia (Re), Claridad (Cl) y Suficiencia (Su); y
las filas refieren a la opinion de cada uno de los jueces. La escala de valoracion fuede 1 a4y la
media se obtuvo como resultado de la siguiente ponderacién: claridad 20%, coherencia 30%,
relevancia 50%. Ademas, se determind la desviacién estandar y el porcentaje de cumplimiento
establecido. En el caso de datos cualitativos, la tabla presenta el nUmero del reactivo, la cantidad
de jueces que lo observaron, las observaciones y las sugerencias de redaccién que

proporcionaron.

Para analizar los datos obtenidos se emplearon los siguientes métodos. Para el analisis
cuantitativo en la ronda 1 se calculd y realizé un analisis de las medias de la valoracion de los
jueces a los reactivos en cuanto a su claridad, coherencia y relevancia; y la suficiencia del conjunto
de reactivos con respecto a cada dimensidn. El criterio adoptado para considerar los items como
vdlidos fue el siguiente: 1) presentar una media superior a 3 y una desviacion tipica inferior o igual
a 1; y 2) presentar valoraciones de 3 o0 4 en, al menos, el 80% de las respuestas. Respecto a la
informacién cualitativa se realizdé un analisis de contenido de las sugerencias planteadas por el

panel.

De acuerdo con lo anterior, la mayoria de los reactivos cumplieron los criterios de
validez establecidos (media superior a 3, desviacion inferior a 1 y 80% de jueces calificaron en 3
0 4 cada criterio), sin embargo, en algunos reactivos menos del 80% de los jueces calificd en 3 o

4 algunos de los criterios. La tabla 25 presenta estos reactivos.
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Tabla 24

Constitucion Panel de expertos Delphi para MLEEP

Experticia . . L
académica Experiencia Estuc!los Experiencia Expeliler‘ma
en referidos a la - académica en P .
Nombre en Lo s en disefio o N . Ambito de Pais de
Grado L. formacion  mediciony .. lifelong learning - N .
del experto formacion - revision de desempefio actual residencia
de de filseno de instrumentos v/o .
profesores instrumentos metacognicion
profesores
Cecilia Doctorado en No 10 afos o No 10 afios o mas  Si, Educacién superior:  Chile
Assael ciencias de la mas modificabilidad programa de
Budnik educacion cognitiva y formacion de
mencion aprendizaje profesores y otros
interculturalidad mediado de programas o
Feuerstein. unidades de apoyo
Coordinadora de
cursos de
formacién
continua durante
20 afios
Alejandra Magister en No 5a9afios Tesis 5a9arfios No Educacién superior:  Chile
Cheyre Salud Mental adaptaciony programa de
Infantil validacién de formacién de
una escala de profesores
evaluacion
para evaluar la
relacion
afectiva
profesor
alumno.
Nancy Mac- Magister, Si. No Metodologia Si, tesis doctoral  Educacién superior:  Espafia
cann Alfaro  candidata a Diplomado de otros programas o
doctor en docencia investigacion unidades de apoyo
universitaria
Loreto Master of No Menosde5 No Menos de 5 No Otro Chile
Fontaine Science in afios afios
Education
Marcela PhD Humanities  Si. Tesis Menosde5 No 10 afios o mas  Si, curso de Educacién superior:  Chile
Pardo doctoral afios pregrado otros programas o
unidades de apoyo
Paulette Doctorado en Si. Menosde5 No 5a9afios No Educacién superior:  Chile
Conget Ciencias, Capacitacion  afios programa de
mencién como tutor formacién de
Biologia profesores y otros
Molecular y programas o
Celular unidades de apoyo.
Educacién escolar
Mariel Master in Early  Si. Tesis en Menosde 5 Miembro de Menos de 5 Si, guiay Realizando estudio Canada
Gomez Childhood el desarrollo  afios equipo que afios profesora de doctoral
Education profesional desarrollo desarrollo
de instrumento profesional
educadoras TADI en Chile educadoras
de parvulos.
Lorena Magister en 5a9afios  Magister en 10 afiosomds No Educacién superior:  Chile
Meckes Evaluacion, Evaluacion otros programas o
Gerard Institute of unidades de apoyo
Education,
University

College London
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Tabla 25

Reactivos que no cumplen criterios cuantitativos, Ronda 1

Menos del 80% jueces

Dimension Reactivo calificé en 3 0 4

4 Cl

1 9 Re

5 15 Co, Cl
17 Cl
19 Cl

3 22 Cl
29 Cl

2 31 Cl

8 47 Cl

9 41 Cl

Para el anadlisis de contenido de las observaciones se establecieron los siguientes
criterios de orden: primero revisar las observaciones atingentes a las dimensiones de la matriz de
contenidos del instrumento. Luego continuar revisando el conjunto de observaciones asociadas
a los reactivos de una misma dimension, iniciando con aquellos que no cumplieron los criterios
del analisis cuantitativo. En tercer lugar, fueron revisadas las observaciones de un mismo juez a

los distintos reactivos.

Para el ajuste de los reactivos se establecieron los siguientes criterios: a. consideracién
de las observaciones de aquellos reactivos que no cumplieron criterios cuantitativos; b.
coincidencia de observaciones o recomendaciones de dos o mas jueces; c. consideracién de las
observaciones de aquellos reactivos que superaron los criterios cuantitativos pero presentaron
menor valor en el promedio y mayor valor en la desviacion estandar; d. consideracion de
observaciones que implican una mejora en el reactivo. De acuerdo con los criterios anteriores, se

tomaron las decisiones que se muestran en la Tabla 26.
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Tabla 26

Sintesis andlisis Ronda 1. Modificaciones al instrumento

Reactivo Andlisis Cuantitativo: Jueces que Andlisis Cualitativo: modificaciones de acuerdo a Ajustes comunes a todos los
cumple criteriosde  observaron observaciones reactivos
validez establecidos

Se elimina el concepto "Oportunidades" de todos los
indicadores y se traslada a la Dimensidn. Se elimina un
indicadory se incorporan dos indicadores asociados a
retroalimentacién

Matriz "Estrategias de
ensefianza y evaluacion no corresponde 5
de core practices"

1 si 2 Ajuste de redaccion menor Todos se dirigen ala
2 si 3 Ajuste de redaccion medio experiencia del estudiante de
3 si 6 Ajuste de redaccion menor manera individual (he tenido,
4 no 6 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido he debido, he participado, etc.)
5 si 5 Ajuste de redaccion medio reemplanzado todos aquellos
6 si 3 Ajuste de redaccién medio que referian a un "nosotros"
7 si 7 Se elimina pues esta contenido en otro indicador
8 si 3 Ajuste de redaccion menor Se incorpora alusion ala
9 no 4 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido frecuencia en que ocurrieron las
10 si 4 Ajuste de redaccion medio situaciones descritas.
11 si 5 Ajuste de redaccién menor
12 si 6 Ajuste de redaccion medio Todos son redactados en
13 si 3 Ajuste de redaccion medio tiempo pasado
14 si 2 Ajuste de redaccién menor
15 no 6 Se elimina por problemas de coherenciay claridad Se ajustan todos los indicadores
16 si 4 Se elimina pues esta contenido en otro indicador haciéndolos menos tedricos y
17 si 7 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido mas relacionados con las
18 si 6 Ajuste mayor. Se generan 4 reactivos asociados a este actividades propias de un
Matriz "Procesamiento no corresponde 3 Se ajusta la redaccidn de las dimensiones explicitando el
19 no 5 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido
20 si 4 Ajuste de redaccién menor
21 si 7 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido
22 no 6 Se elimina dado lo especifico del indicador, y estar
23 si 5 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido
24 si 5 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido
25 si 5 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido
26 si 3 Se elimina dado lo especifico del indicador, y estar
27 si 4 Ajuste de redaccion medio
28 si 3 Ajuste de redaccion medio
29 no 6 Se elimina. Resultaba muy tedrico y habia otro indicador
30 si 7 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido
31 no 7 Se elimina por estar contenido en otro indicador
32 si 4 Ajuste de redaccion medio
33 si 4 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido
Matriz "Lifelong no corresponde 3 Se ajusta la redaccion de las dimensiones explicitando el
34 si 5 Ajuste de redaccion medio
35 si 5 Ajuste de redaccién medio
36 si 4 Ajuste de redaccion medio
37 si 3 Ajuste de redaccién menor
38 si 4 Ajuste de redaccién menor
39 si 5 Ajuste de redaccion menor
40 si 6 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido
41 no 5 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido
42 si 5 Se elimina por estar contenido en otro indicador
43 si 3 Se elimina por estar contenido en otro indicador
44 si 5 Se elimina por estar contenido en otro indicador
45 si 5 Ajuste de redaccién menor
46 si 5 Se elimina por estar contenido en otro indicador
47 no 5 Ajuste mayor. Cambia el verbo y se enriquece el contenido
48 si 5 Ajuste de redaccién menor
49 si 5 Ajuste de redaccién menor
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Resultados validacion por juicio de expertos. Ronda 2

Los resultados de la ronda 2 fueron analizados estadisticamente mediante el coeficiente de
concordancia W de Kendall. Este coeficiente permite medir el grado de concordancia entre varios
rangos de cantidad de objetos o individuos, y resulta de utilidad cuando se solicita a los expertos
asignarles rangos a los reactivos (escala ordinal). Para esta investigacién corresponde al grado de
acuerdo entre los evaluadores. El coeficiente asume como valores minimo y maximo de Oy 1

respectivamente. Las hipdtesis planteadas fueron:

HO: Los rangos son independientes. No hay concordancia entre los expertos
H1: Hay concordancia significativa entre los rangos. Hay concordancia entre los expertos.

El estadistico calculado con el software SPSS (v.20) arrojé una significancia de 0.001, por
lo que se concluye que hay concordancia significativa entre los rangos que asignaron los expertos.

La fuerza de esta concordancia es de 0.239.

En Apéndice | se presentan las tablas con los resultados cuantitativos y cualitativos de
la ronda 2. Tal como se sefiald anteriormente, los jueces dispusieron de la misma rdbrica de
evaluacion de los reactivos. Ademas, el calculo del promedio se realizé de acuerdo con las mismas

ponderaciones establecidas en la Ronda 1 (claridad 20%, coherencia 30%, relevancia 50%).

Para analizar los datos obtenidos se emplearon los mismos criterios descritos en el
analisis de los resultados de la Ronda 1, es decir, el criterio adoptado para considerar los items
como validos fue el siguiente: 1) presentar una media superior a 3 y una desviacion tipica inferior
o igual a 1; y 2) presentar valoraciones de 3 o0 4 en, al menos, el 80% de las respuestas. Para la
informacién cualitativa, se siguieron los mismos criterios de orden y de ajuste de reactivos de la
Ronda 1. De acuerdo con lo anterior, todos los reactivos cumplieron los criterios de obtener media
superior a 3 y desviacidn inferior a 1. Casi todos los reactivos presentaron criterios en los que el

80% de jueces los calificd en 3 0 4. Solamente en los reactivos 25 y 40 menos del 80% de los jueces
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los calificd en 3 o 4 en el criterio de Claridad. La Tabla 27 presenta la sintesis del analisis de

resultados de la ronda 2 y las modificaciones al instrumento.

Tabla 27

Sintesis andlisis Ronda 2. Modificaciones al instrumento

Reactivo Andlisis Cuantitativo: Jueces que Andlisis Cualitativo: modificaciones de acuerdo a Ajustes comunes a todos los
cumple criteriosde  observaron observaciones reactivos
validez establecidos
Matriz "Estrategias de no corresponde 4 Se agrega al nombre de las dimensiones los conceptos

ensefianza y evaluacion
para la practica
pedagégica"

© oo NOURWN R

P e e
©oo~NUhWNRO

20
Matriz: "Procesamiento
metacognitivo"
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
Matriz: "Lifelong
learning"

33
34
35
36
41
37
38
42
39
40
43
44

si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si
si

si
si
si
si
no
si
si
si
si
si
si
si
si

si
si
si
si
si
si
si
si
si
no
si
si

NWWwWHEPWNUDRUONDWWWRRNWSW

AP WOWNWAUOUUWRW

N UN WS WWAWwwNbd

"para aproximarse..."

Ajuste de redaccién menor (ademds de los ajustes
Ajuste de redaccion medio. Se reducen los ejemplos
Ajuste de redaccién medio

Sélo los ajuste comunes a todos los reactivos

Ajuste de redaccién medio

Sélo los ajuste comunes a todos los reactivos

Ajuste de redaccién mayor. Se fusionan dos reactivos en
Se elimina por estar contenido en otro indicador

Ajuste de redaccién mayor. Se fusionan dos reactivos en
Se elimina por estar contenido en otro indicador

Se elimina por estar contenido en otro indicador

Ajuste de redaccién mayor. Se proporcionan ejemplos de
Se elimina por estar contenido en otro indicador

Ajuste de redaccién medio

Ajuste de redaccién menor

Ajuste de redacciéon medio

Ajuste de redaccidén medio

Ajuste de redacciéon medio

Se elimind pues quedd contenido en otro reactivo

Se elimind pues quedd contenido en otro reactivo

La segunda dimension de esta variable aumenta 1 indicador

Ajuste de redaccién medio. Se especifica y agregan
Ajuste de redacciéon menor

Ajuste de redaccién medio

Ajuste de redacciéon menor

Ajuste de redaccién medio

Ajuste de redaccién menor

Ajuste de redaccién menor

Ajuste de redaccién medio

Ajuste de redacciéon medio

Ajuste de redaccién medio

Ajuste de redaccién menor

Ajuste de redaccién medio

Se realizan ajustes menores a los nombres de 3 de las 4
dimensiones

Ajuste de redaccidon medio

Ajuste de redaccién menor

Ajuste de redaccién menor

Ajuste de redaccién menor

Se elimina por estar contenido en otro indicador
Ajuste de redaccidon medio

Ajuste de redaccién medio

Se elimina por estar contenido en otro indicador
Ajuste de redaccién medio

Se elimina

Se elimina por estar contenido en otro indicador
Ajuste de redaccién menor

Se simplifica la redaccién de los
reactivos de la primera variable
quedando todos en pretérito
perfecto

Para los reactivos de la segunda
dimension de la primera
variable, se introduce el sgte.
enunciado: En las evaluaciones
de los cursos de didacticay
practica*, considerando solo las
actividades en la universidad
(no en terreno)...

Se transforman las categorias de
la escala al tipo de Frecuencia.

Para los reactivos de la segunda
y tercera variable se introduce
el sgte. enunciado: En los cursos
de didacticay practica,
considerando solo las
actividades en la universidad
(no en terreno), me han
solicitado o me han estimulado
a..

Se simplifica la redaccién de los
reactivos de la segunday
tercera variable. Todos en
infinitivo.
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De acuerdo con las modificaciones realizadas en el proceso de validacion de contenidos
por expertos, la matriz de contenidos del instrumento quedd conformada por 3 variables, 9
dimensiones y 34 indicadores. A su vez, el instrumento quedé conformado por 4 secciones (con
un breve enunciado introductorio), 34 reactivos y categorias de respuesta de tipo Likert de

frecuencias para responder.

Una vez disponible la versién ajustada de acuerdo con la validacion de los jueces
expertos, se procedio a realizar un proceso de validacion cara a cara, utilizando un grupo piloto
que llené el cuestionario y se les animo a hacer comentarios, ya sea por escrito u oral, en relacion
con el mismo. El grupo estuvo conformado por estudiantes universitarios, con caracteristicas
similares a los de la muestra del estudio. Esta validacion se realizé con el fin de recoger
informacidén sobre la claridad de las instrucciones, interpretacién de los items y para estimar el

tiempo aproximado de respuesta. Para esto, se presento el cuestionario a 6 individuos.

Los resultados de este proceso indicaron que las instrucciones permitian responder el
cuestionario de manera auténoma (ninguno de los individuos requirié aclaraciones) y permitian
focalizar la atencidon en la experiencia asociada a las clases de la Universidad y no a la de la
“practica en terreno” pues tres individuos plantearon que se habian cefiido a responder de
acuerdo con su experiencia en las clases, sin considerar el trabajo en terreno que en algunos
reactivos podria haber mejorado el nivel de frecuencia seleccionado. Los participantes no
requirieron clarificacion de ninguno de los items, salvo la necesidad de ejemplificar el tipo de
cursos en los que debian focalizar su atencidn. El tiempo de respuesta del cuestionario fue de 5 a

11 min. Siendo la moda de 5 min.

Aplicaciéon a muestra piloto. Andlisis factorial confirmatorio

Luego de estos resultados, y con el interés de realizar el pilotaje del instrumento y calcular su
validez de constructo y confiabilidad, se procedié a disefar el cuestionario en formato online

usando la plataforma Qualtrics. Se incluyeron en este disefio las instrucciones generales (entre
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ellas el tiempo estimado de respuesta de 12 min.), consentimiento informado y datos

demograficos, y el cuestionario completo.

Estudiantes de programas de formacién inicial docente de seis universidades chilenas
seleccionados a partir de un muestreo no probabilistico contestaron el cuestionario. Del total de
registros obtenidos (231) fueron eliminados aquellos en que el cuestionario presentaba 7 o mas
items seguidos sin responder (30), o0 19 o mas respuestas “no aplica o me abstengo” (3). Asi, la
muestra correspondid a 198 estudiantes cuyas caracteristicas se resumen en la Tabla 28. Para
confirmar la idoneidad del tamafio de la muestra se recurrid a otras fuentes como la calculadora
gue ofrece Creative Research Systems (Creative ResearchSystems), que, para una poblacién de
278 estudiantes, con intervalo de confianza del 5% y nivel de confianza del 95%, demanda una
muestra de al menos 162 sujetos, estando la muestra del pilotaje por sobre esta cifra. La muestra
corresponde a estudiantes de 8 universidades, de distintas carreras de pedagogia, que cursan
distintos afios de la carrera. Mayoritariamente la muestra la conforman mujeres de edades entre

20 a 25 aifos.

Tabla 28

Muestra de Pilotaje Instrumento MLEPP

Variables Muestra n= 198

Género Mujeres 182 (91.9%)
Hombres 16 (8.1%)

Edad Menores de 20 afos 19 (9.6%)
Entre 20 y 22 afios 87 (43.9%)
Entre 23 y 25 afios 68 (34.3%)
Mayores de 25 afios 24 (12.1%)

Carrera Pedagogia en Educacién Basica 103 (52%)
Pedagogia en Educacion de Parvulos 67 (33.8%)
Pedagogia en Educacion Basica y Media (en Inglés y Educacion fisica) 17 (8.6%)
Pedagogia en Educacién Media (en Historia y Lenguaje) 6 (3)
Educacion Diferencial 5 (2.5)

Afio de carrera Primero 29 (14.6%)
Segundo 39 (19.7%)
Tercero 30 (15.2%)
Cuarto 53 (26.8%)
Quinto 47 (23.7%)
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La aplicacion se extendio durante 23 dias. A partir de sus resultados se realizé un analisis
factorial confirmatorio (Hair et al., 1998) que informa sobre la estructura interna de los
instrumentos permitiendo establecer relaciones entre variables observables (correlaciones) con
ciertas variables latentes (variables no observables). Para realizar los analisis, se utilizo el paquete
lavaan 0.6-5 del lenguaje R (Rosseel, 2012). Se estimaron los indices de asimetria y curtosis de
manera de establecer si alguna de las dimensiones presentaba niveles problematicos. Siguiendo
la sugerencia de Kline (2015), solo aquellas variables con valores absolutos en el indice de
asimetria superiores a 3 y valores absolutos en curtosis superiores a 10, se consideraron como

una posible no normalidad en los datos.

Con respecto a los parametros del modelo del andlisis factorial confirmatorio, las cargas
factoriales son los coeficientes de regresién para predecir los indicadores a partir del factor
latente. Cargas factoriales menores a 0.30 no se consideraron buenas. Por su parte, cargas por
encima de 0.70 se consideraron excelentes, 0,63 muy buenas, 0,55 buenas, 0,45 regularesy 0,32
malas (Tabachnick et al., 2007). Cuando las cargas factoriales se encuentran estandarizadas,
corresponden a la correlaciéon entre la variable manifiesta y el factor latente. Por lo tanto, el

cuadrado de la carga factorial permite dar cuenta de la varianza explicada por el factor latente.

Con respecto a la especificaciéon de los modelos, sobre la base de los constructos
hipotéticos subyacentes para el cuestionario se especificaron dos modelos para evaluar el mejor
ajuste. Los indices de modificacién (IM) son generados por los paquetes de lavaan (ejecutando la
funcién lavaan::modindices()). Los indicadores calculados orientan cambios en el modelo que
probablemente mejorarian el ajuste de este. Los IM son analogos a las pruebas x*2 tradicionales;
por lo tanto, un IM mayor que 3,84 (o aproximadamente 4) indicaria un cambio que
probablemente resulte en una mejora significativa en el ajuste del modelo (Harrington, 2009). El
modelo 1 corresponde a la conceptualizacion inicial y se compone por tres factores latentes: (i)
“oportunidades de aproximacién a la practica”; (ii) “habilidades metacognitivas”; y (iii)
“tendencias de lifelong learning”. Los modelos siguientes corresponden a una re-especificacion
del modelo de tres factores considerando los resultados del andlisis. Para los modelos siguientes

al modelo 1, se utilizé la estimacidon de maxima verosimilitud de informacién completa (FIML)
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para su ajuste debido a la presencia de valores perdidos. Segun Gallagher y Brown (2013), éste es
uno de los métodos mas apropiados para manejar los datos faltantes. Ademads, las variables
observadas del modelo de medicidn pueden tratarse como continuas y suponer que los datos
aproximadamente estan distribuidos normalmente lo que hace que el FIML sea un método de

estimacion razonable.

Para evaluar el ajuste del modelo se usaron los indices incrementales, parsimoniosos y
absolutos. Los indices incrementales comparan el ajuste del modelo de interés con un modelo
base. El modelo base (modelo nulo o de independencia) es el modelo donde los Unicos
parametros que se estiman son las varianzas de las variables manifiestas. Entre los indices que
mas destacan se encuentran: (i) el indice de ajuste comparativo (CFl), que compara la medida de
no centralidad del modelo con el modelo nulo, en otras palabras, castiga por el nimero de
parametros estimados, su valor debe ser superior a 0.95 para considerar un buen ajuste del
modelo (Bentler, 1990); (ii) el indice Tucker Lewis (TLI) que compara el modelo ajustado con un
modelo de referencia (tipicamente un modelo con el peor ajuste), valores cercano a 1.0 indican
un buen ajuste. Por su parte, los indices parsimoniosos consideran la complejidad del modelo
estimado para evaluar el ajuste. Para esto, intentan seleccionar modelos que sean las
representaciones mas parsimoniosas y/o eficientes de los datos observados. Se utilizan al
comparar dos o0 mas modelos (no necesariamente anidados), en el que valores mas pequefios
indican un mejor ajuste. En esta investigaciéon se optd por Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) que evalula si el modelo especificado se aproxima razonablemente a los
datos (en lugar de evaluar si es un ajuste exacto). Esta acotado entre 0.0 y 1.0, y valores mas
cercanos a 0.0 indican un mejor ajuste. Adicionalmente, se han desarrollado formas para
determinar los intervalos de confianza y los valores “p” de este indicador. Por ultimo, los indices
absolutos evaltan el ajuste absoluto del modelo. Entre los indices absolutos se encuentran: (i) la
razén x"2/df que estima cuantas veces el valor obtenido de x*2 es mayor que el valor estimado
de un x*2. Valores menores a 3.0 indican un buen ajuste (Field, 2013); (ii) Goodness of Fit Index
(GFIl) que compara el ajuste del modelo de interés con un modelo que permite a todas las
variables covariar. Valores mas cercanos a 1.0 indican un mejor ajuste; (iii) Standardized Root

Mean Square Residual (SRMR) que cuantifica la diferencia estandarizada entre la correlacion
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observada y la predicha por el modelo. Valores de SRMR mas cercanos a 0.0 indican un mejor
ajuste. Los valores de corte sefialado sirven como pautas aproximadas, no como criterios de corte

estrictos con respecto al ajuste de los datos del modelo (Bandalos & Finney, 2018).

Los indices de asimetria y curtosis indicaron que ninguna de las variables en este analisis
tiene niveles problematicos (Apéndice J). Por lo tanto, los datos parecen ser suficientemente
univariados, normalmente distribuidos. Luego se procedié a establecer la convergencia del
modelo 1. Este converge con éxito sin mensajes de error, por lo que el primer paso fue examinar
las estadisticas de ajuste del modelo. La prueba del ajuste del modelo 1 indicéd un desajuste
significativo (p <.001). Sin embargo, la prueba x*2 es una prueba conservadora por lo que es
importante complementar con otros indicadores. En esa linea, el SRMR no fue consistente con un
buen ajuste del modelo (.067), el CFIl, TLI y RMSEA indican un ajuste deficiente (valores de .82, .81
y .081, respectivamente). Tomados en conjunto, estos resultados sugirieron que el ajuste del
modelo especificado que proviene de la conceptualizacién inicial no proporciond una buena
representacion de los datos, por lo que el siguiente paso fue examinar los indices de modificacion

para determinar si era posible mejorar el ajuste al volver a especificar el modelo.

Se realizaron 14 re-especificaciones al modelo 1 donde en cada iteracion se incluyd
covarianza entre los items, o bien, se eliminaron algunos. Las modificaciones al modelo inicial
consistieron en la eliminacion de cinco items en el constructo latente “Oportunidades de
aproximacion a la practica pedagodgica”, cuatro items en el constructo “Habilidades
metacognitivas” y dos items en el constructo “lifelong learning”. A esta re-especificacion se le
denominé modelo 2. Si bien los indices de este modelo se aprecian bastante adecuados, la
eliminacion de los dos items (Q18 5 y Q18_6) asociados a retroalimentacion en el constructo
“Oportunidades de aproximacién a la prdactica pedagdgica” fue considerada una pérdida
relevante. De esta manera se realizaron tres nuevas iteraciones. La primera, denominada modelo
3, incluyd item Q18 _5 a los items considerados en el modelo 2. La segunda, denominada modelo
4, incluyé item Q18 6 a los items considerados en el modelo 2. Finalmente, la tercera,

denominada modelo 5, incluyd items Q18 5y Q18 6 a los items considerados en el modelo 2. A

194



modo de resumen, en la Tabla 29 se encuentran los indicadores de ajuste para los modelos 1, 2,

3,4y5.

Tabla 29

Indices de ajuste de los modelos 1,2, 3,4y 5

RMSEA  50% CIRMSEA  CFI TLI GFI SEMR df %

Modelo 1 0,081 0.075. 0.087 0819 0.806 0.951 0,067 524 123121
Modelo2 0,044 0.032, 0056 0.960 0955 0,981 0,045 23 310,197
Modelo3 (item QI8_Sincluido (¢ 0.037, 0.058 0951 0,945 0,980 0,051 245 356,107
al modelo 2)

Modelo 4 (item QI8_6incluido (s 0.045, 0,065 0936 0928 0.978 0,051 245 392946
al modelo 2)

Modelo 5 (items Q18 5y 0,061 0.052, 0,070 0918 0,908 0.974 0,056 268 466.097

Q18_6 incluidos al modelo 2)

La inclusion del item Q18_5 (modelo 3) altera los ajustes respecto al modelo 2, pero,
aun asi, cumple con los estandares de buen ajuste. La inclusion del item Q18_6 (modelo 4) altera
los ajustes respecto al modelo 2 resultando menos recomendable que el modelo 3. Por su parte,
la inclusion de ambos items al modelo 2 (modelo 5) empeord los ajustes globales presentandose
amenazas a la validez del modelo de medicion propuesto. Por lo tanto, se decide mantener el
modelo 3 que presentd un buen ajuste y que ademas mantuvo uno de los items asociados a la
retroalimentacién en el constructo “oportunidades de aproximacién a la practica”, permitiendo

obtener puntuaciones referidas a este aspecto.

La inspeccion de los indices de modificacién para el modelo 3 (Apéndice J) indica que
existen ajustes leves: (i) covarianza entre los items Q19 1y 19 2 (cambio esperado en el x2
equivalente a 16.192); covarianza entre los items Q18_4 y Q18_5 (cambio esperado en el x"2
equivalente a 11.794); influencia de la variable latente “habilidades metacognitivas” sobre el item

Q18 5 (cambio esperado en el x*2 equivalente a 11.221); e, influencia de la variable latente
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“tendencias de lifelong learning” también sobre el item Q18_5 (cambio esperado en el x"2

equivalente a 12.365).

Un examen de las cargas factoriales completamente estandarizadas en el modelo 3
revisado (Tabla 30) indicd que todos los items tienen cargas factoriales de moderadas a grandes
(rango = .50 a .82). El cuadrado de estas cargas representa la proporcion de la varianza en los
indicadores explicada por los constructos latentes. Asi, la magnitud de estas cargas indicd que
una proporcion moderada de la varianza en los indicadores podria explicarse por su respectiva
variable latente. Esto indica que todos los items son indicadores adecuados. Ademas, al examinar
la estimacion del pardmetro de covarianza residual y de la carga factorial, se indicé que estas
relaciones son estadisticamente significativas (p<.001). Los parametros estandarizados del

modelo se muestran en la Figura 26.
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Tabla 30

Cargas factoriales estandarizadas y correlaciones factoriales para el modelo 3

Habilidades de
procesatniento Lifelong leaming
metacognitivo

Aproximaciones a la
practica

g

-1
=]

0.706 ()
0498 (0.114)
0.573 (0.094)
0571 (0.114)
78 0.802 (0.106)
QI8 1 0.771 (0.103)
QI8 2 0.798 (0.117)
QI8 3 0.761 (0.110)
Q18 4 0.498 (0.088)
QI8 5 0.527(0,085)
Q19 1 0558 ()
Q19 2 0.652(0.193)
Q19 3 0.611(0.191)
Q19 5 0.678(0.222
Q19 7 0.747 (0.206)
Q19 8 0.819(0.232)
Q19 9 0,742 (0.209)
Q15 10 0.743(0.211)
Q0 1 0574 ()
Q0 2 0.687 (0.111)
Q20 3 0.742 (0.181)
Q20 4 0.737 (0.163)
Q20 6 0.517 (0.146)
Q20 8 0.672(0.132)
Cormelacion entre factores (error estdndar)

-1

e e e et
E S |
=1 lh Ll

Lifelong

. 0.607 (0.038) 0.900(0.029) -
leaming
Habilidades de
procesarmiento 0.71 (0.032) - _

metacoenitivo

Nota: a Coeficientes factoriales estandarizados y errores estandar de los coeficientes. Las entradas marcadas con (-) dan cuenta de que la carga

del factor fue restringida a 1.0 y, por lo tanto, no arroja estimaciones de error estandar.
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Figura 26
Modelo 3 andlisis factorial confirmatorio de medicion con tres factores y sus respectivas

variables manifiestas
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Confiabilidad

Se determind la consistencia interna de cada uno de los reactivos del cuestionario, es decir, el
grado en que todos los items covarian entre si. Para esto se calculd el coeficiente de Alfa de
Cronbach. Este proceso se realizd para cada una de sus dimensiones y para el cuestionario
completo ajustado en funcion de los resultados del andlisis factorial confirmatorio. El Alpha de
Cronbach de cada una de las dimensiones fue .88, .89y .83 (Tabla 31) y del cuestionario completo

en su version final fue .93 (Tabla 32). Por tanto, existe una fuerte correlacion entre cada uno de
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los items dentro de las dimensiones y en el cuestionario completo. Esto permite prever que en

futuras aplicaciones del cuestionario la informacién que se recoja sera confiable.

Tabla 31

Valores del Alpha de Cronbach y correlacion promedio entre los items de cada dimension

. e Alpha de Cronbach N . )
Dimension/item Correlacion promedio entre los items.
(siitem es eliminado)

Aproximaciones a la prictica

Q17_2 0.866 0417
Q17_3 0.88 0.445
Q17_5 0.875 0.436
Q17_7 0.877 0.438
Q17_8 0.858 0.4

Q18 1 0.863 0.41
Q18 _2 0.86 0.406
Q18 3 0.862 0.409
Q18 4 0.878 0.445
Q18 _5 0.878 0.442

Total factor 0.88

Habilidades de procesamiento metacognitivo

Q19 1 0.888 0.532
Q19 2 0.874 0.495
Q19 3 0.878 0.504
Q19 5 0.877 0.5

Q19 7 0.874 0.497
Q19 _8 0.865 0.476
Q19 9% 0.868 0.482
Q19_10 0.871 0.489

Total factor 0.89

Lifelong leaming

Q201 0.813 0.467

Q20_2 0.795 0.44

Q0 3 0.784 0.429

Q20 4 0.789 0437

Q20_6 0.828 0.497

Q20_8 0.808 0.463
Total factor 0.83
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Tabla 32

Valores del Alpha de Cronbach y correlacion promedio entre los items de todo el cuestionario

Alpha de Cronbach ~ Correlacién promedio

item . L entre los items del
(siitemes eliminado)

mstrumento
Q17 2 0.928 0.368
Q17 3 0933 0.381
Q17 5 0.93 0.374
Q17 7 0.93 0.373
Q17 8 0927 0.363
Q18 1 0.928 0.366
Q18 2 0927 0.364
Q18 3 0.928 0.366
Q18 4 0.93 0.376
Q18 5 0.929 0.37
Q19 1 0.929 0.37
Q19 2 0.928 0.368
Q19 3 0.929 0.371
Q19 5 0.928 0.367
Q19 7 0.928 0.365
Q19 8 0927 0.361
Q19 9 0927 0.363
Q19 10 0927 0.361
Q20 1 0.93 0.373
Q20 2 0.928 0.366
Q20 3 0.928 0.367
Q20 4 0.928 0.366
Q20 6 0.93 0.375
Q20 8 0.929 0.37

Alpha global 0.93

Los analisis realizados muestran que el cuestionario desarrollado es valido y confiable.
La revisidn por expertos en dos rondas permitié estructurar sus aportaciones (Saez-Lopez et al.,
2020). El analisis factorial confirmatorio puso a prueba si el modelo hipotetizado se ajustaba
adecuadamente a los datos (Lloret-Segura et al., 2014) y, de acuerdo con este proceso, se
confirmé que la mayoria de los items guardaban alta relacion con la dimensién a la que

pertenecian. La sintesis del proceso de validacion y pilotaje del instrumento se aprecia en la Figura
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27. El coeficiente Alfa de Cronbach del cuestionario indica que la confiabilidad es excelente. Asi,
lainformacion que se recoge al aplicarlo podra ser usada por programas formativos para visualizar
las fortalezas y reconocer los aspectos deficitarios respecto de las oportunidades ofrecidas a sus
estudiantes. Con dicha evidencia podran proyectar y reorientar acciones, en particular, la
transformacion de metodologias de ensefianza y tareas evaluativas para que den respuesta a los
requerimientos de la sociedad del siglo XXI. El cuestionario también podria ser usado por
investigadores en el drea para generar nuevo conocimiento respecto de la experiencia de los

estudiantes de Pedagogia en las asignaturas que se realizan en el campus.

Figura 27

Sintesis de Validacion y confiabilidad del Cuestionario
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3.7.3 Observacion de tareas evaluativas

El proceso de observacidon de instrumentos y procedimientos evaluativos aplicados (entregables
o ejecutables), fue piloteado con el fin de resguardar la validez y confiabilidad de la informacidn
obtenida. El proceso abordé el procedimiento de la observacién de las evidencias y el proceso de
analisis de la informacion. Para el primer proceso, el de observacion, se requeria evaluar los

siguientes aspectos:

a) que el proceso de segmentacién de la informacion de cada instrumento y su registro

fuese pertinente y facilite el analisis.

b) que la pauta de observacién permitiese focalizar la atencion en el objeto de estudio

(dimensién 2 de la variable 1y variables 2 y 3)
c) que se contara con el formato de registro pertinente.

d) que la actitud del observador permitiese recoger aspectos emergentes.

Para el segundo proceso, el de analisis de la informacidn, resultaba importante el uso
de codigos para categorizar la informacion obtenida y confirmar si otro investigador llegaba a una
codificacion similar. El pilotaje se realizé observando evidencias de un procedimiento evaluativo
de tipo entregable y evidencias de un procedimiento evaluativo de tipo ejecutable (se contd con
la grabacién en video de esta instancia) que formaban parte de la muestra de la fase cuantitativa

y que no fueron seleccionados en la fase cualitativa.

a) El proceso de segmentacién de la informacién de cada instrumento consistid en el uso
de tablas. A éstas se trasladaba la informacion contenida en las evidencias,
organizandose en lineas numeradas. El proceso se realizé con la informacidn asociada a
instrucciones y a la retroalimentacion (escrita u oral). El pilotaje permitié corroborar
que la segmentacién del contenido y el uso de tablas facilité la identificacion de

aspectos relevantes en el contenido y su posterior codificacion.
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b) Para el proceso de analisis del contenido de las “lineas”, se establecieron previamente
focos de observacion de cada una de las variables, de acuerdo con los referentes del
estudio. La revisidon del contenido de cada “linea” se realizé buscando dichos focos de
observacion. Esto permitid concentrar la atencion en los elementos relacionados con
las variables en estudio. Se establecié ademads el uso del nimero 1 en caso de presencia

de alguno de los focos.

c) Para el registro se utilizd una tabla de doble entrada. Los encabezados de fila
correspondieron a la sigla de la asignatura, el componente analizado (instruccién o
retroalimentacion) y el nimero de linea. Los encabezados de columna correspondieron
a cada una de las variables, dimensiones y focos especificos de atencion. Ademas de los
anteriores, fueron incorporadas columnas que permitian recoger aspectos emergentes.
La tabla resultd sencilla de completar y permitié el registro confiable y ordenado de la
informacién. Ademas, facilitd el analisis de cada instrumento pues podian realizarse
filtros por instrumento, tipo de contenido (instruccidn o retroalimentacién) o foco de
observacion asociado a las variables. El pilotaje permitié establecer que, en las
evidencias analizadas, habia un tercer componente de contenido que correspondia a la
pauta de evaluacién que proporcionaba informacién pertinente a los objetivos del
estudio. De esta manera, se establecieron en la tabla tres tipos de componentes;

instruccidn, pauta y retroalimentacion.

d) Los procesos anteriores contribuyeron a que la actitud del observador mantuviese
objetividad en el proceso, sin embargo, dada la focalizacion establecida, en una primera
revision no era sencillo recoger aspectos emergentes. Por tanto, se establecié como
procedimiento una segunda revisién mas global del contenido, en busca de elementos
relevantes no asociados a los focos establecidos que pudiesen ser considerados como

emergentes.

Para el proceso de analisis, el uso de cddigos (focos de observacién) permitio categorizar

la informacidn obtenida. Al realizar el ejercicio de triangular con los resultados de analisis de un
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segundo investigador de manera de confirmar si otro investigador llegaba a una codificacidon
similar, se vio que, si bien todos los indicadores eran relevantes y suficientes para recoger
informacién de cada dimension, era necesario mejorar la claridad de algunos de ellos. Asi algunos
indicadores fueron precisados de manera de establecer sus limites. Por ejemplo, el foco de
observacion de “retroalimentacion” asociada a la dimensidn “estrategias de evaluacién de
practicas” era demasiado amplio y habia distintos tipos de retroalimentacion en los instrumentos
aplicados. Por una parte, una retroalimentacidn asociada al puntaje o categoria alcanzada y por
otra, una retroalimentacién descriptiva, que iba mas alla del cumplimiento de los aspectos
explicitos dispuestos en el instrumento. Por esto, el foco de observacidn fue precisado sefialando
“retroalimentacion descriptiva del desempeiio”. Ademas, en el foco de observacién de
“actividades auténticas de un profesor” fue necesario precisar que se trataba del desempefio
habitual de un profesor y comun para la gran mayoria de ellos, y por tanto no se consideraria
aquellos desempefios de profesores sobresalientes. Ademas, en los focos de observacién que
tenian una accién y un contenido (por ejemplo “revisar la calidad de su trabajo” se debia atender
a que el contenido analizado estuviese presente tanto en la accion (revisar) como en el contenido

de esta (calidad de su trabajo).

De esta forma, el pilotaje permitid realizar una prueba previa del procedimiento de
observacion de las evidencias, los recursos a utilizar y el proceso de andlisis de la informacion.
Ademas, permitié detectar aspectos no considerados en el disefio inicial, enriqueciendo la

propuesta. La Figura 28 presenta la sintesis de este proceso.

204



Figura 28

Sintesis de validacion de procedimiento de observacion de evidencias de tareas evaluativas

3.7.4. Entrevista en profundidad a EdP

Se considerdé pertinente realizar una aplicacion piloto de la entrevista en profundidad de
estudiantes de pedagogia con el fin de resguardar la validez y confiabilidad de la informacion
obtenida. Este procedimiento permite clarificar dos importantes procesos, por un lado, el
procedimiento de la entrevista y el contenido previsto, y, por otro lado, el proceso de analisis de
la informacién (Morales, 2012). Para esto se decidid realizar la entrevista a un sujeto
perteneciente a la muestra de estudiantes de la fase CUAN, no seleccionado en la fase Cual. La
entrevista fue concertada previamente y se realizé utilizando la aplicacién Zoom. Ademas del
entrevistador y el entrevistado, se incorpord un segundo investigador quién fue presentado
inicialmente, pero permanecid sin cdmaray sin audio durante toda la entrevista. Este investigador

ayudé luego en el analisis del procedimiento.
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Con respecto al procedimiento de la entrevista y el contenido previsto

El entrevistador logréo generar en el entrevistado, la motivacién suficiente por recordar
situaciones asociadas a tareas evaluativas y hablar de ellas. Ademas, logrd profundizar en las
tematicas asociadas a las tres variables en estudio, confirmando que las preguntas eran
relevantes y suficientes para recoger informacidn sobre las mismas y para mantener el interés del
entrevistado durante toda la entrevista. La entrevista tuvo una duraciéon de 50 min. En varias
ocasiones, el entrevistador parafrased la informacion relatada por el entrevistado de manera de
profundizar en alguno de los puntos mencionados, o bien, solicitdé ejemplos de lo que el
entrevistado comentaba. En algunos momentos el entrevistador debia revisar la pauta para
confirmar la completitud de temas abordados y esto producia una pequefa pérdida de ritmo en

la conversacion.

Con respecto al contenido previsto, éste se recogid dando completa cobertura a la
pauta. Se pudo comprobar que las primeras secciones de la pauta efectivamente permitieron
situar al entrevistado ddndole rapidamente foco. Ademads, se pudo obtener informacién sobre la
caracterizacion de la evaluacion logrando captar el interés del entrevistado, quien describié las
situaciones vividas. Durante la conversacion, fueron agregadas algunas preguntas que buscaban
confirmar si lo relatado como experiencia personal también podria ser percibido por sus
compafieros de generacién, de manera de profundizar en las acciones del programa y no en las
caracteristicas personales del entrevistado. Ademas, dado que, frente a algunas de las preguntas,
el entrevistado sefialé no comprenderlas bien, fue necesario clarificarlas. Esto generd ajuste en

la redaccién de 5 preguntas.

Lo anterior condujo a refinar las preguntas de la pauta, se eliminaron algunas sub
preguntas que reiteraban en algo ya preguntado y fueron clarificadas otras. Ademads, se agregaron
preguntas relacionadas con la experiencia de otros pares frente a las mismas condiciones. Las
preguntas fueron reorganizadas para que la pauta fuese mds sencilla de seguir por el
entrevistador durante la entrevista. La aplicacion piloto permitidé también verificar que las

preguntas y el contenido de la pauta permitieron ahondar en la tematica y que la extension de la
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entrevista se ajustd a los tiempos previstos. De esta forma, se llegd a una pauta valida para
recoger la informacion prevista en torno a las variables del estudio. La Figura 29 presenta la

sintesis de este proceso.

Figura 29

Sintesis de validacion de Pauta de entrevista a EdP

Con respecto al proceso de andlisis de la informacion

Ademas de la validacién del procedimiento de la entrevista y el contenido previsto, se buscé
evaluar la factibilidad de realizar analisis de los datos recogidos y su pertinencia con el objeto de
estudio. Para esto, la grabacidn del audio de la entrevista fue traspasado a texto. El texto fue
revisado y luego se fueron marcando aquellos segmentos que aludian a alguno de los contenidos
asociados a las variables del estudio. Esta segmentacion se llevd luego a una agrupacion de
acuerdo con su contenido y correspondencia a las variables en estudio. Para el proceso de andlisis,

el uso de cddigos (focos de observacion) permitid categorizar la informacion obtenida.
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3.7.5 Instrumento Cualidades de un Modelo evaluativo en la formacion de EdP (CME)

Se realizo validacion del contenido del instrumento a partir de juicio de expertos. Se optd por
conformar un panel de 9 expertos. Con respecto a la seleccidn de los expertos, se establecieron

criterios de inclusion. Cada experto debia cumplir con al menos 3 de los siguientes criterios:

e estudios de postgrado (master o doctorado)

e experticia en formacién de profesores

e experticia académica en lifelong learning y metacognicion
e experticia en medicidn y disefio de instrumentos

e experticia en evaluacion de aprendizaje

Para la evaluacién del contenido se establecieron los criterios de Coherencia (el reactivo
tiene relacién con la dimension y criterio que mide), Relevancia (el reactivo es importante y debe
ser incluido), Suficiencia (los reactivos que pertenecen a una misma dimensién bastan para
medirla) y Claridad (el reactivo se comprende, estad redactado de manera correcta). Se definio
ademas utilizar una escala de calificacion de cuatro niveles, utilizando la misma rubrica utilizada
en la validacién de los instrumentos cuantitativos (Figura 24). Asi la escala de valoracién fue de 1
a 4 y la media se obtuvo como resultado de la siguiente ponderacion: claridad 20%, coherencia
30%, relevancia 50%. Ademas, se determind la desviacion estdndar y el porcentaje de

cumplimiento establecido.

Para recoger la opinidn de los expertos, se creé un cuestionario que se aplicé de manera
online, lo que facilitd la recoleccién, el procesamiento y andlisis de datos. Se organizaron luego
sesiones de revision de los comentarios y sugerencias con cada uno de los expertos, de manera
de comprender cabalmente sus observaciones y recoger alguna observacion que no haya sido
sefalada. El contenido del cuestionario constaba de una introduccion con los propdsitos de la
revision, las caracteristicas del tipo de instrumento y los objetivos del instrumento presentado.
Luego se solicitaba informacion personal al experto referida a estudios, experiencia, y campos de
experticia. Después se presentaron las instrucciones especificas de la revision, la rubrica de
evaluacion de reactivos y la matriz de contenidos del instrumento que permite a los expertos
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revisar el cumplimiento de los criterios (Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008) para cada uno
de los reactivos (coherencia, relevancia y claridad) y para el conjunto de reactivos (suficiencia).

Finalmente se expuso cada reactivo con la escala de 1 a 4 establecida para su evaluacién.

Para analizar los datos obtenidos se emplearon los siguientes métodos. Para el analisis
cuantitativo se calculé y realizé un analisis de las medias de la valoracion de los jueces a los
reactivos en cuanto a su claridad, coherencia y relevancia; y la suficiencia del conjunto de
reactivos con respecto a cada dimensidn. El criterio adoptado para considerar los items como
validos fue el siguiente: 1) presentar una media superior a 3 y una desviacidn estandar inferior o

igual a 1.5) presentar valoraciones de 3 0 4 en, al menos, el 80% de las respuestas.

Para el andlisis de contenido de las observaciones se establecieron los siguientes
criterios de orden: primero revisar las observaciones atingentes a las dimensiones de la matriz de
contenidos del instrumento. Luego continuar revisando el conjunto de observaciones asociadas
a los reactivos de una misma dimensidn, iniciando con aquellos que no cumplieron los criterios
del analisis cuantitativo. En tercer lugar, fueron revisadas las observaciones de un mismo juez a

los distintos reactivos.

Para el ajuste de los reactivos se establecieron los siguientes criterios: a. consideracién
de las observaciones de aquellos reactivos que no cumplieron criterios cuantitativos; b.
coincidencia de observaciones o recomendaciones de dos o mas jueces; c. consideracién de las
observaciones de aquellos reactivos que superaron los criterios cuantitativos pero presentaron
menores valores en el promedio y mayores valores en la desviacién estandar; d. consideracion de

observaciones que implican una mejora en el reactivo.

Resultados validacion juicio de expertos

El panel estuvo conformado por 9 jueces o expertos que aceptaron colaborar en este proceso.
Como se puede apreciar en la Tabla 33, cada uno de ellos cumplia los criterios de inclusion

establecidos para la conformacién del panel.
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Tabla 33

Constitucion Panel de expertos instrumento Cualidades de un Modelo evaluativo en la formacion

de futuros profesores

Experiencia Experticia . . Experiencia
en académica en Experticia en en o
Nombre del .. . mediciény ., Ambito de
Grado formacion lifelong L evaluacién o
experto . disefio de desempeiio actual
de learning y . de
> .. instrumentos L.
profesores metacognicion aprendizaje
Magister en . .
& L. Educacién superior.
. educacién
Paula Ignacia . . . . . Programa de
. mencion Si Si Si Si L.
Villacura Avalos ., formacion de
evaluacién de
. profesores
aprendizajes
Educacion superior.
Programa de
Irma Cruz Soto  Master Si Si Si Si 8 L
formacion de
profesores
Ysrael Alberto . Educacidn superior.
, Magister en . . . .
Martinez L. Si Si Si Si Otros programas o
educacién .
Contreras unidades de apoyo
Ana Maria Doctor en . . . . Educacion superior.
. . Si Si Si Si Otros programas o
Saavedra Lopez educacion .
unidades de apoyo
Magister en
Ana Maria ClenC|a§lde la Educacion superior.
. Educacion, . . . . Programa de
Jiménez Si Si Si Si .,
o Doctor en formacion de
Saldaifa L
Ciencias de la profesores
Educacion
Master en L. .
. o , Educacién superior.
Carmen Alicia Bibliotecologia y
-, . . . . Programa de
Diéguez Licenciada en Si No No Si .,
. L formacion de
Orellana Administraciéon
profesores
de empresas
Educacion superior.
Carolina Pesce  Magister en . . . . Programa de
. . Si Si Si Si .,
Elias Educacion formacion de
profesores
Magister en ., .
- Educacidn superior.
Dangelo Educacion Programa de
Emiliano Luna mencion Si Si Si Si 8 .
o - formacion de
Mufioz Evaluacién de
. profesores
Aprendizajes
. Magister en
Alejandra . .
) salud mental Si No Si No Otro
Cheyre . .
infantil
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Los resultados muestran que la mayoria de los reactivos cumplieron los criterios de
validez establecidos (media superior a 3, desviacion estandar inferior o igual a 1.5 y 80% de jueces
calificaron en 3 o 4 cada criterio), sin embargo, 5 reactivos obtuvieron valores de desviacion
estandar superiores a 1.5. Estos reactivos fueron el 4, 8, 11, 12 y 27. Ademas, como se muestra
en la Tabla 34 en algunos reactivos la calificacién de un porcentaje menor al 80% de los jueces

evalud una o mas dimensiones con puntajes menores a 3.

Tabla 34
Reactivos en los que menos del 80% los jueces califica una o mds dimensiones con menos de 3

puntos

Menos del 80% jueces

Dimension Reactivo calificé en 3 0 4

4 cl

1
9 Re
15 Co, Cl

2
17 cl
19 cl

3
22 cl

5 29 cl
31 Cl

8 47 cl

9 41 Cl

Los resultados cuantitativos y cualitativos de esta revision se presentan en detalle en el
Apéndice K. En las tablas con los resultados cuantitativos las columnas refieren a los criterios
considerados en la evaluacion: Coherencia (Co), Relevancia (Re), Claridad (Cl) y Suficiencia (Su); y
las filas refieren a la opinidn de cada uno de los jueces. En la Tabla de resultados cualitativos se
indica el nimero de reactivos, la cantidad de jueces que lo observd y las observaciones. Dados los
resultados anteriores, se tomaron las decisiones que se muestran en la Tabla 35. De acuerdo con
las modificaciones realizadas, la matriz de contenidos del instrumento quedd conformada por 4

dimensiones, 12 criterios y 35 reactivos.
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Tabla 35

Sintesis andlisis. Modificaciones al instrumento

Andlisis cuantitativo:

Reactivo  cumple criterios? de validez :kj)ice(:\jaqu:)i Analisis cualitativo: modificaciones de acuerdo a observaciones
establecidos

1 si 3 Se cambian los términos y su ubicaciéon

2 si 6 Se cambia su ubicacion

3 si 0 Se mantiene sin ajustes

4 no 2 Se elimina

5 si 2 Se mantiene sin ajustes

6 si 1 Se mantiene sin ajustes

7 si 2 Se mantiene sin ajustes

8 no 1 Se elimina

9 si 1 Se cambia el reactivo negativo

10 si 1 Se cambian algunos términos

11 no 3 Se elimina

12 no 4 Se elimina

13 si 3 Se mantiene sin ajustes

14 si 3 Se cambian zj\llgunos términos.. Se agrega un término en el
reactivo positivo para asemejar expresiones

15 si 1 Se cambian algunos términos

16 si 3 Se cambian algunos términos

17 si 1 Se cambian algunos términos

18 si 0 Se mantiene sin ajustes

19 . 1 Se man_ti.ene sin ajustes, pero se asocia a dimensién de
Autenticidad de la tarea

20 si 1 Se mantiene sin ajustes

21 si 0 Se mantiene sin ajustes

22 si 0 Se mantiene sin ajustes

23 si 0 Se mantiene sin ajustes

24 si 3 Se cambian algunos términos

25 si 0 Se mantiene sin ajustes

26 si 3 Se cambian algunos términos

27 no 2 Se elimina

28 si 0 Se eliminan algunos términos

29 si 0 Se cambian algunos términos

30 si 2 Se cambian algunos términos

31 si 2 Se cambian algunos términos

32 si 1 Se cambian algunos términos

33 si 1 Se cambian algunos términos

34 si 1 Se cambian algunos términos

35 si 1 Se mantiene sin ajustes

36 si 1 Se divide en dos reactivos. Se cambian algunos términos

Se incluye reactivo en dimensidn participacion de los
estudiantes
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Ademas del proceso de validacion del contenido del instrumento, se estudid el grado de
asociacion lineal entre las dimensiones del cuestionario. En la Tabla 36 se encuentran los
resultados al estudiar la correlacion entre los promedios de las dimensiones que se hipotetizan
en el cuestionario. Se observan correlaciones altas, estadisticamente significativas entre todas las
dimensiones, siendo la menor correlacién entre las dimensiones Calidad como modelo evaluativo

y Oportunidades para aproximarse a la practica pedagogica en la evaluacion (r=0.79, p<0.001).

Tabla 36

Matriz de correlacion entre las dimensiones hipotetizadas en el cuestionario

Oportunidades para
Calidad como aproximarse a la
modelo evaluativo  practica pedagodgica
en la evaluacion

Dimensidn Lifelong learning

Calidad como modelo
evaluativo

Oportunidades para
aproximarse a la practica T9**
pedagdgica en la evaluacién

Lifelong learning .86** .90**

Habilidades metacognitivas .89%** .86%* .90**

**: p <0.001; *: p<0.1; ":p<0.05; ":p<0.1

Se calculé también la confiabilidad de las dimensiones del instrumento estudiando la consistencia
interna mediante el Alpha de Cronbach. La Tabla 37 presenta el Alpha de cada una de las
dimensiones del instrumento y el Alpha Global. La Figura 30 presenta la sintesis del proceso de

validacion y confiabilidad de la escala.
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Tabla 37

Alpha de Cronbach de las dimensiones del cuestionario y global.

Ntmero de Cantidad de
X ., Nombre de la dimension Alpha item por items
dimensién . s
dimension
; ) Ql1.1,Q02_1,03_1,Q4_1,Q5_1,
1 Calidad como modelo evaluativo 0.922 9 Q6.1.Q7 1,081,091
s rictes oo e o oas ; Q10_1,Q11.1, Q12.1, Q13.1,
P pedagos ' Q14 1,Q15_1,Q16_1
evaluacién - - -
Q17_1,Q18 1,Q19 1, Q20 1,
3 Lifelong learning 0.962 11 Q21 1,Q22 1,Q23 1,Q24 1,
Q25 1,Q26_1,Q27_1
o " Q28_1,Q29_1,Q30_1,Q31_1,
4 Habilidades metacognitivas 0.963 8 Q32.1,033.1,Q34 1,035 1
Global 0.98 35
Figura 30

Sintesis proceso de validacion y confiabilidad de la escala
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3.7.6. Entrevista en profundidad a formadores de profesores, expertos en formacién
docente y stakeholders

Se considerd pertinente realizar una aplicacién piloto de la entrevista en profundidad a
formadores de profesores, expertos en formacidon docente y stakeholders con el fin de resguardar
la validez y confiabilidad de la informacion obtenida. Para esto se definid realizar la entrevista a
un sujeto perteneciente a la muestra de la fase CUAN, no seleccionado en la fase Cual. La

entrevista fue concertada previamente y se realizo utilizando la aplicacion Zoom.

Con respecto al procedimiento de la entrevista y el contenido previsto

El entrevistador logré generar en el entrevistado, la confianza para expresar sus opiniones con
respecto al modelo evaluativo y los ejemplos de situaciones que podrian relacionarse con las
orientaciones del modelo. Ademas, logré profundizar en las tematicas asociadas a las tres
variables en estudio, manteniendo el interés del entrevistado durante toda la entrevista. La
entrevista tuvo una duracion de 45 min. En varias ocasiones, el entrevistador usé afirmaciones
del entrevistado para dar pie a una nueva pregunta que permitiera profundizar en la idea dada,
parafrased la informacion relatada por el entrevistado para verificar lo que habia querido sefialar

o bien, le solicitd ejemplos de lo que comentaba.

Luego de algunos minutos de iniciada la entrevista, el entrevistado solicitd revisar el
modelo evaluativo en conjunto para mostrar o expresar algo, por lo que se decidié compartir
pantalla mostrando el modelo. Ademas, si bien la pauta permitié revisar los distintos aspectos
asociados con las variables, resultdé mas adecuado seguir el orden del modelo para que el
entrevistado pudiese profundizar en dichos aspectos. Lo anterior condujo a establecer dentro de
la entrevista, el mostrar el modelo en pantalla preguntando al entrevistado a qué parte queria
referirse o bien, si se estaba refiriendo a alguna en particular. La aplicacién piloto permitié
también verificar que las preguntas resultaban relevantes y en su mayoria eran suficientes para
abordar las dimensiones de las variables en estudio. Al respecto cuatro preguntas requerian
contar con mayor especificacién para lograr esa suficiencia. La extension de la entrevista se ajustd
a los tiempos previstos.
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Luego de este pilotaje, se incorpora una seccién de preguntas asociadas a la observacién
del modelo en pantalla. Ademas, se agregaron y especificaron 12 preguntas, 4 de ellas como
preguntas de sintesis al final de la entrevista y 8 para mejorar la claridad y suficiencia para abarcar
las variables en estudio. De esta forma, se llegd a una pauta valida para recoger la informacién

prevista en torno a las variables del estudio. La Figura 31 presenta una sintesis de este proceso.

Figura 31
Sintesis proceso de validacion Entrevista a Formadores de profesores, expertos en formacion

docente y stakeholders

Con respecto al proceso de andlisis de la informacion

Ademas de la validacidén del procedimiento de la entrevista y el contenido previsto, se buscé
evaluar la factibilidad de realizar analisis de los datos recogidos y su pertinencia con el objeto de
estudio. Para esto, la grabacidn del audio de la entrevista fue traspasado a texto. El texto fue

revisado y luego se fueron marcando aquellos segmentos que aludian a alguno de los contenidos
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asociados a las variables del estudio. Esta segmentacion se llevé luego a una agrupacion de
acuerdo con su contenido y correspondencia a las variables en estudio. Para el proceso de andlisis,

el uso de cdédigos permitié categorizar la informacion obtenida.

3.8 Aplicacion de instrumentos

En esta seccidn se presentan detalles de la aplicacidn de cada uno de los instrumentos del estudio.
La seccidn se organiza de acuerdo con las etapas del estudio y en cada una de ellas, refiere a cada
uno de los instrumentos aplicados. De esta forma, se inicia con la informacion de la aplicacion de
los instrumentos que recogieron datos cuantitativos para luego referir a la informacion de la
aplicacién de los instrumentos que recogieron datos cualitativos, tal como se muestra en la Figura

32.

Figura 32

Instrumentos aplicados y su asociacion a etapas, fases y fuentes de informacion
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De acuerdo con el disefo del estudio (secuencial de dos etapas), en la Etapa | se
aplicaron primero los dos instrumentos asociados a la fase cuantitativa (EEPP y MLEEP). La
examinacién y analisis de los resultados de esta fase permitié establecer los datos que fueron
profundizados en la fase cualitativa siguiente (observacion de tareas evaluativas y entrevistas en
profundidad a EdP). El analisis de los resultados obtenidos en la Etapa permitio el disefio de un
prototipo de modelo evaluativo, encaminado a potenciar la metacognicidon y el aprendizaje a lo

largo de la vida de los estudiantes de carreras de pedagogia.

Posteriormente, en la Etapa Il del estudio, se aplicd el instrumento asociado a la fase
cuantitativa (CME) y el procedimiento de la fase cualitativa (entrevistas en profundidad con FPs,

expertos en formacion docente y stakeholders.

3.8.1 Etapal

Instrumentos: datos cuantitativos

De acuerdo con el disefio del estudio, la Etapa | comprendio la aplicacion de dos instrumentos
cuantitativos. El primero de ellos, es el instrumento denominado Estrategias de Ensefianza y
Evaluacién para la Practica Pedagdgica (EEPP). El segundo instrumento denominado
Metacognicion y Lifelong learning en la Ensefianza y Evaluacién de futuros Profesores (MLEEP). A

continuacion, se describe el proceso de aplicacién de cada uno de ellos.

Instrumento Estrategias de Ensefianza y Evaluacion para la Practica Pedagodgica. (EEPP)

Fueron reunidas todas aquellas calendarizaciones disefiadas por los FPs el afio 2019 que
correspondian a las asignaturas establecidas en la muestra. Para ello, se solicitaron las versiones
vigentes a los coordinadores académicos de las distintas carreras. El proceso de recoleccién
demandd aproximadamente cuatro semanas e implicd confirmar la completitud de la muestra a
partir de la revision de la programacién académica de los dos semestres del afio 2019. Ademas,

fue necesario clarificar con los coordinadores de carrera las siglas de algunas asignaturas que
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habian sido dictadas para estudiantes pertenecientes a distintas mallas vigentes pero que, en el

proceso de revisidn, sélo serian consideradas una uUnica vez.

Luego, se procedid a revisar el contenido de cada documento (calendarizacion). Cabe
sefalar que este documento comprende la planeacion detallada de las clases para cada una de
las semanas del semestre (17 semanas). El instrumento EEPP fue completado rigurosamente para
cada una de las calendarizaciones revisadas. Este proceso demando un tiempo de 8 semanas. La

informacidén obtenida en este proceso fue vaciada en una planilla Excel.

Instrumento Metacognicion y Lifelong learning en la Enseiianza y Evaluacion de futuros

Profesores (MLEEP)

Una vez se contd con la versidn validada del instrumento MLEEP, éste fue aplicado a la muestra
de estudio en formato online usando la plataforma Qualtrics. Ademas del cuestionario, se
incluyeron en este procedimiento, las instrucciones generales (entre ellas el tiempo estimado de
respuesta de 12 min.), el consentimiento informado y los datos demograficos. El link para
responder el cuestionario fue enviado por mail a todos los estudiantes que, de acuerdo con la
informacién de las carreras, estaban con matricula vigente el primer semestre de 2020 (178
estudiantes). La posibilidad de acceder al link estuvo disponible durante 21 dias en la plataforma.

En ese periodo se enviaron ademds mails recordatorios.

Instrumentos: datos cualitativos

De acuerdo con el disefo del estudio, la Etapa | comprendid la aplicacién de dos procedimientos
gue recogen datos cualitativos. El primero de ellos, es la Observacion de evidencias evaluativas.
El segundo corresponde a las entrevistas en profundidad a futuros profesores. A continuacion, se

describe el proceso de aplicacién de cada uno de ellos.
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Observacion de tareas evaluativas

Establecida la muestra de asignaturas y tipos de tareas evaluativas a considerar en ella, fueron
contactados los FPs de cada uno de los cursos, a quienes se les solicité el envio o la grabacién de
las evidencias asociadas a la aplicacion de la tarea en un estudiante de desempefio “promedio”
(no de los mejores ni tampoco de aquellos con mas dificultades) de la tarea evaluativa
correspondiente al tipo y subtipo establecido en la muestra. Las evidencias fueron recibidas en el
curso de 6 semanas y habian sido aplicadas por los FPs entre los meses de mayo y junio de 2020.
En todas ellas se puede verificar el cumplimiento de los criterios previamente establecidos en la

definicidn de la muestra.

La seleccidn de las evidencias la realizaron los FPs. En el caso de evaluaciones de tipo
“entregables” los profesores enviaron las evidencias digitales de los instrumentos aplicados.
Algunos de ellos consideraban instrucciones previas y pautas evaluativas. En el caso de
evaluaciones de tipo “ejecutables”, dado el contexto de pandemia COVID-19, éstas se realizaron
en modalidad online (al igual que las clases de las distintas asignaturas), por lo que los profesores
enviaron la grabacién de las sesiones Zoom en las que se aplicod la tarea evaluativa. Fueron
observadas las instrucciones dadas al EdP para desarrollar la evaluacion (orales o escritas), las
retroalimentaciones que se le proporcionaron durante o al final de la tarea evaluativa (orales o
escritas) y la pauta de evaluacién asociada a las tareas evaluativas. No fueron considerados los

desempeiios de los estudiantes, es decir, sus respuestas, comentarios o acciones.

Para caracterizar claramente cada conjunto de evidencias y corroborar el cumplimiento
de criterios previamente establecidos, se completd una Pauta de observacion con los datos y
caracteristicas del procedimiento o instrumento evaluativo. Luego, fue aplicado el procedimiento

piloteado anteriormente que consistio en los siguientes pasos:
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1. Segmentacion del contenido

La informacién de cada evidencia fue segmentada en lineas numeradas y organizada de acuerdo
con el componente del que se extraia la informacidn. Estos componentes correspondian a las
instrucciones, la retroalimentacion y la pauta de evaluacion. La segmentacion fue vaciada en

planillas Excel como se muestra en las Figuras 33 y Figura 34.

Figura 33

Ejemplo de descomposicion del contenido Instrucciones

sefalar si es
linea Contenido instrucciones (a lo largo de todo el oral (O) o
procedimiento, no sélo al inicio) escrito (E)
1 Pre service teacher name: E
2 CEFR LEVEL: A2 E
3 learning objective: E
4 Skills and strategies E
5 Subject: E
6 Time: E
7 Assessment descriptor: E
8 Inicio E
9 Preparation: E
10 Desarrollo E
11 Modelling: E
12 Guided practice: E
13 Independent practice: E
14 Cierre E
15 Wrap up: E
16 Tiempo: E
17 Recursos para el aprendizaje: E
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Figura 34

Ejemplo de descomposicion del contenido Retroalimentacion

Agente:
, . . .. Heteroevaluacién, Momento
linea Contenido retroalimentacion > Durante o
Autoevaluacion, X
Final
Pares
You did a good job by taking students through the writing process with
1 a fun and motivating topic such as pets. H F
However, | suggest a few improvements that could be applied to your
material and to your lesson plan in order to better accomplish the
2 assessment rubric: H F
There were some language mistakes in your ppt, for example, "fell
sleep", to played" or "to took". It is a good idea to download a
language corrector such as Grammarly and have the corrector check
3 your material before publishing it. | use it and it's great. H F
On your lesson plan, focus your descriptive language to what students
4 do, instead of what the teacher asks them to do. H F
Check your learning objective. You can focus on one grammar/
vocabulary content such as adjectives or simple present at a time. If
you need more language, you can focus on the other aspect, on a
5 future lesson. H F
Check your stages. There is one activity in the modelling stage that
seems to be more appropriate for a later stage. F
CAP microteaching: F
Indicator: F
1. The student-teacher uses concise concrete language to explain the
9 activity. H F
2. The student teacher provides accurate and clear target forms when
10 modelling. H F
11 Observation: no/error on ppt, fell sleep, to played, to took, felt sleep. H F
3. The student teacher’s intervention includes authentic input for
12 modeling the strategies H F
13 4. The intervention corresponds to a step of the writing cycle. H F
14 Observation: pre writing H F
15 5. The student teacher corrects errors in an implicit manner. H F
16 observations: no errors H F
6. The student teacher demonstrates commitment in the preparation
17 of her lesson (brings neccesario resources). F
18 Comments: H F
please check your ppt. It has serious grammar mistakes you can copy
19 the text and paste it on Grammarly.com H F
20 Lesson plan comments: F
focus your writing on what students do, example: listen to an
21 explanations about. H F
make sure to focus on one vocabulary/ grammar point: qualities or
22 actions. F
23 this activity is more appropiate in the editing step. H F
in this step sts could complete an entry or write in pairs or with the
24 teacher. H F
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2. Andlisis del contenido de las “lineas”

La revision del contenido de cada “linea” se realizé buscando los indicadores y asignando el
numero 1 en caso de presencia. El indicador debia estar evidente en el contenido de la linea,
evitando realizar cualquier tipo de supuestos o conjeturas. La Figura 35 presenta un segmento de

la tabla de doble entrada utilizada.

Figura 35

Seccion de la tabla de doble entrada para vaciar el andlisis de contenido

Estrategias de ensefianza y de Lifelong learning
Datos de |a evidencia evaluacion para la practica Emergentes
pedagogica. Sub dimension 2 ‘Motivacion de
i6n Meta Monitoreo Meta Evaluacion Meta perseverar aprender curiosidad  |Auto regulacior
is s 3 g H
B = |3 o ]
s g H H
5 ] = ®
H ¢ <
- g = g
=) H E g
H 3 4 H
2 2 H
EBH314 | | | 2
EBH314 | 4 1
EBH314 | | | 5 1|1
EBH314 | | [ 8 [ 1 [ 1
EBH314 | 9 1 1
EBH314 | 1| [ 12 1 [ 1
EBH314 | | [ 13 1
EBH314 | 14 1 1
EBH314 | 1 [ 16 [ 1 1
EBH314 | 18 1 1 1
EBH314 | | | 23 1
EBH314 | | [ 24 1
EBH314 | 27 1
EBH314 | R | 2 1 1
EBH314 | R | 4 1
EBH314 R 6 1
EBH314 | R | 8 1
EBH314 | R [ 11 1 1
EBH314 R 12 1 1 1 1
EBH314 | R [ 13 1 1 1
EBH314 | R [ 15 1 1
EBH314 R 17 1 1 1 1

Entrevistas en profundidad a EdP

Se realizaron ocho entrevistas a EdP de las tres carreras de la Facultad. A los estudiantes se les

envio invitacién por mail que indicaba los propdsitos del estudio y las caracteristicas y extension
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de la entrevista. Junto a lo anterior, fue enviado también el documento de consentimiento

informado.

Dado el contexto de pandemia y la suspensién de clases presenciales, las entrevistas
fueron realizadas usando la aplicacién Zoom y se extendieron por 45 a 50 min. de duracién. Se
realizaron en el mes de noviembre del afio 2020. La grabacién del audio de las entrevistas fue
traspasado a textos escritos, que fueron ingresados al software ATLAS.ti9. La informacién fue

luego codificada considerando dimensiones y contenido de cada una de las variables.

3.8.2 Etapal ll

De acuerdo con el disefio del estudio, la Etapa Il comprendid la aplicacion de un instrumento
cuantitativo y un procedimiento que recoge datos cualitativos. El primero de ellos, es la escala
Cualidades de un Modelo Evaluativo en la formacion de profesores (CME). El segundo
corresponde a las entrevistas en profundidad a formadores de profesores, expertos en formacion

docente y stakeholders. A continuacion, se describe el proceso de aplicacion de cada uno de ellos

Instrumento Escala Cualidades de un Modelo Evaluativo en la formacion de EdP (CME)

El instrumento CME fue aplicado a la muestra de estudio en formato online usando la plataforma
Qualtrics. Ademas de la escala, se incluyé en este procedimiento, las instrucciones generales
(entre ellas el tiempo estimado de respuesta de 20 min.), el consentimiento informado, los datos

demograficos y el prototipo del modelo evaluativo.

El link para responder el cuestionario fue enviado por mail a los sujetos que cumplian
con los criterios establecidos. La posibilidad de acceder al link estuvo disponible durante 30 dias.

En ese periodo se enviaron mails recordatorios.

224



Entrevistas en profundidad a formadores de profesores, expertos en formacion docente y

stakeholders.

Se realizaron 8 entrevistas a FPs de las tres carreras (3), expertos en formacién docente de la
Facultad (3) y stakeholders (2). A todos ellos se les envid invitacion por mail que indicaba los
propésitos del estudio y las caracteristicas y extensién de la entrevista. Junto a lo anterior, fue

enviado también el documento de consentimiento informado.

Dado el contexto de pandemia COVID-19, las entrevistas fueron realizadas usando la
aplicacion Zoom y se extendieron por 45 a 50 min. de duracién. Se realizaron en el mes de
septiembre del afio 2021. La grabacion del audio de las entrevistas fue traspasada a textos
escritos, que fueron ingresados al software ATLAS.ti9. La informacién fue luego codificada

considerando dimensiones y contenido de cada una de las variables.

3.9 Captura y analisis de datos.

Las bases de datos cuantitativas y cualitativas de la Etapa | y Il primeramente fueron analizadas
por separado. Para el analisis de datos cuantitativos se utilizaron medidas estadisticas asociadas
al célculo de frecuencias y promedios en el caso del instrumento Estrategias de Ensefianza y

Evaluacién para la practica pedagogica (EEPP).

Ademas, dado que la pregunta de la investigacién cuantitativa es correlativa, en el
analisis de los datos del cuestionario Metacognicién y Lifelong learning en la Ensefianza y
Evaluacién de futuros Profesores (MLEEP), se opté por realizar los siguientes analisis para estudiar
el nivel de asociacién de los items respecto a sus factores latentes y entre los factores latentes:
(i) Visualizacién de respuestas al item; (ii) Analisis de confiabilidad; (iii) Andlisis de correlaciones
parciales entre items; (iv) Modelo factorial con factores correlacionados; (v) Modelo de
ecuaciones estructurales (SEM) con el factor Oportunidades de practica como predictor de los
factores Habilidades metacognitivas y Tendencias de lifelong learning. En cuanto a los ultimos dos

puntos, se optd por considerar modelos SEM para entender la relacidn entre los factores latentes
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por la posibilidad de capturar variabilidad comun entre un conjunto de items que se hipotetiza 'y
es explicado por un rasgo latente no directamente observable. Este tipo de analisis permite
estimar la fuerza de la asociacion en un modelo propuesto como también el grado en el que el
modelo ajusta los datos observados (Mair, 2018), lo que resulta pertinente considerando la
hipodtesis del estudio. Al mismo tiempo, permite dar cuenta del error de medicidn pudiendo ganar
informacidén sobre la variabilidad explicada por el constructo latente y aquello que no puede ser

explicado por este constructo.

Estudiar las relaciones considerando solamente la asociacidon entre variables observadas
(como, por ejemplo, el andlisis de correlaciones parciales entre items) puede que no capture por
completo la variabilidad en los datos. No obstante, en esta investigacién también se provee
informacidn relevante sobre analisis de correlaciones parciales entre los items que conforman el
instrumento a modo de complementar esta informacién con los modelos SEM. Asi SEM permite
entender y explicar los patrones de correlacidon-covarianza entre el set de variables lo maximo
posible dada la especificacion de un modelo (Kline, 2015). Para la aplicaciéon de SEM y dado que
este andlisis requiere la especificacion de un modelo de medicion validado, se utilizé el modelo
que emerge de un Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC). Tal como lo plantea Brown y Moore
(2012), en investigaciones aplicadas (como lo es este estudio) a menudo se debe revisar el modelo
factorial confirmatorio que en este caso permitio la validacion del instrumento. La razéon mas
comun para la re-especificacion de un modelo ya validado radica en mejorar el ajuste de éste ya
sea porque la bondad de ajuste global es inadecuada, o existen grandes residuos estandarizados,

o bien se tienen indices de modificacidon que denotan sectores localizados de mal ajuste.

A su vez, SEM requiere el ajuste de un modelo estructural que implica relacionar
variables latentes y observables mediante regresiones lineales (Beaujean, 2014). Esto se realizé
para estudiar el nivel explicativo que tiene un factor latente en otras variables latentes de tal
forma que se permita aislar errores de medicidn propios de cada item. Lo anterior permite tener
evidencias mas robustas respecto al nivel de asociacién y de explicacion que existe entre un

conjunto de variables observadas y no observadas.

226



Con respecto al manejo de los datos faltantes, se considerd el enfoque estimacién de
maxima verosimilitud de informacién completa (FIML) para ajustar los modelos SEM. Este, segln
Gallagher y Brown (2013), es uno de los métodos mas apropiados para manejar los datos faltantes
(también llamada comunmente maxima verosimilitud directa). Ademas, el enfoque se
implementa facilmente en R, afiadiendo la opcion missing='fiml' a la funcién SEM del paquete

lavaan.

Los resultados cuantitativos luego se utilizaron para planificar el proceso cualitativo, no
solo orientando la seleccidn y el procedimiento de muestreo, sino también, las categorias de
observacion de las evidencias evaluativas y las preguntas a realizar a los participantes en las
entrevistas en profundidad (Creswell & Clark, 2017). Para el andlisis de datos cualitativos se aplicé
el método de analisis de comparacion constante creado por Glaser y Strauss (1967) pues resultd
util para identificar temas subyacentes presentados a través de las evidencias. En esta
investigacion la comparacion constante se realizé de forma deductiva e inductiva. Las categorias
previas derivaron de las caracteristicas del fendmeno estudiado; y de la aceptaciéon de
definiciones que se encuentran en la literatura (Corbin & Strauss, 2008). Otras categorias se
dedujeron de los datos empiricos (Levin & Wagner, 2009), por tanto, las categorias se
construyeron en parte de forma tedrica (a partir de la definicién de cada una de las variables) y
en parte con los datos empiricos (categorias emergentes). De esta forma, fueron fragmentados
los datos de las evidencias de tareas evaluativas en partes mds pequefias (lineas), asociando cada
segmento con una categoria. Se compara cada nuevo segmento con categorias anteriores, asi que
los segmentos similares son asociados con la misma categoria (Leech & Onwuegbuzie, 2007). Asi,
asociada a cada asignatura se contaba con la fragmentacién del contenido de tres componentes:
Instrucciones, Pauta y Retroalimentacion. Luego, el analisis del contenido de las lineas fue vaciado
en una planilla Excel en el que se organizé en las filas la informacion de asignatura y componentes
y a nivel de columnas, las distintas categorias tedricas y las emergentes. En las celdas se registré

el nimero de linea. El analisis de los resultados se hizo en base a lo contenido en esta planilla.

En el caso de las entrevistas en profundidad, se realizé andlisis del contenido de cada

entrevista, realizando codificaciones asociadas a las categorias tedricas y emergentes. Luego se
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exploraron las co-ocurrencias y se profundizd en cada una de ellas revisando nuevamente los
textos originales. Para las entrevistas de la Etapa 2, se realizaron ademas nubes de palabras para
sintetizar las ideas mas mencionadas con respecto a algunas tematicas y elaboracién de redes

para mostrar ideas fuerza que son sustentadas en los comentarios de los entrevistados.

Luego de los analisis cuantitativo y cualitativo se procedid a realizar conjuntamente
analisis de ambos tipos de datos (Creswell et al., 2003) triangulando la informacion a partir de
distintos angulos de interpretacién. Para esto, se utilizé el cuadro de triple entrada (Apéndice L),
organizador de informacidén que en su eje vertical considera categorias e indicadores y en su eje
horizontal considera fuentes e instrumentos (Ramirez-Montoya, 2019), favoreciendo tener una
planificacion de la forma de recoger informacién y de triangular los anadlisis de la misma. La
revision del eje horizontal del cuadro de triple entrada, permitié triangular la informacién
obtenida en la coleccién de datos, realizando un andlisis de resultados por categorias, evitando
asi las ambigliedades (Ramirez-Montoya, 2011). El cuadro orientd el andlisis de relaciones entre
los indicadores de las variables y los distintos instrumentos, sean estos cuantitativos o
cualitativos. Ademas, se utilizé una matriz de relaciones, herramienta que ofrece la posibilidad de
establecer y visualizar la relacidn entre variables, identificando intersecciones potenciales para el

estudio (Ramirez-Montoya, 2019). La matriz de relaciones estd disponible en el Apéndice M.

3.10 Aspectos éticos

Para cualquier proceso de investigacion y en especial para aquellos que se insertan en el campo
educativo, se deben resguardar diversos aspectos éticos en todas las etapas del estudio. Esto se
traduce en que los investigadores deben tomar decisiones éticas en la planificacion del estudio,
durante su realizacién, y en la presentaciéon del mismo, no limitandose sélo a defender la
integridad y el bienestar de los sujetos, a fin de protegerlos frente a eventuales malas practicas
(aspecto fundamental), sino que también pretende definir un marco completo de actuacién
(Amador, 2010). Siguiendo las recomendaciones de la Asociacién Britanica de Investigacion

Educativa (BERA, 2019), en esta investigacion fueron resguardados los aspectos éticos de
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responsabilidad para con los participantes, los patrocinadores, la comunidad de investigadores

en educacion, la publicacién y difusién y el bienestar y desarrollo del propio investigador.

En cuanto a las responsabilidades para con los participantes, se obtuvo previo
consentimiento informado voluntario de todos los participantes encuestados y entrevistados,
indicando claramente los objetivos del estudio, en qué consistia su participacién, la posibilidad
de riesgos, la posibilidad de retirarse en cualquier momento sin necesidad de dar explicaciones,
la informacidn que se recoge y el uso que se le dard a la misma y los datos del investigador. El
consentimiento de los participantes constituye una cuestidn clave y tal vez una de las mas
relevantes cuando se trata de estudios que involucran participacion de personas (Traxler, 2012).
El formato de este consentimiento fue revisado y autorizado por el Comité de ética de la
Universidad del Desarrollo. En el caso de aplicaciones online (MLEEP y CME), este consentimiento
fue ubicado al inicio de la encuesta y su aceptacion o rechazo era sefialado por una opcién que el
participante marcaba. En caso de seleccionar “rechazo”, en forma automatica la aplicacidon
permitia agradecer su participacién y finalizar el proceso. En el caso de entrevistas en
profundidad, el consentimiento informado fue enviado junto con el mail de invitacién a participar

de la entrevista y fueron recolectados antes del inicio de las entrevistas.

Ademas, se contd con la autorizacion de directores de carrera para la recoleccién de
evidencias de recursos de aprendizaje y evaluacién y para la aplicacion de cuestionarios a los
estudiantes y a los profesores de sus programas. En la recoleccién de datos demograficos de los
cuestionarios, se considerd la posibilidad de que los encuestados optaran por no declarar su
género (tercera opcion). Para informar los resultados de la investigacion, se enviaron mails a los
participantes informando sobre la publicacion de los articulos asociados a la investigacion,
indicando link de descarga directa desde la revista. En el reporte de los resultados, en particular,
de los datos cualitativos, se han omitido los nombres u otros datos de los participantes,
reemplazdndolos por un numero (EdP 1, EdP 2..) y la informacién proporcionada por los
participantes se ha conservado de manera fidedigna (Norefa et al., 2012). Finalmente, los datos
personales de los participantes, los cuestionarios respondidos, las grabaciones y las

transcripciones de las entrevistas fueron almacenadas de manera segura sin divulgarse.
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En cuanto a las responsabilidades para con los patrocinadores, esta investigacidén se
inserta en el programa doctoral Formacion para la sociedad del conocimiento de la Universidad
de Salamanca. Contd con el patrocinio de la Universidad del Desarrollo entidad que beco a la
doctoranda para realizar sus estudios y financié dos proyectos de investigacion relacionados con
la tesis, en la que la doctoranda participd como investigadora principal. Ademas, el Instituto
Writing Lab del Tecnoldgico de Monterrey realizé revisién y edicién de los articulos que se
generaron en el contexto de esta tesis. Se ha cumplido con todos ellos enviando oportunamente
los informes solicitados, ajustando documentos segun sus recomendaciones, cumpliendo con los

plazos y declarando sus nombres y tipo de patrocinio en las publicaciones asociadas a la tesis.

En cuanto a las responsabilidades para con la comunidad de investigadores en
educacioén, el estudio se llevé a cabo segin normas estrictas para proteger la integridad vy la
reputacién de este tipo de investigacién. Han sido informados los datos de contacto con la
doctoranda en los articulos publicados y en los repositorios del programa de doctorado o en los
que se encuentran los articulos. Ademas, la doctoranda ha creado su perfil de investigador en
distintas plataformas para que otros investigadores puedan establecer contacto y ver su perfil si
asi lo requiere. Tal como se pudo revisar anteriormente en este capitulo, fueron disefiados y
declarados los procedimientos necesarios para asegurar el andlisis e interpretacion de la
informacién, de manera objetiva, evitando su manipulacion para tratar de ajustarlos a los
supuestos de la investigacion (Pérez-Tejada & Macias-Ordofies, 2004). Fueron referidos
correctamente los autores de publicaciones citadas en el estudio, asi como autores de imagenes
y esquemas. Fueron utilizados software cuya licencia ha sido adquirida previamente por las
Universidades de Salamanca o del Desarrollo (SPSS, Qualtrics, Endnote, Zoom, Powerbi), se ha
optado por aquellos de uso libre (R), o bien se ha cancelado el monto de la licencia (Atlas.ti9,
Grammarly). Se ha accedido a las referencias y bases de datos a través de las cuentas asociadas a

las Universidades de Salamanca y del Desarrollo.

En cuanto a las responsabilidades para con la publicaciéon y difusién, es relevante
mencionar que a la fecha se han publicado tres ponencias de congresos internacionales y cuatro

articulos en revistas indexadas. Hay cuatro articulos mds enviados a revistas y en proceso de
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revision. Dichos articulos han sido enviados a una sola revista a la vez, se ha sido veraz en la
autoria de los articulos y en aquellas en las que se ha solicitado, se ha proporcionado informacién
especifica sobre responsabilidades de cada autor. Los coautores han sido conscientes de las
exigencias de la publicacion y de que su nombre aparecera en ella. De esta manera, se han ido
haciendo publicos los resultados del estudio. Ademads, en las publicaciones asociadas a este
estudio, se declararon los apoyos brindados por universidades e instituciones y se ha cuidado en
ellas, la confidencialidad de los nombres de los participantes, asi como los datos personales

sensibles como correos electrénicos u otros recopilados en los instrumentos.

Finalmente, en cuanto a las responsabilidades en el bienestar y desarrollo del propio
investigador, se ha resguardado el bienestar fisico y sicoldgico del investigador, a partir del
establecimiento de horarios de dedicacion a las actividades (estudio, trabajo, vida familiar). La
doctoranda realizé la revisién periddica del alcance de metas durante el proceso y participd
activamente en la red Investigadores en accion, espacio que le permitid compartir practicas,
experiencias, revisiones y recomendaciones y que ha constituido una instancia para mantener la
motivacion y el entusiasmo en el proceso. Ademas, en este periodo, la doctoranda participd en
multiples cursos, capacitaciones, estancias y seminarios enriqueciendo sus conocimientos y

adquiriendo y mejorando sus habilidades investigativas.
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Conclusiones del Capitulo 3

El capitulo de Metodologia ha expuesto las distintas decisiones metodoldgicas que orientaron el
desarrollo del estudio. Asi se ha argumentado, en base a la pregunta de investigacién que orienta
el estudio, la opcidn de un estudio de tipo mixto, con un disefio de investigacion secuencial que
consideré dos Etapas (I y Il). Cada Etapa consideré una fase cuantitativa, que fue predominante y
una fase cualitativa de manera que la actividad de recoleccion de datos de la fase cualitativa se

construyese sobre los resultados de la fase cuantitativa.

En este capitulo también se describié el contexto del estudio que corresponde a las
carreras de pedagogia de la Universidad del Desarrollo en Santiago de Chile, que desde hace
algunos anos ha optado por una formacion de profesores basada en la practica, coherente a los
lineamientos institucionales y a las recomendaciones de estudios internacionales. La seleccion de
las muestras para cada Etapa y fase del estudio fue coherente con la intencionalidad del disefio
secuencial establecido, resguardando la representatividad de los datos, optando por muestras
censales, o bien, seleccionadas aleatoriamente. Asi, fueron detallados los tipos, las caracteristicas

y el tamafio de las distintas muestras en las que se recogieron datos.

En este capitulo también, se conceptualizaron las tres variables del estudio:
Oportunidades de aproximacion a la practica, Habilidades metacognitivas y Tendencias de lifelong
learning y sus indicadores. Se detallaron las fuentes de informacion que contempld a EdP, FPs,
expertos en formacién de profesores y stakeholders. Fueron descritas también cada una de las
técnicas de recoleccién de los datos, contemplando instrumentos como checklist, cuestionario de
tipo Likert y escala de diferencial semantico (cuantitativos) y procedimientos como la observacién
y las entrevistas en profundidad (cualitativos). Para cada uno de estos instrumentos vy
procedimientos se describen sus propdsitos, caracteristicas, estructura y los procesos y
resultados asociados a la estimacién de su validez y confiabilidad, de manera de resguardar estos

aspectos en la informacidn obtenida a través de ellos.
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Fue descrito también el proceso de aplicacion de instrumentos que se desarrollé
principalmente durante los afios en que el mundo se vio afectado por la pandemia COVID-19 y el
proceso de captura y andlisis de datos. La aplicacidn del primer instrumento se desarrollé los
ultimos meses del afio 2019. Luego el primer semestre del afio 2020 se aplicd el cuestionario
dirigido a los EdP en formato online y fueron observadas las tareas evaluativas aplicadas por los
formadores de profesores, y en aquellas tareas de tipo ejecutables, se conté con las grabaciones
Zoom de las clases respectivas. Durante el segundo semestre del afno 2020, se realizaron las
entrevistas a los EdP usando la aplicacién Zoom. Luego a fines del primer semestre 2021 y una
vez que se contd con el prototipo del Modelo evaluativo, se aplicd de manera online la escala
dirigida a FPs, expertos en formacién de profesores y stakeholders. El segundo semestre de ese

afo, se realizaron las entrevistas a dichos expertos de manera virtual.

Se describe luego la manera en la que se desarrolld el andlisis de los datos. Las bases de
datos cuantitativas y cualitativas de la Etapa | y Il primeramente fueron analizadas por separado.
Para el analisis de datos cuantitativos se utilizaron medidas estadisticas pertinentes y los
resultados cuantitativos luego se utilizaron para planificar el proceso cualitativo. Para el analisis
de datos cualitativos se aplicé el método de analisis de comparacion constante y el andlisis de
contenido. Luego de los analisis cuantitativo y cualitativo y de acuerdo con el tipo de estudio
(mixto) se procedid a realizar conjuntamente analisis de ambos tipos de datos triangulando la

informacidn a partir de distintos dngulos de interpretacion.

El capitulo concluye con la declaracion de cémo fueron y seran atendidos los aspectos
éticos en el desarrollo del estudio y en su posterior divulgacién, lo que resulta crucial no sélo por
tratarse de un estudio cientifico sino también, porque su contexto es el contexto educativo, lo
gue implica consideracién y respeto por los participantes. La Figura 36 presenta la sintesis de los

aspectos metodoldgicos del estudio.

Con el conocimiento de los aspectos metodoldgicos del estudio, el lector tendra
mayores elementos que le permitan comprender y contextualizar la presentacién de los

resultados que se presenta en el siguiente capitulo.
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Figura 36

Sintesis capitulo 3
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IV. RESULTADOS OBTENIDOS

El siguiente capitulo expone los resultados obtenidos en el estudio y su analisis e interpretacion.
Para ello, de acuerdo con el disefio del estudio, se presentan los resultados obtenidos en cada
Etapa del estudio. La aplicacién de los 6 instrumentos y procedimientos establecidos, permitié
recoger datos provenientes de las opiniones de los EdP, las opiniones de los FPs, los recursos de
aprendizaje y evaluativos disefiados por los FPs, las opiniones de los expertos en formacion
docente y los stakeholders. Es asi y tal como estaba previsto, que los resultados de cada una de
las Etapas corresponden a datos cuantitativos y cualitativos de diversas fuentes. Luego, en la
segunda parte del capitulo, se presenta el andlisis y la interpretacion de los resultados de acuerdo
con los tipos de inferencias establecidas en la planificacién del estudio, lo que permitié responder

las preguntas de investigacion.

4.1 Presentacion de Resultados

Los resultados son presentados de acuerdo con las Etapas del estudio. Para cada Etapa, se
organizan los resultados de acuerdo con el tipo de dato obtenido (cuantitativo y cualitativo) y
luego segln el instrumento o procedimiento aplicado. Dado el alineamiento de los instrumentos
a las variables del estudio, los resultados permiten informar sobre cada una de ellas. Cabe senalar
que entre la Etapa 1y la Etapa 2, se disefid un prototipo de modelo evaluativo en base al andlisis
de resultados de la primera Etapa. Este prototipo fue presentado a las fuentes consultadas en la

segunda Etapa del estudio.

4.1.1 Resultados Etapal

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos en la Etapa I. Estos resultados son de tipo
cuantitativo y cualitativo, dependiente de los instrumentos o procedimientos aplicados y

proporcionan informacion de las tres variables del estudio.
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Instrumento Estrategias de Ensefanza y Evaluacion para la prdctica pedagdégica (EEPP)

La aplicacion del instrumento EEPP permitié recabar informacion sobre la variable Oportunidades
de aproximacidon a la prdctica en sus dos dimensiones. La revisiéon de los planes de clases
(calendarizaciones) disefiados por los FPs, evidencia que se planifican abundantes oportunidades
para aproximarse a la practica pedagdgica en las carreras de pedagogia analizadas. De acuerdo
con los resultados presentados en la Figura 37, en 3 de las 3 carreras estudiadas se planifican

estrategias de ensefianza que constituyen oportunidades de practica para los EdP.

Figura 37
Cantidad de registros de estrategias de ensefianza que constituyen oportunidades de prdctica

planificadas por carrera

Como podemos ver en la Figura 37, los FPs planifican abundantes estrategias de
ensefianza que constituyen oportunidades de practica para los EdP. Se debe considerar que la
cantidad de estrategias guarda relacion con la cantidad de calendarizaciones revisadas en cada

carrera (18 en PFP, 24 en PEP y 34 en PEB).
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Con respecto a la distribucion de los registros de estrategias de ensefianza que
constituyen oportunidades de practica para los EdP a lo largo de la carrera, podemos observar
gue éstas son planificadas en todos los semestres. En el caso de PEB y PEP, en los 8 semestres de
la carrera y en el caso de PFP en los 2 semestres de la carrera (Figura 38). Se observa, ademas,
gue comparativamente, los registros son menores en los primeros semestres de las carreras.
Ademas, considerando sélo las carreras de 8 semestres, los registros tienden a aumentar en los
semestres intermedios y a disminuir en el semestre final en los que los estudiantes tienen muy

pocos cursos en el campus ya que realizan experiencias en terreno de tiempo prolongado.

Figura 38
Registros de estrategias de ensefianza que constituyen oportunidades de prdctica planificadas

en cada semestre de las carreras
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Con respecto a los tipos de asignaturas en las que se planifican estrategias de ensefanza

gue constituyen oportunidades de practica para los EdP, podemos observar que las estrategias
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son planificadas en los tres tipos de asignaturas, en un promedio de 9 veces en las asignaturas de
Didactica, 12 en las asignaturas de Practicas y 13 en las asignaturas de Diddctica y practicas (Figura

39).

Figura 39
Promedio de estrategias de ensefianza que constituyen oportunidades de prdctica planificadas

segun tipo de asignaturas
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M Practica

Con respecto a cudntas estrategias de ensefianza que constituyen oportunidades de
practica para los EdP son planificadas en cada asignatura durante el semestre, podemos observar
en la Figura 40 que el rango va desde 1 hasta 31 estrategias, siendo de 1 a 5 estrategias en 18
asignaturas (25%), de 6 a 10 en 21 asignaturas (29%), de 11 a 15 en 19 asignaturas (26%) y de 16

o mas en 12 de las asignaturas estudiadas (17%).
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Figura 40
Cantidad de estrategias de ensefianza que constituyen oportunidades de prdctica planificadas en

cada asignatura

31

Al relacionar asignaturas y tipo de estrategias que se planifican, la Figura 41 muestra
que las estrategias mas planificadas, son aquellas que guardan relacién con planificar clases,
segmentos de clases y/o secuencia de clases (estrategia n°11) que aparece en 61 asignaturas.
Luego, simular el rol del profesor y la puesta en practica de segmentos de ensefanza (estrategia
n°10) en 53 asignaturas. La estrategia de disefiar o ajustar recursos de ensefianza (estrategian®12)
en 40 asignaturas. Las estrategias menos planificadas guardan relacién con analizar actividades
de ensefianza infiriendo la experiencia de los niflos y jovenes (estrategia n° 8) y examinar

evidencias del aprendizaje de nifios y jévenes en formatos audiovisuales (estrategia n° 5).

239



Figura 41

Estrategias de ensefianza para la prdctica pedagdgica planificadas en las asignaturas

En la Figura 41 también podemos observar que en todas las asignaturas fueron
planificadas estrategias de ensefianza que constituyen oportunidades de practica para los EdP, es
decir, en las 72 asignaturas. Ademas, cada estrategia ha sido planificada en al menos una

asignatura.

Si observamos la cantidad de registros de cada estrategia, las que mas frecuentemente
se planificaron, son la n° 11 planificada en 220 de 785 registros; y la n°10 planificada en 189 de
785 registros. Por su parte, los tipos de estrategia que menos se planificaron son la n® 5 planificada
sélo en 5 de 785 registros y la n° 8 planificada sélo en 1 de los 785 registros (Figura 42). Esto es

coincidente con los resultados por asignatura presentados en la Figura 40.
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Figura 42

Tipos de estrategias de ensefianza que constituyen oportunidades de prdctica planificadas

La revisidn de las calendarizaciones que disefiaron los FPs evidencia que las carreras de
pedagogia ofrecen variadas oportunidades para aproximarse a la practica pedagdgica en las

estrategias de ensefianza y lo hacen de manera frecuente.

Con respecto a las estrategias de evaluacion, cabe sefalar que del total de registros de
estrategias de ensefianza que constituyen oportunidades de practica (785), 643 presentan
evaluaciones asociadas. La Figura 43 muestra que las estrategias de ensefianza que constituyen
oportunidades de practica que mas frecuentemente se asocian a evaluaciones son las estrategias
n° 10 (168 de 643) y lan®11 (158 de 643). Por su parte, las que menos frecuentemente se asocian
a evaluaciones, son las estrategias n° 14 (8 de 643) y la n°5 (7 de 643). La estrategia n°8 no tiene

evaluaciones asociadas.
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Figura 43
Estrategias evaluativas asociadas a actividades de aprendizaje que corresponden a

oportunidades de prdctica
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168 10 simulan o ensayan las acciones gue realiza un profesor o educador
158 11 planifican un segmento de clase
64 12 dizefian o ajustan recursos de ensefianza
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Ademas, al revisar los propdsitos que declaran las estrategias evaluativas planificadas,
es posible observar que son mayoritariamente de tipo formativo y en menor porcentaje de tipo
sumativo (Figura 44). Sin embargo, un porcentaje importante de estrategias evaluativas no

declara su propdsito en la planificacidn.

Con respecto al agente evaluativo asociado a las estrategias evaluativas planificadas,

éste corresponde principalmente a heteroevaluacién, es decir, quien evalla es el FPs. Luego se
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observa que un numero relevante de estrategias consideran a la vez la heteroevaluacion y la

coevaluacién. Son muy escasos, sin embargo, los registros asociados a autoevaluacion (Figura 44).

Figura 44

Propdsito evaluativo y agente evaluativo planificado

Con respecto al tipo de estrategias evaluativas planificadas, el mayor porcentaje
corresponde a estrategias de tipo Entregables (62 %) y un menor porcentaje a tipo Ejecutables
(38%) distribuyéndose a su vez en distintos subtipos entre los que podemos reconocer como
mayoritarios, con cantidad de registros cercanos a 100, las planificaciones (Entregables) y las

simulaciones (Ejecutables) (Figura 45).
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Figura 45

Tipos de evaluaciones Entregables y Ejecutables planificadas

Con respecto a la retroalimentacién planificada en las estrategias evaluativas, podemos
observar que la gran mayoria no la declaran (559 de 643) y sdlo una minoria la declara (84 de
643). De éstas ultimas, la mayoria declara retroalimentacién oral y en menor cantidad,

retroalimentacién escrita (Ver Figura 46)

Figura 46

Estrategias de evaluacion y retroalimentacion planificada
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En sintesis, los resultados obtenidos con la aplicacidon del instrumento EEPP muestran
gue las carreras ofrecen oportunidades de practica a los EdP tanto en las estrategias de ensefanza
como en las estrategias evaluativas. Las oportunidades de practica son abundantes, se ofrecen
en todos los semestres de la formacion y en los cursos de didactica, de practica y de didactica y
practica. Las evaluaciones corresponden a distintas tareas, algunas de tipo entregables y otras de
tipo ejecutables. Los propdsitos evaluativos declarados son mayoritariamente formativos y las
evaluaciones son mayoritariamente heteroevaluaciones, aunque un porcentaje no menor
corresponde a heteroevaluaciones y coevaluaciones. Tanto en la ensefianza como en la
evaluacion, las oportunidades de practica mas ofrecidas corresponden a que los EdP puedan

planificar la enseflanza y que puedan realizar simulaciones de segmentos de ensefianza.

Instrumento Metacognicion y Lifelong learning en la Enseiianza y Evaluacion de futuros
Profesores (MLEEP)

Los resultados de la aplicacién del instrumento MLEEP presenta indices de asimetria y curtosis
gue indican que ninguna de las variables en este analisis tiene niveles problematicos de asimetria
o curtosis. El numero de valores perdidos para cada item se encuentra resumido en la Tabla 38,
donde el item que presenta mayor cantidad corresponde al item 2 con 6 de valores perdidos.
Siguiendo la sugerencia de (Kline, 2015), solo aquellas variables con valores absolutos en el indice
de asimetria que sean superiores a 3 y valores absolutos en la curtosis que sean superiores a 10,
representan motivos de preocupacion ante la amenaza de una posible no normalidad en los

datos. Por lo tanto, los datos parecen ser suficientemente univariados normalmente distribuidos.

El modelo de medicidn con el cual se realizaron los andlisis de correlaciones corresponde
al que proviene del analisis factorial confirmatorio realizado en la etapa de validacién del
instrumento. En particular, 10 items para la dimensién Oportunidades de aproximacion a la
practica (item 1 al 10), 8 items para la dimension Habilidades metacognitivas (item 11 al 18) y 6

items para la dimension Tendencias de lifelong learning (item 19 al 24).
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Tabla 38

Estadistica descriptiva de los items compuesto por el instrumento

item N Per(d#i)dos M SD Mediana min  max Asimetria curtosis ESE;OJM
Item1 231 0 3,632 0,574 4 1 4 -1,419 1,718 0,038
Item2 225 6 3,08 0,913 3 1 4 -0,648 -0,538 0,061
ltem3 231 0 3,165 0,823 3 1 4 -0,729 -0,108 0,054
Item4 229 2 3,118 0,868 3 1 4 -0,709 -0,273 0,057
Item5 230 1 3,604 0,623 4 1 4 -1,528 2,097 0,041
Item6 230 1 3,491 0,666 4 1 4 -1,029 0,23 0,044
Item7 231 0 3,476 0,69 4 1 4 -1,178 0,955 0,045
Item8 230 1 3,313 0,769 3 1 4 -0,71 -0,6 0,051
Item9 231 0 3,623 0,568 4 1 4 -1,341 1,556 0,037
Item10 231 0 3,537 0,644 4 1 4 -1,254 1,225 0,042
ltem11 230 1 3,691 0,549 4 1 4 -1,739 2,905 0,036
ltem12 231 0 3,364 0,671 3 1 4 -0,66 -0,288 0,044
Item13 230 1 3,239 0,781 3 1 4 -0,66 -0,417 0,052
Item14 230 1 2,974 0,896 3 1 4 -0,312 -0,991 0,059
ltem15 231 0 3,338 0,745 3 1 4 -0,819 -0,115 0,049
Item16 231 0 3,455 0,696 4 1 4 -1,035 0,356 0,046
Item17 231 0 3,329 0,701 3 1 4 -0,625 -0,5 0,046
ltem18 231 0 3,303 0,719 3 1 4 -0,658 -0,322 0,047
Iltem19 228 3 3,228 0,715 3 1 4 -0,505 -0,426 0,047
Item20 229 2 3,45 0,644 4 1 4 -0,842 0,078 0,043
ltem21 231 0 3,221 0,751 3 1 4 -0,505 -0,685 0,049
Item22 230 1 3,465 0,652 4 2 4 -0,815 -0,432 0,043
Item23 229 2 3,192 0,782 3 1 4 -0,73 0,058 0,052
Item24 231 0 3,671 0,532 4 1 4 -1,488 2,266 0,035

algunos items del mismo constructo para mejorar el ajuste global del modelo, sin eliminar o incluir
otro item. En particular el modelo modificado incluye al modelo ya validado con correlaciones
residuales entre los items de la dimensidon Habilidades metacognitivas: item 11 con item 14; item
15 y item 16; y item 16 con item 17; y correlaciones residuales entre los items de la dimensién

Oportunidades de aproximacion a la practica: item 7 con item 6 y con item 8. De esta manera se
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asegura un buen ajuste del modelo de medicidn. Al mismo tiempo, también se adicionaron 2
modelos mds parsimoniosos en donde se especifica una relacion unidireccional entre dos

constructos latentes.

A continuacion, se presentan los resultados de cada dimensién. Para esto se utilizan
graficos de barras apilados que se separan por una linea central categorizando las respuestas en
una escala negativa y positiva, es decir, barras apiladas que divergen en tendencias
negativas/positivas o menos frecuente/mas frecuente. Esta visualizacion permite obtener una
informacién de manera mas focalizada sobre el grado de conformidad que tienen los encuestados

frente a cada item y en las distintas dimensiones levantadas.

En la Figura 47, se presentan los resultados de las respuestas en términos de frecuencia
de los items que componen la dimension Oportunidades de aproximacion a la practica. Podemos
observar que los distintos indicadores tienen altos porcentajes de acuerdo por parte de los EdP
(75% o mas) y en algunos casi todos los estudiantes estan de acuerdo con las afirmaciones “he
conocido con anticipacion los criterios de evaluacidon” y “he simulado lo que hace un profesor en
una experiencia de aprendizaje o clase” (97% y 96% respectivamente). Los que tienen menor
porcentaje de acuerdo corresponden a los indicadores “he analizado lo que piensan o sienten
nifios(as)/jévenes mientras desarrollan o participan en experiencias de aprendizaje” y “he

discutido con el profesor y pares sobre la practica en terreno” (78% y 75% respectivamente).
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Figura 47
Respuestas en términos de frecuencia de los items que componen la dimension Oportunidades

de aproximacion a la prdctica

En la Figura 48, se presentan los resultados de las respuestas en términos de frecuencia de los
items que componen la dimension Habilidades metacognitivas. Podemos observar que en esta
dimensiéon también los indicadores tienen altos porcentajes de acuerdo por parte de los EdP (casi
todos 82% o mas) y en algunos casi todos los estudiantes estan de acuerdo con las afirmaciones
“me han solicitado o me han estimulado a definir objetivos concretos para alcanzar los
aprendizajes” y “me han solicitado o me han estimulado a ir ajustando las estrategias y los
materiales para alcanzar los objetivos que me he propuesto” (97% y 90% respectivamente). Los
gue tienen menor porcentaje de acuerdo corresponden a los indicadores “me han solicitado o
me han estimulado a anticipar dificultades para lograr los objetivos que me he propuesto” y “me
han solicitado o me han estimulado a ir contrastando mis avances con los objetivos que me he

propuesto” (82% y 67% respectivamente).
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Figura 48
Respuestas en términos de frecuencia de los items que componen la dimension Habilidades

metacognitivas

En la Figura 49, se presentan los resultados de las respuestas en términos de frecuencia de los
items que componen la dimension Tendencias de lifelong learning. Podemos observar que los
distintos indicadores tienen altos porcentajes de acuerdo por parte de los EdP (todos 82% o mas)
y en algunos casi todos los estudiantes estan de acuerdo con las afirmaciones “me han solicitado
o me han estimulado a tomar acciones a partir de las retroalimentaciones recibidas” y “me han
solicitado o me han estimulado a buscar soluciones para superar las dificultades que se
presentan” (98% y 93% respectivamente). De hecho, el primer indicador es el que tiene el mayor
porcentaje de acuerdo en todo el cuestionario. Los indicadores que tienen menor porcentaje de
acuerdo corresponden a “me han solicitado o me han estimulado a disfrutar mientras exploro o
investigo alguna tematica” y “me han solicitado o me han estimulado a identificar lo que me falta
por aprender” (83% y 82% respectivamente). Este Ultimo indicador es el que tiene el menor

porcentaje de acuerdo en todo el instrumento.
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Figura 49
Respuestas en términos de frecuencia de los items que componen la dimensidon Tendencias de

lifelong learning
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Ademas, se calculd del Alpha de Cronbach para todos los items que componen el
instrumento final (Tabla 39) y para cada constructo respectivamente (Tabla 40). Podemos
observar que, tanto para el instrumento completo, como para cada una de sus dimensiones, los

valores son muy altos.
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Tabla 39

Valores del Alpha de Cronbach y correlacion promedio entre los items de todo el instrumento

ttem Alpha de Cronbach Correlacién promedio entre los
(si item es eliminado) items del instrumento
ltem1 0.914 0.319
Iltem2 0.918 0.326
Item3 0.913 0.317
Iltem4 0.913 0.316
Item5 0.914 0.319
Iltem6 0.914 0.321
Iltem7 0.913 0.317
Iltem8 0.915 0.321
Iltem9 0.916 0.327
Item10 0.913 0.317
ltem11 0.913 0.317
ltem12 0.91 0.31
ltem13 0.91 0.309
ltem14 0.91 0.31
ltem15 0.91 0.31
Item16 0.91 0.31
ltem17 0.909 0.307
Item18 0.909 0.307
Item19 0.913 0.318
Item20 0.911 0.31
Item21 0.911 0.313
Item22 0.912 0.314
Item23 0.912 0.315
Item24 0.914 0.32
Alpha global 0.92
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Tabla 40

Valores del Alpha de Cronbach y correlacion promedio entre los items de cada dimension del

instrumento
Oportunidades de aproximacion a la practica
item Alpha de Cronbach Correlacidon promedio entre los items.
(si item es eliminado)
ltem1 0.784 0.296
Iltem2 0.803 0.316
Item3 0.779 0.292
Iltem4 0.786 0.298
Iltem5 0.784 0.296
Iltem6 0.781 0.292
Iltem7 0.776 0.286
Iltem8 0.789 0.303
Iltem9 0.803 0.323
Iltem10 0.79 0.303
Total factor 0.80
Habilidades metacognitivas
ltem11 0.906 0.588
Iltem12 0.887 0.526
ltem13 0.884 0.522
Iltem14 0.89 0.532
ltem15 0.886 0.526
Iltem16 0.884 0.52
ltem17 0.882 0.516
ltem18 0.881 0.515
Total factor 0.90
Tendencias de lifelong learning

ltem19 0.805 0.457
Item20 0.777 0.416
Item21 0.776 0.416
ltem22 0.78 0.419
Iltem23 0.803 0.449
Item24 0.812 0.471
Total factor 0.82
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Los resultados del andlisis de correlaciones entre los items que componen las
dimensiones del instrumento se presentan en la Tabla 41. Esta también muestra la significancia
estadistica en los elementos sobre la diagonal. En color azul se indican las correlaciones débiles
entre 0.30 y 0.39; en color amarillo se indican correlaciones débiles iguales o superiores a 0.40.
En verde se indican aquellas correlaciones fuertes iguales o superiores a 0.50. En color gris se
indica significancia estadistica menor o igual que 0.05. En general, se observa que los items que
componen la dimensién Habilidades metacognitivas presentan correlaciones fuertes entre ellos
(es decir, correlaciones superiores a 0.5; marcado en color verde). El Alpha de Cronbach para esta
escala es considerado excelente (Field, 2013), lo que permite relevar la consistencia de los items
de esta escala donde su variabilidad comun puede ser explicada por el factor hipotetizado. En
cuanto a la significancia estadistica, todas las correlaciones entre estos items son significativas a
un nivel 0.05. No obstante, el item 11 presenta en su mayoria correlaciones moderadas con los
demas items para esta escala, y moderadas con la dimension Habilidades metacognitivas, siendo
la correlaciéon mas fuerte con el item Item12 (r = 0.42;p = 0.1) y el item ltem13 (r = 0.41;p =
0.13). Le sigue la dimensién Tendencias de lifelong learning en el que se observa que la mayoria
de los items para esta dimension presentan correlaciones moderadas significativas sobre 0.4. El
Alpha de Cronbach para esta dimensién es 0.82 que es considerado como bueno. Los items que
presentan correlaciones fuertes significativas son los items Iltem20 con Item21 (r = 0.57; p <
0.00), Item20 con Item22 (r = 0.54; p < 0.00) y Item21 con Item22 (r = 0.58; p < 0.00).
Finalmente, los items que conforman la dimensién Oportunidades de aproximacién a la practica
en su mayoria son correlaciones débiles oscilando en general entre 0.07 y 0.59, salvo dos casos
donde se observan correlaciones altas entre los items 7y 8 (r = 0.47; p < 0.00) y entre item 7 y

6 (r =0.59;p < 0.01).

Por un lado, en cuanto al grado de asociacién entre items que componen escalas
distintas, en general se observa un grado de asociacion lineal moderadas entre todos los items de
la dimension Oportunidades de aproximacion a la practica con los de Habilidades metacognitivas,
siendo la correlacion mas alta entre el item 10 con item 12 (r=0.39; p=0.45) y entre item 10 con
item 17 (r=0.39; p=0.49), aunque no son significativas. En la misma linea, se observa un grado de

asociacion lineal débil entre todos los items de la dimensidon Oportunidades de aproximacién a la
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practica con los items de la dimensidon Tendencias de lifelong learning siendo en su mayoria

correlaciones bajo 0.38 aunque significativas algunas.

Por otro lado, se observa un grado de asociacion mayor entre los items de las
dimensiones Habilidades metacognitivas y Tendencias de lifelong learning. En concreto, los items
gue tienen mayor grado de asociacién lineal corresponden a item 12, item 13 y item 18 de la
dimensiéon Habilidades metacognitivas y los items 20 y 21 de la dimensién Tendencias de lifelong
learning. Ademas, se establecio la matriz de correlaciones y la significancia de la correlacién entre

los items (Tabla 43).

Tabla 41

Matriz de correlaciones y la significancia de la correlacion entre los items
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Ademads del calculo de correlaciones, se buscéd calcular una asociacién entre
dimensiones de manera de determinar si la dimensidon Oportunidades de aproximacion a la
practica permite explicar la variabilidad de las dimensiones Tendencias de lifelong learning y

Habilidades metacognitivas.

Al capturar la variabilidad comun entre los items que es explicada por cada factor
latente, es posible comprender y asimilar los efectos asociados a errores de medicion de cada
item. Si bien, la relacion mds fuerte se da entre Tendencias de lifelong learning y Habilidades
metacognitivas, en la dimension Oportunidades de aproximaciéon a la prdactica son altas y

significativas. Estos resultados se encuentran resumidos en la Figura 50.

Figura 50
Modelo factorial validado que incluye correlacion entre los factores latentes (a). Modelo

factorial adaptado que incluye correlaciones residuales (b)
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Se considerd la dimensién Oportunidades de aproximacidén a la practica como posible

predictor de Tendencias de lifelong learning y Habilidades metacognitivas a partir del modelo
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validado. Esimportante mencionar que los resultados que se obtienen usando el modelo validado
con su adaptacién son similares en cuanto a los efectos que se observan, pero no asi en cuanto a
su ajuste global. No obstante, esto seria un buen indicador empirico para sustentar la idea de que
Oportunidades de aproximacion a la practica permite explicar varianza significativa en
Habilidades metacognitivas y Tendencias de lifelong learning. A continuacion, se detallan los
resultados para cada modelo: (i) Uso del modelo de medicidon validado; (ii) Modelo adaptado que

solo incluye algunas covarianzas residuales entre los items incluidos.

La inclusién de Oportunidades de aproximacién a la practica como predictor no
empeoraron el ajuste en comparacion el modelo correlacional entre los factores latentes, aunque
sigue presentando ajustes deficientes en general: el valor del CFles 0.911 y el valor del TLI es igual
a 0.900, SRMR es .055 y RMSEA es igual a .060. A su vez, los resultados de este modelo indican
gue Oportunidades de aproximacion a la prdctica es un predictor significativo tanto de Tendencias
de lifelong learning como de Habilidades metacognitivas. El efecto estandarizado en la explicaciéon
de Habilidades metacognitivas por Oportunidades de aproximacion a la practica es positivo con
un coeficiente B = .64 (SE = .0094, p <.001) observandose que Oportunidades de aproximacion a
la practica predice el 41% de la varianza para este factor. A su vez, el efecto estandarizado en la
explicacion de Tendencias de lifelong learning por Oportunidades de aproximacion a la practica
es positivo con un coeficiente B = 0.57 (SE = .129, p <.001), pudiendo explicar un 32% de la
varianza. Los resultados completamente estandarizados de este modelo se presentan en la Figura

51.

En el caso del modelo factorial ajustado, la inclusion de Oportunidades de aproximacion
a la practica como predictor y la especificacion no empeoraron el ajuste: al igual que con el
modelo anterior, el valor del CFI 0.95 y el valor del TLI es igual a 0.943, SRMR esta por debajo
de .05 y RMSEA es igual a .045. Los resultados de este modelo indican que Oportunidades de
aproximacion a la practica es un predictor significativo tanto de Tendencias de lifelong learning
como de Habilidades metacognitivas. El efecto estandarizado en la explicacion de Habilidades
metacognitivas por el factor mencionado es positivo con un coeficiente = .67 (SE = .100, p

<.001), observandose que Oportunidades de aproximacién a la practica explica el 45% de la
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varianza para este factor. A su vez, el efecto estandarizado en la explicacién de Tendencias de
lifelong learning por el factor Oportunidades de aproximacién a la practica es positivo con un

coeficiente 3 =0.59 (SE =.131, p <.001), pudiendo explicar un 35% de la varianza (Figura 52).

Finalmente, se observa un grado de asociacion fuerte entre las dimensiones Tendencias de
lifelong learning y Habilidades metacognitivas (r = 0.69; p < 0.01). Este grado alto de asociacién

lineal se explicaria por la alta asociacion entre ambos constructos tedricos.

Figura 51
Modelo estructural con Oportunidades de aproximacion a la practica como predictor (Modelo

factorial validado (a))
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Figura 52
Modelo estructural con Oportunidades de aproximacion a la practica como predictor (Modelo

factorial ajustado (b))
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Se calcularon ademas modelos SEM adicionales con la dimension Oportunidades de
aproximacion a la practica como predictor Unico de cada dimension. Los resultados indican que
Oportunidades de aproximacién a la practica es un predictor significativo tanto de Habilidades

metacognitivas como de Tendencias de lifelong learning.

El efecto estandarizado en la explicacién de Habilidades metacognitivas por el factor

mencionado es positivo con un coeficiente B = .67 (SE = .100, p <.001), observandose que

258



Oportunidades de aproximacion a la practica explica el 45% de la varianza para este factor (Figura

53). En general, se observan resultados similares con respecto a los modelos detallados en las

fases anteriores.

Figura 53

Modelo estructural con Oportunidades de aproximacion a la prdctica como predictor de

Habilidades metacognitivas
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El efecto estandarizado en la explicacion de Tendencias de lifelong learning por el factor
mencionado es positivo con un coeficiente B = .59 (SE = .129, p <.001), observandose que

Oportunidades de aproximacion a la practica explica el 34% de la varianza para este factor (Figura
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54). Aligual que la seccién anterior, en general, para este modelo se observan resultados similares

si se incluyera Habilidades metacognitivas en el modelo estructural.

Figura 54
Modelo estructural con Oportunidades de aproximacion a la prdctica como predictor de

Tendencias de Lifelong learning
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En sintesis, los resultados obtenidos con la aplicacién del instrumento MLEEP muestran
que los EdP encuestados reportan en altos porcentajes que las carreras les han ofrecido

oportunidades de practica en la ensefanza y en las tareas evaluativas. Ademas, informan en un
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alto porcentaje que han tenido oportunidades de desarrollar las habilidades metacognitivas de
planificacion, monitoreo y evaluacion y las tendencias al lifelong learning de curiosidad,
motivacion, perseverancia y autorregulacion. Al establecer la incidencia de la variable
Oportunidades de practica en las variables de Habilidades metacognitivas y tendencias del
lifelong learning, observamos que la primera variable explica un porcentaje significativo de las

otras dos variables.

Observacion de evidencias de tareas evaluativas

La observacién de evidencias de tareas evaluativas aplicadas, buscé profundizar en la variable
Oportunidades de aproximacion a la practica en su dimensién estrategias de evaluacién, y en las

variables Habilidades metacognitivas y Tendencias de lifelong learning.

Al respecto, en casi todas las tareas evaluativas analizadas, independiente de su tipo
(entregable o ejecutable), se encuentran oportunidades de aproximacion a la practica (13 de 14).
Las mas frecuentes son andlisis de materiales, simulacion y planificacion. A continuacién, un

ejemplo de cada una de ellas:

“Identifique y explique dos elementos que podria modificar del material diddctico para
profundizar los aprendizajes referidos a habilidades de formacion ciudadana” (Instruccion

EBH314).

“..para esta simulacion es necesario que contemos con material de preparacion, es decir, las

planificaciones y los documentos de preparacion...” (Instruccion PVL224).

“Sugiero para las futuras planificaciones, redactar un indicador que especifique el uso de los
elementos visuales. Por ejemplo: Explora el uso total del espacio a través de objetos,

iluminacion y sonido” (Retroalimentacion PFE175).

Oportunidades de aproximacién a la practica se incluyen tanto en las instrucciones, como en las
de pautas y retroalimentaciones de las tareas evaluativas analizadas. En algunas tareas se hace

alusidn a ellas en sus 3 componentes, un ejemplo de ello:
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“Individualmente deberdn preparar una lectura en voz alta considerando dos momentos de
lectura (antes, durante) y vislumbrando las posibilidades que ofrece el titulo que selecciones

del listado LIJ del curso” (Instrucciones PVL224).

“..y para esta simulacion es necesario que contemos con material de preparacion es decir
las planificaciones y los documentos de preparacion. Es bien importante esto, porque es ahi
donde se ve el trabajo de preparacion o no, que deberia graficarse en una buena lectura seria,
0 en una lectura que puede mejorar en funcion de ya haber sido analizada” (Instrucciones

PVL224).

“Muestra seguridad durante la simulacidn, lo que evidencia que planificé su lectura” (Pauta

PVL224).

“Podrias aprovechar harto que los nifios se relacionen con los personajes, preguntdndole mds

de las emociones que demuestran...” (Retroalimentacion PVL224).

En la mayoria las tareas evaluativas que fueron analizadas se encontraron otras tareas propias de
un profesor en ejercicio (13 de 14). Lineas asociadas a estas tareas se incluyen en instrucciones,

pautas y retroalimentaciones. A continuacidn, se muestra un ejemplo.

“Describir brevemente a una familia del Centro Educativo, que responda al perfil de nifio/a

presentado en la primera parte” (Instruccion PVP316).

“Al inicio de la reunidn se presenta a los apoderados, les da la bienvenida y solicita que se

presenten (si fuera necesario)” (Pauta PVP316).

“Buen trato con la apoderada, creas un clima que propicia la comunicacion”

(Retroalimentacion PVP316).

Respecto de la presencia de criterios de evaluacion explicitos varias tareas evaluativas los
presentan (9 de 14). En particular, esto ocurre en las pautas de evaluacidén en las que se suelen

detallar los desempefios esperados. Un ejemplo:
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“Aclara el vocabulario elegido por medio de sinénimos, parafraseo, onomatopeyas y gestos”

(Pauta PVL224).

Ademas, casi todas las tareas evaluativas analizadas incluyen algun tipo de retroalimentacién
descriptiva en la que el evaluador se refiere o comenta el desempefio observado (11 de 14). El
numero de lineas cuyo contenido refiere a este tipo de retroalimentacién varia entre 3 a 23 en
una misma tarea evaluativa. En todas las tareas evaluativas analizadas el agente que realiza la
retroalimentacion es el profesor del curso. En algunos casos, ademas hay retroalimentacion de

un segundo profesor, de un ayudante o de los pares.

“..sus habilidades de lectura estuvieron bastante bien, las 3 tuvieron un manejo de la lectura

que es el adecuado, felicitarlas por la lectura” (Retroalimentacion EBL113).

“Me sumo a las palabras del profesor. Lograron mostrarles a sus compaiieras porque el autor
escribe lo que escribe, como lo escribe y razones para leerlo, asi que felicitaciones”

(Retroalimentacion EBL113).

Cuando se trata de tareas evaluativas de tipo entregable la retroalimentacion es escrita y se
distribuye en distintos segmentos del documento. A veces corresponden a comentarios escritos
al lado de las respuestas, otras se presentan como un texto que alude de manera global al

desempefio del estudiante (Figura 55)
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Figura 55

Retroalimentacion centrada en el desempeiio en una tarea de evaluacion de tipo entregable

En el caso de evaluaciones de tipo ejecutable la retroalimentacidn es oral, se realiza al final de la

ejecucion y resume distintos aspectos evaluados.

“Destaco que ocupaste varias “talk moves” no te quedaste con las tipicas, nos hiciste sumar
informacion, nos pediste ejemplos, contraejemplos y pudiste alargar la conversacion que

pudo durar 30 segundo al doble” (Retroalimentacion EBL312).

El contenido de la retroalimentacion es variado. Por ejemplo, cuando existe una pauta de
evaluacion la retroalimentacion describe el desempefio del estudiante en funcién de los criterios

de la pauta.

“Realiza preguntas o comentarios que el nifio/a escogido/a si puede responder.” (Pauta

PVP215).

“Le preguntas por partes del cuerpo que probablemente Bianca estd conociendo o ya

conoce.” (Retroalimentacion PVP215).
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En algunas tareas de evaluacién, la retroalimentacion fue parafraseada como una descripcién del

cumplimiento.

“Destaca una excelente organizacion de la clase. A pesar del cierre forzoso, se distinguen

momentos muy claros y secuenciados.” (Retroalimentacion PFE173).

En otras, la retroalimentacion se focalizd en deficiencias o brechas de desempefio observados.

“Es importante describir qué instrucciones van a recibir los estudiantes para enmarcar el

ejercicio y cudntos estudiantes realizardn esta actividad.” (Retroalimentacion PFE175).

En varias tareas de evaluacién, los comentarios incluian consejos sobre los recursos y/o el

desempefio:

n .

“There were some language mistakes in your ppt, for example, "fell sleep”, “to played" or
“to took". It is a good idea to download a language corrector such as Grammarly and have
the corrector check your material before publishing it. | use it and it's great.”

(Retroalimentacion PFE176).

“Creo que la cancion no ayuda mucho porque es muy mondtona. Tal vez podrias buscar una
cancion que sea mds dindmica, que les permita bailar, moverse y por lo tanto sonreir mds.”

(Retroalimentacion PVP215).

Ademas, hay algunas retroalimentaciones que formulan preguntas al evaluado o bien, que lo

interpelan a mejorar el desempefio en una proxima oportunidad.

“A partir de la situacion presentada, écudl es el error especifico? é¢A qué te refieres con que

son 20 numeros?” (Retroalimentacion EBM116).

“Tal como lo comenté en clases (y si te parece desafiante), creo que seria bueno organizar
una proxima clase sin el apoyo de un recurso tecnoldgico (video, por ejemplo). Esto te
ayudard a ver otras formas de ensefianza que podrian ser interesantes” (Retroalimentacion

PFE173).
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Las evidencias evaluativas aplicadas por los formadores de profesores, ofrecen oportunidades de
practica para los EdP, toda vez que en su gran mayoria incluyen actividades de ensefianza de
practicas, presentan una alta contextualizacion en el quehacer docente, exponen criterios de
evaluacion explicitos en sus pautas que detallan el desempefio esperado y presentan varias

instancias de retroalimentacién descriptiva del desempefio.

Con respecto a la variable Habilidades metacognitivas, en las tareas evaluativas
analizadas rara vez se encuentran invitaciones a que el EdP se pregunte respecto de las
estrategias, los materiales o el tiempo necesarios para ejecutar la tarea. En consecuencia, ellos
brindan escasas oportunidades para desarrollar la habilidad de planificar. En instrucciones, pautas
o retroalimentaciones no existen elementos que inciten al EdP a revisar su desempefio durante
la ejecucion de la tarea. Por lo tanto, los instrumentos evaluativos no estan siendo utilizados para
trabajar la habilidad de monitorear. Ellos tampoco representan oportunidades evidentes de
desarrollar la habilidad de evaluar porque son muy excepcionales las alusiones tendientes a que
una vez terminada la tarea el EdP reflexione respecto de las fortalezas y debilidades de su
desempefio, del logro de los objetivos propuestos y de las acciones para realizar el trabajo mas

eficientemente en una proxima oportunidad.

Sin perjuicio de lo anterior, en las instrucciones y pautas aparecen elementos que el EdP
eventualmente podria utilizar para planificar su trabajo. Por su parte, en la retroalimentacién
escrita u oral de los instrumentos analizados se encuentran preguntas (ej. “éSe acuerdan de
SMART? “) y sugerencias (ej. “Esta frase puede ir en actividad del estudiante aqui solo se escribe
la pregunta “) que podrian llevar al EdP a pensar estrategias o materiales alternativos para la tarea
realizada, es decir a evaluar su desempeno en miras de mejorar en una préoxima instancia. Sin
embargo, en su conjunto los resultados muestran que las tareas evaluativas aplicadas en las
asignaturas de didactica y practica de un curriculo de formacién de profesores basado en la
practica ofrecen escasas oportunidades explicitas de desarrollo de Habilidades metacognitivas.
Promisoriamente, los docentes incluyen en pautas y retroalimentaciones elementos que de ser

recogidos por el EdP le servirian para planificar y evaluar, respectivamente.
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Con respecto a la variable Tendencias de lifelong learning, en las tareas evaluativas
analizadas no se observan oportunidades en las que se anime a los EdP a completar la tarea o
bien a intentar realizar cosas que no parecen sencillas. En consecuencia, ellas no brindan
oportunidades para desarrollar perseverancia, tendencia relacionadas con lifelong learning. Al
revisar instrucciones, pautas y retroalimentacién, tampoco se observan oportunidades para que
a los EdP se formulen preguntas para ir mas allad de lo que se le ha enseifado y a disfrutar de los
hallazgos. En consecuencia, los instrumentos no brindan oportunidades para desarrollar

curiosidad, tendencia relacionada al lifelong learning.

Sin embargo, en la revision de retroalimentaciones, se encuentran algunas invitaciones a
que el EdP busque nuevas o mejores alternativas para resolver el desafio planteado, componente

asociado al desarrollo de la motivacién por aprender.

“Finalmente, creo que la forma de llegar a la generalizacion debe ser planificada con mads
detencion. Por ejemplo, te ayudaria mucho disefiar preguntas claves para que los alumnos

noten regularidades generales y las expresen” (Retroalimentacion PFE173).

Ademads, en varias de las tareas evaluativas, tanto en las instrucciones como en la
retroalimentacion, se observan invitaciones a detenerse y revisar los propios pensamientos.
Suma a lo anterior, que, en la mayoria de ellos, especificamente en la retroalimentacion, hay
contenido asociado con interpelar a tomar acciones considerando la retroalimentacion. En
consecuencia, ellos brindan oportunidades para desarrollar orientacién a la autorregulacion,

tendencia relacionada con el lifelong learning.

“Check your learning objective. You can focus on one grammar/ vocabulary content such as
adjectives or simple present at a time. If you need more language, you can focus on the other

aspect, on a future lesson” (Retroalimentacion PFE176).

En sintesis, las tareas evaluativas ofrecen algunas oportunidades de desarrollar la motivacién por

aprender y la orientacion a la autorregulacion, principalmente en la retroalimentacién que
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entrega el FPs, lo que constituye un aporte para el desarrollo de tendencias de lifelong learning.

La Figura 56 presenta la sintesis de los hallazgos de la revision de tareas evaluativas aplicadas.

Figura 56

Sintesis hallazgos de la observacion de tareas evaluativas
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Entrevistas en profundidad

A través de las entrevistas en profundidad, se buscé profundizar en las variables Oportunidades
de aproximacion a la practica (dimensién estrategias evaluativas), Habilidades metacognitivas y

Tendencias de lifelong learning.

¢Qué oportunidades para aproximarse a la practica pedagdgica se ofrecen en las tareas de evaluacién?

Los resultados muestran que los estudiantes reconocen que algunas oportunidades de
aproximacion a la practica constituyen instancias evaluativas que han sido significativas en su
formacién como profesores. Las mas mencionadas son la planificacion de la ensefanza y el
practicar el rol del profesor (simulaciones). A continuacién, se presentan segmentos de los

comentarios de los estudiantes con relacion a las distintas oportunidades de practica.

Observar conexiones con el curriculum nacional

EdP6: “...al final encuentro que sean cosas como mds repetitivas, que tienes que ir a las bases
curriculares, sacar el OA eso como que yo he sentido que igual me enriquecid y yo no habia
pensado esto, pero como que a la larga he tenido mejores resultados y siento que he
progresado mucho gracias a eso, como a esa exigencia de las planificaciones. Bueno, para
serte franca no me gusta tanto la planificacion, porque implica trabajo y tiempo. Pero siento

que si aporta, que aporta y mucho.”

Observar modelos de ensefianza

EdP 2: “...Ia profe lo explicé en clase. Lo modeld.”

EdP 8: “...y muchas veces la profesora nos daba ejemplos de pdrrafos bien hechos de cémo
usar las comas o como citar, de que cuando se pone punto seguido o punto aparte, como

todo esto lo explicaba antes de hacer cada uno de los pdrrafos.”
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EdP 1: “...nos mostrd videos, muchas cosas. Entonces igual cada uno como que podia alinear

su ensefianza, como a uno mds le acomodaba o le gustaba.”

Tomar la perspectiva de los estudiantes

EdP 7: “...mds que nada preparar el material y pensar en las preguntas, en la experiencia de
aprendizaje como tal. Como para aprovechar y sacarle el mdximo provecho de ese recurso

pedagdgico, como que en verdad fuese un aprendizaje para los nifios.”

EdP 1: “A mi me encanta que nos hagan las clases como nosotros se la hariamos a los nifios,
tengo clases donde a nosotros nos hacen juegos antes de empezar la clase o nos hacen los
juegos que nosotros podriamos hacer a los nifios en la clase, y lo encuentro lo mdximo,
porque asi nosotros también vivimos lo que viven los nifios en el momento de la clase. Tomas

la perspectiva en el fondo de como se sentiria un nifio en esa situacion.”

EdP 8: “..la profe lo vinculaba a los nifios, pero no como nosotros de profes, sino como

resuélvelo tu con el método que lo resolveria un nifio de primero.”

Planificar la ensefianza

EdP 6:”... muchas veces para el final de un ramo, hacemos una planificacion como poniendo
todos los conocimientos que aprendi en el curso, como concentrdndolos en una

planificacion.”

EdP 6: “... en las planificaciones generalmente nos dan como las pautas que tenemos que
sequir y por ejemplo. Entonces nos dicen que tienes que elegir un objetivo de aprendizaje de
tal drea, sacar estrategias y te dan las instrucciones generales. Y ahi uno hace su planificacion

y lo corrigen y de ahi te lo devuelven.”

EdP 1: “... han evaluado las planificaciones, que tengamos los momentos de la clase de inicio,
desarrollo, cierre, que si usamos material o no. Si nos guiamos en base a qué materiales,
sobre qué contenidos y el objetivo de la clase que estamos ensefiando, qué instrumento

vamos a usar para evaluar, qué tipo de evaluaciones vamos a hacer.”
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EdP 5: “... especificamente en esta prdctica como que nos han ido haciendo como la parte

mds tedrica y de cierta manera nosotros con las planificaciones lo llevamos a la prdctica.”

EdP 4: “... la planificacion es una evaluacion muy buena porque al final si aprendemos el
contenido no es suficiente, después llevarlo a la prdctica es mucho mds dificil. Entonces al
hacer una planificacion, una guia en base a los aspectos mds descendidos que tienen este

grupo de nifios. Es lo mismo que vamos a hacer después.”

Practicar o ensayar el rol del profesor (simulaciones)

EdP 2: “... tuvimos que hacer un microteaching, una pequefia cdpsula y bueno, como era
online tuvimos que ocupar a las personas que estuvieran en la casa, asi que tuve que ensefiar

a mi mamd. Asi que le hice la clase a ella.”

EdP 5: “.. como que nos van preparando. Y como que de hecho no sé si en mi primera
prdctica, o la segunda, tuvimos que simular dos veces la misma clase. Y eso fue mucho mds
cémodo, porque como ya habiamos simulado una vez y la segunda vez mejoramos y fue como

una manera de ir practicando lo que ibamos a hacer en el colegio después, con los nifios.”

EdP 4: “... le deciamos ya ahora van a jugar al memorice y le vamos a pasar el mando a la
Catalina. Asi que ella actuaba como nifia y se ponia a jugar con el memorice desde su
computador. Entonces al final igual fue super real. Y ahi cada una iba haciendo como una

parte.”

EdP 1: “ Yo tengo muchas amigas que estudian pedagogia. Me cuentan que a lo mds se tienen
que grabar ellas como haciendo una clase. No le piden hacerla como simulacién con las
compaifieras, sino que ella grabarse simulando que estd en la clase, pero no tiene gracia,
porque uno tiene que trabajar mucho la interaccion con los nifios y uno se va enfrentando a
la respuesta que quizds te puedan dar. Se aprende como corregir, como llevar al grupo, cémo

manejar la clase en ese sentido, no solamente hablar perfecto.”

EdP 5: “..la verdad, creo que en general las simulaciones que hemos hecho en el campus a

partir de las planificaciones que hemos tenido que realizar, han sido instancias muy
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enriquecedoras para mi formacion, ya que uno ahi tiene como la libertad de cometer algtn
error y la profesora que te esté observando corregirte y decirte como lo podrias mejorar.
También de cierta manera nos expone a un contexto real. Donde nuestras compafieras
simulan de nifios y me pasd algunas veces que mis profesoras también actuaban de nifios y
eso me hacia sentir como que estaba como en el colegio, como haciendo clase. Eso creo que
ha sido lo mds enriquecedor para mi formacion, porque de esta manera vamos practicando,

como interiorizandonos con el ser profesoras.”

Los estudiantes entrevistados ademds reconocen que el programa ha ofrecido de manera
sistematica oportunidades de aproximacion a la practica en los distintos cursos y en varias
oportunidades, es decir, no se trata de la iniciativa de algunos profesores, sino mas bien obedece

a un lineamiento del programa.

EdP 6: “.. es que la planificacion es siempre. Desde que comenzamos la carrera nos
ensefiaron a planificar. Ya hemos hecho montones de planificaciones, como que siempre

sabemos el orden, asi que como que no es necesario que lo recalquen.”

EdP 1:"... la profesora nos indicé que primero teniamos que pensar como nosotros ibamos a
ensefiar el contenido. Decia que teniamos que aprenderlo bien porque esto lo necesitariamos
el dia de mafiana. Lo mismo me pasé con el profesor Cristian, para leer los cuentos, pero
también, con el profesor de Ciencias Naturales, también con Macarena y con la profesora

Carmen.”

EdP 3: “... hay una plantilla para planificar clases que se usa en todas las asignaturas de la
carrera. Esto también me parece muy ordenado, tiene las partes de la clase. Y te permite a ti

planificar bien una clase, ir mirando tu planificacion y realmente sacarle partido a la clase.”

EdP 7: “.. con la profesora Francesca igual tuvimos algo parecido, teniamos que realizar
planificaciones en base a un tema que eligiéramos de ciencias sociales. Luego exponerla, y

hacer también una simulacion hacia nuestras compafieras. Y eso igual era interesante.”
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EdP 4: “... siempre tuvimos que simular, hacer planificaciones, talleres como para hacerle a
los nifios con ciertos objetivos. Pero siento que ahora es como mucho mds enfocada en eso,
como mucho mds especifico el llevarlo a la sala y ver la experiencia de aprendizaje mds
concreta. Pero siempre se ha visto, tal vez menos en el primer afio. Igual yo creo que era clave
aprender los contenidos para después llevarlos como mds a la prdctica, ver como podemos

llevar eso a la sala de clase.”

¢Qué caracteristicas de las tareas evaluativas aportan en la formacién como profesores?

Los estudiantes refieren que aquellas evaluaciones de desempeno practico en las que deben
realizar una planificacién o ejecutar una simulacién les aportan mdas que aquellas evaluaciones

solo de contenidos.

EdP 4: “... yo creo que esas son las evaluaciones que mds nos quedan, el planificar, el hacer
simulaciones como que es mds real, al final ya no es tanto contenido solo, no es se sabe esto
o no. Al final hay que simular siempre o siempre planificamos, nunca un ramo es sélo de

contenidos.”

Ademas, mencionan que contar con una pauta que indica lo que se espera en su desempefio

antes de la ejecucion les permite guiar su desempeiio.

EdP 7: “... en todos nuestros trabajos, siempre tenemos alguna pauta de evaluacion. Hay
veces que no sé, de repente suben la pauta después, pero generalmente siempre las pautas
las suben antes de que uno entre al trabajo y ocupan la misma pauta para explicarnos de qué

tratard la evaluacion como introduccion.”

EdP 8: “... en las tareas mds prdcticas nos piden muchas cosas. Es mucho lo que tu tienes que
hacer...es mds especifico, entonces una instruccion para lograr abarcar esa especificacion no

es suficiente.”

EdP 8: “ Yo creo que es como nuestro mapa, como nuestra guia. Cada vez que tenemos que

hacer un trabajo siempre estamos viendo la rubrica, una pauta o algo que nos diga como.
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Algo donde poder guiarnos... pego la parte de la pauta asi me guio porque uno cuando

escribe se desvia del tema. Por esto la tenemos muy presente todas mis compafieras.”

Los estudiantes entrevistados valoran también aquellas instancias que los acercan a actividades

propias del quehacer de un profesor en el ambito profesional, tareas evaluativas auténticas.

EdP 4: “... el examen fue una parte de simulacion y otra parte de presentacion del proyecto.
Entonces el power point se dividia en 2. Cada parte era para un material sefialando la
conciencia (lenguaje) que trabaja, los objetivos y los indicadores. Es para este nivel y se

contextualiza y ahi se partia la simulacion.”

EdP 6: “..encontré super enriquecedor que nos hayan hecho trabajar contra el tiempo,
porque asi es la vida real al final sobre todo en pdrvulos, de repente como que hay que apagar
incendios y tienes que estar ahi en un minuto. No tienes una semana para pensar como vas
a reaccionar a una situacion, tienes que tener un foco como éste, de hacer las cosas y poder
hacerlo en el minuto y aplicar todo lo que te han ensefiado. Pero actuar, porque al final es

llevarlo a la prdctica.”

EdP 4:”... los proyectos partian desde lo mds bdsico, o sea, si los objetivos que seleccionamos
estaban bien, los indicadores. Después, una vez realizado esto, nos ibamos mds al material
concreto que ibamos a hacer y después a elegir el material del nivel, qué recurso vamos a
hacer. El examen final era hacer el recurso. Yo hice una ruleta, hice un memoricé, pero todo
lo hice por PowerPoint, se movia y todo. Entonces como que funciond al llevarlo a cabo con
las comparfieras, que actuaban como nifios y la evaluacion de examen fue el final de todo el
proceso, no solo del material, sino que también tuvimos que hacer un marco tedrico de por
qué el recurso era atingente, por qué trabajaba tal habilidad en determinado nivel. Fue muy

util para nuestro futuro como educadoras.”

EdP 4: “... y también algo que hemos hecho mucho en diddctica, en comprension del medio
social es hacer andlisis de casos. Entonces en base a lo que pasa en un colegio se analizan los
aspectos mds bajos que tienen los nifios en ese dmbito y vamos viendo habilidad por

habilidad y después planificamos en base a eso.”
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EdP 7: “... en el examen teniamos que dar un instructivo a nuestras companeras, hacer una
presentacion introductoria hacia el trabajo y al final terminamos con la simulacion y algunas
de nuestras compafieras participaban y otras se quedaban observando las simulaciones. Yo
creo que de verdad esa evaluacion fue como una de las que mds se vio el trabajo como
educadora porque igual nos exigia aplicar todo lo que hicimos durante el semestre y ademds
teniamos que hacer un informe que respaldara todo esto, todo este recurso que ibamos a
utilizar de manera tedrica. Asi, ademds de ser algo prdctico, veiamos la teoria a partir de los
textos que habiamos leido. Al final, el objetivo era el recurso de aprendizaje y su uso con los
nifios, pero todo con respaldo tedrico, asi que yo creo que esa evaluacion fue muy

significativa.”

Varios de los estudiantes entrevistados, refieren que la retroalimentacion a su desempefio que
reciben de los FPs en las evaluaciones, es atingente, es nutritivo para su desempefio, y que lo

aprovechan.

EdP 2: “... la profe me dio retroalimentacion y era en el fondo el primer feedback que me
daban como profesor y fue bastante nutritivo y lo aproveché harto. Entonces encontré que

fue una buena actividad, fue desafiante.”

EdP 3: “... en general las retroalimentaciones de las planificaciones han sido con comentarios
muy atingentes que me han ayudado bastante, no recuerdo como una en especifico en este
minuto, pero si. Cada vez que veo correcciones, de verdad me hacen harto sentido y me

ayudan a ordenar un poco mi propia prdctica profesional.”

EdP 2: “ La profe me dio el feedback y después como que nos dio feedback general en la sala.
Esas evaluaciones eran importantes pues fueron instancias que tuve para conversar las

cosas.”

Ademas, los estudiantes entrevistados, refieren que las retroalimentaciones que reciben de sus

pares son positivas, les ayudan y les aportan en su aprendizaje.
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EdP 7: “... creo que a todas les sirve harto, porque igual como que uno siempre aprende de lo
que te digan tus pares, como yo, que cuando estoy presentando siempre me pongo nerviosa
entonces que tu compafera te lo diga, que te lo haga ver igual como que es bueno porque
siempre se toma algo positivo, no como una queja o porque quiera que te vaya mal, sino
como para hacerte ver que quizds para la proxima puedes incluirlo dentro de tu presentacion.
En sintesis, la mayoria se lo toma bien como un aspecto muy bueno que te retroalimenten

tus mismas compaferas de curso.”

EdP 3: “... creo que a veces uno tiende a que el trabajo profesional del docente sea muy
solitario, porque hay pocas instancias de conversar y compartir prdcticas, y aunque a veces
se quiera hacer, se priorizan otras cosas. Entonces es muy bueno que existan estas instancias
en que te vayan retroalimentando porque muchas veces uno no juzga bien su propia aula. Y
no es por no querer ver, sino por no tener a veces la perspectiva que otros compafieros si
pueden aportar. Y en ese sentido creo que es un ejercicio super bueno y ojald uno pudiera

mantenerlo en el tiempo una vez ejerciendo.”

EdP 1: “mis compafieras me dijeron buen tono de voz, que entretenidas las tarjetas. Me
dijeron que estaba muy bien, que hice la cantidad de palabras necesarias para no aburrir a
un nifio, asi como también hartas para mantenerlo atento. Y la profesora me acuerdo que
me dijo que las mimicas de subirme a una bicicleta, de hacer como grande el camidn y toda
esa cosa habia estado muy bien. Lo que me dijeron me hizo mucho sentido tanto las cosas

buenas y malas y me dieron ganas de hacer otra simulacion.”

Y la utilidad de contar con una pauta para realizar las retroalimentaciones.

EdP 5: “Ha habido instancias donde hemos tenido que hacer comentarios sobre la simulacion
de nuestras compafieras. A veces usamos una pauta entregada previamente por la profesora
que vamos revisando. Y de acuerdo con los criterios que aparecen le decimos que han

mejorado en esto o que las felicitan porque hicieron algo muy bien.”

Refieren también que la retroalimentacién durante la ejecucion de una tarea evaluativa, les ayuda

a enfocarse, es atingente, es Util para continuar avanzando y les aporta en su aprendizaje.
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EdP 7: “... yo siento que nos ayuda a enfocarnos mds porque de repente uno como que va con
muchas ideas y demasiadas cosas y estas retroalimentaciones te enfocan. Tampoco es que
te digan haz esto, sino que como que guian un poco hacia donde tenemos que llegar, porque
no necesariamente las profesoras nos dan la respuesta, sino que nos dicen como, por ddnde.
O les proponemos distintas cosas y nos dicen lo que puede ser mejor y las razones, yo creo

que por eso nos ayuda, porque nos ayuda a enfocarnos.”

EdP 4: “... cada vez que teniamos las reuniones semanales con la profe eran muy utiles pues
ella nos decia esto deberian arreglarlo o écreen que esto estd bien? ... en base a esto yo creo
que no. Era como el ir viendo paso a paso el trabajo y no una entrega final en la que nos digan

que estd todo malo, como sin haber visto todo el proceso.”

Los estudiantes refieren que los distintos FPs crean un ambiente de confianza cuando les
retroalimentan, los animan a confiar en sus capacidades, valoran y comunican lo positivo, y los

animan a considerar la retroalimentacion que van recibiendo.

EdP 1: “la primera vez que hice la simulacidon, el primer intento lo hice muy nerviosa y
tiritando con los carteles. No sabia si mi pronunciacion era la correcta, entonces una vez que
la Bdrbara (profesora) me dijo como tranquila, reldjate, todos vamos a pasar por lo mismo,
piensa, reldjate y piensa bien lo que quieres decir. Entonces me relajé. Como que lo pude

hacer mucho mejor.”

EdP 6: “en la carrera siempre ven como lo positivo y eso a mi me gusta muchisimo, porque
cuando te retroalimentan como que siempre sacan todo lo positivo y ahi dicen bueno, y
podrias mejorar tal cosa. Te lo dicen de una forma que se siente bien, porque me reconocieron
esto y tengo que mejorar esta otra cosa mds. Pero te dan énfasis que vas por buen camino,

que después como que deja una sensacion como tan rica.”

EdP 2: “.. se sinti6 bien el feedback, me gusté porque lo hizo en una época donde no estaba

tan claro con las cosas, con la carrera que estaba estudiando. Me ayudd a la confianza.”
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EdP 5: “... si me felicitan, yo como que igual me emociono porque a mi en lo personal las

simulaciones son instancias como te dije muy enriquecedoras.”

En sintesis, de acuerdo con la opinién de los EdP entrevistados, las tareas evaluativas ofrecen
oportunidades de practica diversas. Estas se ofrecen de manera sistematica y aportan
especialmente cuando se trata de desempefios practicos, que cuenten con pautas que orientan
el desempefio antes de la ejecucion, y que correspondan a tareas auténticas. Ademas,
constituyen oportunidades de prdactica cuando cuentan con alta retroalimentacién y cuando ésta
adquiere caracteristicas y condiciones especificas. La Figura 57 presenta la sintesis de los

hallazgos de las entrevistas a los EdP.
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Figura 57

Oportunidades de prdctica en las tareas de evaluacion. Sintesis de hallazgos en las entrevistas a

los EdP
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é¢De qué manera las evaluaciones ofrecen oportunidades de desarrollar Habilidades

metacognitivas?

Los estudiantes sefialan que a menudo cuentan anticipadamente con instrucciones de las tareas
evaluativas y pautas en las que se detallan los criterios que se consideraran para evaluar el

desempeiio. El contenido de las instrucciones y las pautas les ayuda a planificar su desempeno.

EdP 3: “... la profe la sube como al final de la planificacion, pone como un cuadro de lo que
se espera. Igual ella en la misma planificacion, pone las tareas que tenemos que hacer y abajo
hay una lista de cotejo como del modelo que hay que hacer en esa planificacion en

especifico.”

EdP 5: “... a uno le dan las instrucciones, por ejemplo, hay que simular de 10 a 15 minutos de
su planificacion, dependiendo de la estrategia que se quiere desarrollar asociada a las
prdcticas de alto impacto. Por ejemplo, en la proxima simulacion tengo que simular en 15

minutos alguna parte de la planificacion que tenga una discusion productiva.”

EdP4:”... la pauta era para ir viendo punto por punto lo que habia que presentar. Cada punto
tenia mds puntos adentro. Entonces sin pauta no se ve como todo lo que se tiene que hacer,
todos los pasos, sin pauta como que no te proyectas y tanto lo que hay que hacer como lo

que ya se avanzo. La pauta ayuda mucho.”

EdP 6: “... antes de empezar el trabajo uno lee la pauta y lo trata de entender. Si no entendio
algo, lo anota para preguntarlo después o para mandar un mail preguntando. En mi caso,
por lo menos yo tomo la rubrica y empiezo a ver. A ver esta parte y tendria el puntaje
completo si es que hago tal, tal y tal cosa y empiezo como a verificar ah ya, entonces me falta

esta parte.”

EdP 4: “... entonces sequiamos la pauta de lo que teniamos que entregar. [bamos con la pauta
y deciamos ya este dia va a hacer de este punto a este punto y hasta que terminamos el punto

lo haciamos.”
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La planificacion de su desempefio va acompafiada de practicas previas, especialmente cuando se
trata de tareas evaluativas que implican desempefios de duracién temporal limitada. Los

estudiantes sefialan que, al practicarlo antes, les permite estimar mejor los tiempos.

EdP 4: “... hay que calcular, si nos piden media hora uno ve la cantidad de diapositivas que
tiene y si tengo, no sé, 50 diapositivas en media hora no alcanzaré. Pero si tenemos una
cantidad razonable no sé digo, ya, tengo tres minutos por diapositiva. Yo creo que todas mis
compaiieras tienen bien calculados los tiempos, nadie dice ah no, el tiempo da lo mismo,

porque al final se pueden quedar muchas cosas afuera que igual perjudican.”

EdP 7: “Nuestros exdmenes son orales entonces como que igual siempre el tema del tiempo
es importante. Yo ensayaba tomdndome el tiempo para saber cudnto me demoraba, porque
uno se juega mucho en ese momento, asi que tomarse el tiempo antes creo que era lo que

mds nos ayudaba a planificar y controlar el tema del tiempo en la evaluacion.”

Segun lo reportado por los estudiantes, realizar planificaciones de la ensefianza es un ejercicio

habitual en distintos cursos e implica la habilidad de planificacién metacognitiva.

EdP 1: “... no lo hemos visto sélo en prdctica, sino que en todos los ramos como en evaluar
para aprendizaje, en materiales curriculares, siempre estamos viendo la planificacion todo el
tiempo. Para la planificacion que estoy haciendo ahora, me guio en lo visto en otro ramo para

ver como tengo que planificar.”

EdP 2:”... primero traté de imaginarme la tarea porque me costo harto, ya no porque no me
la habian explicado, sino porque no pisaba un colegio hace diez afios. Entonces decia ¢como

hago una clase de colegio? Eso fue dificil.”

Ademas, detallan cédmo, al realizar las planificaciones de la ensefianza, planifican las acciones y
seleccionan propdsitos, estrategias, deciden los recursos asociados a la ensefianza. Ademas,

describen las estrategias de monitoreo que van realizando mientras la desarrollan.
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EdP 1: “... me imagino la clase y pienso en los alumnos que estdn en ese curso y pienso en los

temas con los que han enganchado antes.”

EdP 3: “Pienso la idea en mi cabeza y después me siento a escribirla, pero ya la tengo lista en
mi cabeza. Y cuando voy escribiendo como que voy chequeando como podria hacerlo y cémo
podria ser mejor con este elemento... agregar una pregunta mds en la parte de las

preguntas... asi voy...poco a poco armando la planificacion.”

Se refieren también a la manera como organizan previamente los tiempos mientras disefian las

planificaciones de ensefianza.

EdP 1: “... cuando yo hago mi planificacion voy practicando los tiempos. Yo digo al inicio voy
a presentar la regla écudnto me demoro en presentar la regla? dos minutos, dos minutos
base. Después, una pregunta ¢ cudnto me demoro en decirla? ¢y en que responda la nifia? un
minuto ya... tres minutos. Después el video de minuto y medio. Ok, ya tengo 6 minutos y

medio. Entonces voy a poner que el inicio dura 7 minutos.”

Con respecto a los ensayos del rol del profesor o simulaciones, también es posible reconocer en

los estudiantes algunos procesos de planificacion.

EdP 1: “... para las simulaciones me imaginaba una sala de clase llena de color. Entonces no
voy a mostrarle un papel en blanco y negro a los nifios. Lo voy a hacer como me hubiera
gustado a mi que me hubieran presentado el contenido...luego cuando estd lista lo practico

antes.”

En las simulaciones grupales, en las que los pares actian como alumnos, desarrollan procesos de
monitoreo metacognitivo y ajuste de las acciones. Esto ocurre a partir de la retroalimentacion

verbal y no verbal que entregan sus pares en el rol de nifios durante la ejecucién de la simulacién.

EdP 1: “... las reacciones de tus pares que estdn actuando como nifios y que no atienden a las
ideas que les presento o no captan lo que les explico, dan informacion que te hace pensar. Es

un proceso que ocurre en la mente de uno y muy rdpido, muy rdpido, recoge esa informacion.
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Nadie te lo estd diciendo, pero pasa algo en ti durante la simulacion que te vas corrigiendo.
Entonces, por ejemplo, yo podria hacer una pregunta y todas estdan muy calladas y cambio

de pregunta, cambia el switch y algo asi.”

De acuerdo con lo que sefialan los estudiantes, la retroalimentacién que proporcionan sus pares
al final de la simulacién les ayuda a identificar en su propio desempenfio los aspectos que pueden

mejorar y aquello que esta mejor logrado.

EdP 1: “ Yo creo que las simulaciones es lo que mds nos ayuda para poder desarrollarnos
como profesores, porque estds como en el contexto y tus compafieros te apoyan. Y lo mejor
es que te hacen una retroalimentacion tanto positiva como con lo negativo. Ahi es donde mds
uno aprende (tengo que mejorar esto, tengo que cambiar esto, esto estd bien, lo podria hacer

mejor). Son lo mejor en el momento de evaluarnos.”

EdP 5: “ Yo me digo ya, tomando en cuenta lo que me dijeron mis compafieras, iqué hice
bien? Hice esto bien. Ya entonces lo voy a mantener, ya que me dijeron que tenia que mejorar.

Entonces esto no lo voy a mantener como lo estaba haciendo. Lo voy a mejorar con esto.”

Y también asocian la retroalimentacion y la pauta como gatillantes de evaluacion metacognitiva.

EdP 8: “ Entonces con la pauta y la retroalimentacion juntas te das mucho mds cuenta y al
final aprendes mucho mds y la proxima vez que hago el trabajo corregir esos errores y lo mds

probable es que no los tengas.”

En sintesis, de acuerdo con la opinién de los EdP entrevistados, las tareas evaluativas ofrecen
también oportunidades para desarrollar Habilidades metacognitivas. Esto dado que planifican su
desempefio a partir de instrucciones y pautas, realizan ejercicios previos que les permiten
planificar los tiempos, realizan ejercicios habituales de planificacion de la ensefianza y preparan
las simulaciones. Ademas, refieren procesos de monitoreo metacognitivo mientras desarrollan
planificaciones de la ensefianza y cuando simulan y atienden a la retroalimentacion verbal y no
verbal de sus pares actuando como ninos. Finalmente, también reportan procesos de evaluacién

metacognitiva a partir de las retroalimentaciones que brindan sus pares al final de las
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simulaciones y a partir del uso de las pautas y en contenido de las retroalimentaciones. La Figura

58 presenta la sintesis de los hallazgos de las entrevistas a los EdP.

Figura 58
Oportunidades de desarrollar habilidades metacognitivas en las tareas de evaluacion. Sintesis de

hallazgos en las entrevistas a los EdP
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é¢De qué manera las evaluaciones ofrecen oportunidades de desarrollar Tendencias de lifelong
learning?

Los EdP reportan oportunidades para desarrollar tendencias de lifelong learning en las actividades

y tareas realizadas en los cursos. A continuacion, algunos ejemplos:

Curiosidad

EdP 6: “Estamos planificando y también me pasa que me pongo yo a buscar mds informacion

de lo que nos pasan.”

Motivacion

EdP 8: “Si la profesora del curso llega con sus fotos diciéndonos esta fue mi evaluacion y asi
funciond y asi reaccionaron los nifios, y en esto me equivoqué, esto tuve que mejorar. Eso nos

ayuda a meternos siempre en el terreno. Creo que es la forma de motivar”

Perseverancia

EdP 4: “... no fue un trabajo fdcil. Hartas veces nos enojdbamos un poco porque luego de la
retroalimentacion habia que cambiarlo. Luego pasaba ese momento de frustracion y después
era ya, ahora pensemos ¢ qué podemos hacer?, i como continuamos? Entonces en verdad que
nos preocupamos de eso y estamos un dia entero trabajando en el proyecto y todo el dia a

buscar la idea.”

Autorregulacién

EdP 6: “... antes de empezar el trabajo uno lee la pauta y lo trata de entender. Si no entendio
algo, lo anota para preguntarlo después o para mandar un mail preguntando. En mi caso,
por lo menos yo tomo la rubrica y empiezo a ver. A ver esta parte y tendria el puntaje
completo si es que hago tal, tal y tal cosa y empiezo como a verificar ah ya, entonces me falta

esta parte.”
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Ademas, los estudiantes establecen relaciones entre algunas oportunidades de practica y
oportunidades de desarrollar tendencias de lifelong learning. Por ejemplo, las instrucciones que
les proporcionan sus profesores les inspiran a buscar nuevas formas de hacer las cosas, a ser

curiosos e ir mas alla de lo conocido o de lo que se les ha ensefiado.

EdP 8: “... la profe dijo no hagan la guia con el PowerPoint. Entonces como estamos tan
acostumbrados a la guia y el power nos angustiamos porque no sabiamos qué hacer.
Conversamos con mi compafiera y decidimos hacer un juego que tenia que usar un dado y
correry cada casilla tenia preguntas. Se nos ocurrieron 5 juegos. Y desde entonces yo empecé

a hacer cosas distintas, en las clases que planifico.”

EdP 2: “Para una tarea la profesora de diddctica dijo que si queriamos podiamos enviarlo en
algun formato innovador, un video o lo que quisiéramos. Y yo hice un podcast. Hablé por 5
minutos de un tema y ella me dijo que le habia encantado y que lo usara para hacer clases

porque era muy bueno.”

Los estudiantes también refieren que realizar actividades y tareas contextualizadas en el
quehacer docente, les genera mayor motivacion hacia las actividades de aprendizaje y la

profesion.

EdP 1: “en el ramo de geometria, la profesora nos hizo un tipo de evaluacion de dos partes,
una de alternativas, que era de contenido y otra como profesora que era planificar o
desarrollar una actividad en base a tal contenido. Ella te daba un objetivo de aprendizaje y
tu tenias que crear una actividad, algun juego, etcétera. Entonces, yo creo que esa segunda
parte era lo que a mi me acercaba mds a mi rol de profesora, algo que me hacia pensar, asi
como ya tengo este contenido ¢como lo desarrollo?, icomo lo hago entretenido para los

nifios?, ¢como capto su atencion?”

EdP 8: “..la clave es vincularlo con los colegios, mostrar ejemplos de las clases, que los
profesores nos comenten “yo hice esta evaluacion y asi funciond”. Asi nosotras lo vemos mds
concreto, no tan abstracto. Si la profesora del curso llega con sus fotos diciéndonos esta fue

mi evaluacion y asi funciond y asi reaccionaron los nifios, y en esto me equivoqué, esto tuve
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que mejorar. Eso nos ayuda a meternos siempre en el terreno. Creo que es la forma de

motivar.”

Los estudiantes refieren que aplicar los contenidos aprendidos en tareas practicas tiene una
mayor dificultad e implica desafios para ellos. A veces se frustran y se paralizan. Sin embargo,
logran perseverar en la tarea usando distintas herramientas, acudiendo a distintas fuentes y

tomando ideas de distintos actores.

EdP 4: “Como que el contenido lo podemos saber muy bien y todos sabemos a qué se refiere,
pero llevarlo a la prdctica y decir iqué hago ahora con esto?, es dificil, se necesita harta
creatividad e imaginacion para llevarlo a los nifios. Buscamos en internet y la bibliografia
siempre da ideas. Las profes siempre nos dan ejemplos para llevar a la prdctica. Y también

yo creo que algo clave es lo que aporta el grupo.”

EdP4: “... hubo algunas frustraciones porque no fue un trabajo fdcil. Varias veces quedé como
no sé qué vamos a hacer, qué hacemos? entramos un poco como en colapso y nos enojamos
un poco porque luego de la retroalimentacion habia que cambiarlo. Luego pasaba ese
momento de frustracion, de enojo y después era ya, ahora pensemos qué podemos hacer?
écomo continuamos? entonces verdad que nos preocupamos de eso y estamos un dia entero
trabajando en el proyecto y todo el dia a buscar la idea. Y se nos ocurria otra idea buscando
en internet y nos apoyamos mucho, buscamos en canvas, en cursos pasados y ahi buscaba
bibliografia. También buscamos en las clases tedricas que habiamos tenido hace dos afios
que obviamente no nos acorddbamos mucho. Hasta que en un momento ya estd. Primero
frustracion, enojo, como colapsar porque igual teniamos hartas cosas. Entonces como una

vez ya mds aclarada la idea, deciamos ahora desarrollémosla bien.”

Los estudiantes refieren que las simulaciones y la retroalimentacién que reciben durante o al final

de ellas, por parte de su profesor o de sus pares, favorecen el desarrollo de la autorregulacién.

EdP 1: “... yo creo que las simulaciones es lo que mds nos ayuda para poder desarrollarnos
como profesores. Porque nadie te interrumpe, estds como en el contexto de tus comparieros,

también te apoyan. Y lo mejor es que al final, después te hacen una retroalimentacion tanto

287



positiva como las cosas negativas. Y creo que ahi es donde mds uno aprende. Tengo que
mejorar esto, tengo que cambiar esto, esto estd bien, lo podria hacer mejor. Todas esas cosas

yo encuentro que son lo mejor en el momento de evaluar.”

EdP 1: “... después de simular y hacer las correcciones segun la retroalimentacion, uno puede

cambiar la planificacion, la corrige.”

En sintesis, de acuerdo con la opinién de los EdP entrevistados, las tareas evaluativas ofrecen
también oportunidades para desarrollar las tendencias de Lifelong learning. La curiosidad a partir
de las instrucciones o mensajes que les dan los FPs antes de realizar una tarea. La motivacién al
realizar tareas auténticas o propias del quehacer de un profesor. La perseverancia al enfrentar
tareas dificiles, especialmente aquellas que implican la ejecucion de tareas practicas y la
autorregulacion a partir de las retroalimentaciones que le brindan durante y al final de las
simulaciones tanto sus pares como los FPs. La Figura 59 presenta la sintesis de los hallazgos de las

entrevistas a los EdP.
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Figura 59
Oportunidades de desarrollar tendencias de lifelong learning en las tareas de evaluacion.
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4.1.2 Resultados Etapalll

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos a partir de la aplicacién del instrumento y
la entrevista en profundidad aplicados en la Etapa Il. Estos resultados son de tipo cuantitativo y

cualitativo y proporcionan informacion de las distintas variables del estudio.
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Instrumento Cualidades de un Modelo evaluativo en la formacion de futuros profesores

La aplicacion del instrumento Cualidades de un Modelo Evaluativo (CME) en la formacion de
futuros profesores permitido recabar informacién sobre la calidad del prototipo de modelo
evaluativo. En la Tabla 42 se presentan los estadisticos descriptivos para cada uno de los items
del cuestionario. En particular, se presenta el nimero de respuestas, media aritmética, desviacion
estandar y asimetria. Con relacion a lo anterior, los items con promedios mas altos son: Q26_1
(M=6.08; SD=1.15), Q27_1 (M=6.25; SD=1.14) y Q28_1 (M=6.23; SD=1.08). De manera contraria,
los items que presentan menor promedio son Q2_1 (M=4.77;SD=1.42) yQ9_1 (M=5.02; SD=1.52).

No obstante, en general se observa una tendencia a puntuaciones cercanas al maximo (valor igual

a7).

Tabla 42

Estadistica descriptiva de los items

item N M SD Minimo Maximo Asimetria Curtosis
Ql 1 48 6.08 1.15 1 7 -1.99 5.85
Q2_1 48 4.77 1.42 1 7 -0.61 -0.39
Q3.1 48 5.67 1.33 1 7 -1.64 3.00
Q4 1 48 5.85 1.30 1 7 -1.54 3.04
Q5_1 48 6.12 1.20 1 7 -2.13 5.60
Q6_1 48 6.10 1.19 1 7 -2.05 5.50
Q7_1 48 5.94 1.26 1 7 -1.69 3.48
Q8_1 48 5.65 1.38 1 7 -1.28 1.42
Q9_1 48 5.02 1.52 1 7 -0.64 0.01
Ql10_1 48 6.27 1.22 1 7 -2.32 6.11
Ql1_ 1 48 6.02 1.25 1 7 -1.91 4.29
Q12_1 48 6.00 1.27 1 7 -1.70 3.34
Q13 1 48 6.04 1.20 1 7 -1.95 4.89
Ql4_1 48 6.12 1.23 1 7 -1.97 4.70
Q15_1 48 6.12 1.10 1 7 -2.19 7.33
Ql6_1 48 6.08 1.28 1 7 -1.92 3.93
Ql7_1 48 6.12 1.18 1 7 -2.07 5.79
Q18 1 48 5.92 1.41 1 7 -1.81 3.09
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Q19_1 48 6.38 1.12 1 7 -2.70 8.98
Q20_1 48 5.92 1.38 1 7 -1.47 1.95
Q21_1 48 5.90 1.36 1 7 -1.47 2.00
Q22_1 48 5.96 1.27 1 7 -1.75 3.50
Q23_1 48 5.69 1.26 1 7 -1.24 2.16
Q24_1 48 5.85 1.19 1 7 -1.60 4.06
Q25_1 48 5.90 1.10 1 7 -1.89 6.05
Q26_1 48 6.35 1.18 1 7 -2.62 7.84
Q27_1 48 6.25 1.14 1 7 -2.52 8.03
Q28_1 48 6.23 1.08 1 7 -2.46 9.01
Q29_1 48 5.79 1.37 1 7 -1.44 2.17
Q30_1 48 5.92 1.32 1 7 -1.81 3.54
Q31_1 48 6.17 1.21 1 7 -2.08 5.40
Q32_1 48 6.15 1.17 1 7 -2.25 6.45
Q33_1 48 5.79 1.40 1 7 -1.46 2.00
Q34_1 48 6.00 1.32 1 7 -1.90 3.88
Q35_1 48 5.96 1.18 1 7 -2.03 5.29

A modo de complemento, en la Figura 60, se observa un grafico de medias para cada
uno de los items del cuestionario. El eje horizontal, representa la escala de medicion que fue
usada (que varia desde 1 hasta 7 en valores discretos). De acuerdo con la desviacion estandar, se
observa un grado de variabilidad comun para cada uno de los items: la desviacion estandar oscila

entre 1.10 unidades y 1.42.

Es importante notar que algunos valores de la curtosis son altos para algunos items,
dando cuenta de la existencia de distribuciones leptocurticas, lo que significa que existe una alta
frecuencia de puntuaciones similares. En particular, aquellos items son Q19_1, Q15_1, Q27_1,
Q28 1, cuyos valores en sus curtosis son superiores a 7.00. Ahora bien, con el objetivo de
observar la distribucion de respuestas a cada estimulo, en la Tabla 43 se encuentran los resultados
de los porcentajes disgregados segun la escala de medicidn. En ella, se han coloreado los
porcentajes de respuesta mas altos para cada indicador, en verde aquellos de 40% o superior y

en celeste aquellos inferiores al 40% de las respuestas.
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Figura 60

Grdfico de puntuaciones promedios para cada item

Nota: Las barras de errores representan los errores estandar de cada item al 95% de confianza.
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Tabla 43

Distribucion de las respuestas

Estimulo Negativo 1 2 3 4

incomprensible  0.02 0.00 0.00 0.04

complejo  0.02 0.04 0.17 0.10

impreciso  0.02 0.04 0.00 0.04

excluyente  0.02 0.02 0.00 0.04

no pertinente al propdsito  0.02 0.00 0.02 0.04

no aplicable  0.02 0.00 0.02 0.02

inalcanzable  0.02 0.00 0.04 0.02

inflexible  0.02 0.00 0.10 0.00

demanda altos recursos  0.04 0.00 0.12 0.15

no pertinente a objetivos de  0.02 0.00 0.02 0.04
aprendizaje

sin criterios de evaluacién del  0.02 0.00 0.04 0.02
desempeiio

desvinculado del plande  0.02 0.00 0.02 0.08
estudios

escasamente participativo  0.02 0.00 0.02 0.04

no considera desempefios  0.02 0.00 0.02 0.04
habituales en el ejercicio
de la profesidn docente

no basado en tareas del  0.02 0.00 0.00 0.02
contexto profesional

no considera desempefios  0.02 0.00 0.04 0.04
relevantes

no involucra al evaluado (EdP) 0.02 0.00 0.02 0.00

ausencia de evaluaciéon de  0.02 0.04 0.02 0.00
pares

no aporta al aprendizaje  0.02 0.00 0.00 0.04

no motiva a ejercerla  0.02 0.00 0.06 0.04
profesidn

no promueve la busquedade  0.02 0.00 0.04 0.10
nuevas alternativas

no desafiaairmasallddelo  0.02 0.00 0.04 0.04
aprendido

no estimula a disfrutar lo  0.02 0.00 0.02 0.10
alcanzado

no estimula a perseverar  0.02 0.00 0.02 0.02

no estimula a continuarlo  0.02 0.00 0.00 0.04
iniciado

escasa retroalimentaciéon ~ 0.02 0.00 0.02 0.02

no estimula a actuar basadoen  0.02 0.00 0.02 0.00
la retroalimentacion

no estimula a planificar el  0.02 0.00 0.00 0.00

desarrollo de las tareas
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Estimulo Positivo

comprensible

sencillo

preciso

integrado

pertinente al propésito
aplicable

alcanzable

flexible

demanda bajos recursos

pertinente a objetivos de
aprendizaje

con criterios de evaluacion que
orientan el desempefio
vinculado al plan de estudios

altamente participativo

considera desempefios
habituales en el ejercicio de
la profesion docente

basado en tareas del contexto
profesional

considera desempefios
relevantes

involucra al evaluado (EdP)

presencia de evaluacién de
pares
aporta al aprendizaje

motiva a ejercer la profesion

promueve la busqueda de
nuevas alternativas
desafia a ir mas alla de lo
aprendido

estimula a disfrutar lo
alcanzado

estimula a perseverar

estimula a continuar lo iniciado
alta retroalimentacion

estimula a actuar basado en la
retroalimentacion

estimula a planificar el
desarrollo de las tareas



no estimula a estimarel  0.02 0.02 0.02 0.06 0.21 0.29 0.38 | estimula a estimar el tiempo
tiempo para ejecutar las tareas para ejecutar las tareas
no estimula a planificar los  0.02 0.02 0.02 0.04 estimula a planificar los
recursos necesarios para recursos necesarios para
ejecutar las tareas ejecutar las tareas
no estimula a revisarel  0.02 0.00 0.02 0.02 estimula a revisar el

desempefio desempefio
no estimula a ajustarel  0.02 0.00 0.02 0.02 estimula a ajustar el
desempefio desempefio

no considera autoevaluaciéon  0.02 0.02 0.04 0.04 considera autoevaluacién

no estimula a reconocer  0.02 0.02 0.02 0.02
fortalezas en el desempefio

no estimula a reconocer  0.02 0.00 0.04 0.00
debilidades en el desempefio

estimula a reconocer fortalezas
en el desempefio

estimula a reconocer
debilidades en el desempefio

Podemos observar que los porcentajes de respuesta se concentran hacia las
caracteristicas en positivo en casi la totalidad de los indicadores. Son sdlo algunas caracteristicas
en las que se observan porcentajes mas elevados en los nimeros 5 y 6 de la escala, sin embargo,
igual superan el nimero 4. Las caracteristicas con porcentajes iguales o mayores al 50% en el
maximo (7), son las siguientes: el modelo es pertinente a objetivos de aprendizaje, el modelo
considera desempefios habituales en el ejercicio de la profesién docente, el modelo aporta al
aprendizaje, el modelo presenta alta retroalimentacién y el modelo estimula a revisar el
desempefio. Las categorias que se inclinan hacia caracteristicas en negativo (1, 2 y 3) casi no

tienen porcentajes de respuestas.

Los resultados por Dimensidn se aprecian en la Tabla 44 que presenta el promedio y la
desviacion estandar de cada una de ellas y en la Figura 61 que ademas del promedio informa
sobre el error estandar. Las barras de errores representan los errores estandar de cada dimensidn
al 95% de confianza. Las dimensiones tienen altos promedios en torno al niUmero 6 de la escala,
por tanto, los encuestados consideran que las caracteristicas del prototipo se inclinan a los
adjetivos en positivo. La Unica dimensién con un promedio menor a las otras, aunque igualmente
alto, es la de Calidad como modelo evaluativo. Esta dimensién también presenta la desviacion
estdndar mas elevada. Los indicadores con porcentajes levemente menos inclinados hacia los
maximos de la escala, guardan relacién con la complejidad del Modelo, su flexibilidad vy la

demanda de recursos. Con respecto a las variables del estudio, y considerando los resultados, el
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prototipo del modelo evaluativo promueve altas oportunidades de practica y favorece el

desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning.

Tabla 44

Promedio y desviacion estdndar de las dimensiones

Dimension Promedio Desvllacnon
Estandar

Calidad como modelo evaluativo 5.7 1.38
Oportunidades para aproximarse a la practica

. - 6.1 1.22
pedagdgica en la evaluacion
Lifelong learning 6.0 1.24
Habilidades metacognitivas 6.0 1.26

Figura 61

Grdfico de puntuaciones promedios para cada dimension
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Entrevistas en profundidad

Las entrevistas en profundidad permitieron profundizar en aspectos fundamentales del prototipo
de modelo evaluativo y proporciond informacidn para las tres variables del estudio. Al respecto,
se profundizé en las caracteristicas como modelo evaluativo. La Figura 62 presenta una nube con
las palabras mdas mencionadas por los entrevistados. En ella es posible identificar los
componentes que el modelo promueve tales como el aprendizaje de los EdP a partir de la
evaluacidn, los criterios de evaluacion, las oportunidades de practica, los objetivos de
aprendizaje, tareas evaluativas, desempefio, instrucciones, retroalimentacién, cognicion,

planificacion, curiosidad, perseverancia, motivacion, entre otros.

Figura 62

Palabras mds mencionadas por los entrevistados

Los entrevistados afirmaron que el modelo les parecia claro y comprensible. Al respecto

sefalaron:
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E3: “.. estd claro que es para formacion inicial de profesores, no es un modelo para

cualquier persona, creo que eso queda super claro.”

E4: “.. lo lei y lo entendi y me hizo sentido... me chocd al principio, pero con las

explicaciones de los elementos asociados a estos componentes entendi perfecta la relacion.”

E7: “... como formato visual de un documento que tiene que ser claro, super especifico,

me parece que es suficiente.”

E7: “... claras las preguntas y desde lo visual ayuda mucho la pregunta en un color, la

respuesta cortita, clara y concreta.”

Ademas, realizaron algunas sugerencias para dar mayor claridad, que tienen relacién con que el
modelo debiese aportar mas informacidn o con que era necesario ajustar el orden de algunos de

sus componentes:

E3: “..en el primer pdrrafo, justificar porque escogieron en este modelo evaluativo,

habilidades metacognitivas y tendencias del lifelong learning.”

E 5: “.. para que quede clara cudl es esa bajada, agregaria una frase que defina esos
conceptos. Por ejemplo, curiosidad y motivacion, porque son términos tan amplios que desde
la perspectiva de un modelo evaluativo, cdmo es que se aterriza, como se opera, eso me

falta.”

E 5: “...cuando hablan de tendencia hacia al lifelong learning, yo no sé si eso es tan claro...

una nota al pie podria ayudar.”

E4: “.. primero establecer el desempefio, que tiene que ver con los criterios, de ahi en

base a los criterios establecer la tarea y las instrucciones y después la retroalimentacion.”

E>5: “.. cuando dice a quién se evalua parte diciendo qué se evalua y después dice a

quién.”
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Los entrevistados sefialan, ademas, que el modelo les parece coherente con el propdsito,

relevante y flexible.

E7: “... el propdsito de orientar los procesos de evaluacion, estd bastante cubierto en la

propuesta.”

E2: “... el modelo de evaluacion va a determinar lo que tengo que ensefiar, y yo voy a

hacer lo que voy a evaluar, es lo que va a determinar y lo que voy a ensefiar.”

E6: “Lo veo flexible porque por ejemplo, yo trato de que mis estudiantes experimenten
algo y después vamos a la instruccion de la tarea. ¢ Por qué lo hicimos? ¢Qué hay en este
ejercicio que acabamos de hacer? Vamos analizando y a partir de ese andlisis de lo

vivenciado, entregd las instrucciones y los criterios de evaluacion.”

Como recomendacidn sefiala uno de los expertos el necesario cuidado de condiciones de validez

y confiabilidad propias de cualquier proceso evaluativo.

E 8: “Independiente de que esto es prdctico, igual tienen su componente de validez, de

confiabilidad, de imparcialidad que hay que resguardar.”

Con respecto a la factibilidad de uso, y los recursos necesarios para ponerlo en marcha, los
entrevistados explicaron que les parecia posible de ser implementado pues les parecia muy
coherente a lo que ya venian realizando y al énfasis de la formacion practica, aunque visualizan
ciertos aspectos que constituyen desafios de mejora a lo que hoy se viene aplicando en la

formacion de profesores:

E 3: “.. estd en la linea de lo que hacemos, no me parecio ajeno, y tampoco me parecio
tan lejano, pienso que hay muchas cosas que estdn ahi que nosotros ya hacemos ...no me

parece tan complejo.”

E7: “.. si bien es como una propuesta nueva, es un poco lo que uno estd

permanentemente invitado a hacer.”
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E4: “... no es costoso, econdmicamente hablando. En tiempo no me parece ni caro ni

dificil de implementar.”

E6: “Se inserta dentro de los programas que tenemos en la universidad y como yo trabajo
también a nivel escolar, creo que también es algo que el Ministerio ha estado recomendando

a través del nuevo decreto de evaluacion que tiene las mismas caracteristicas.”

E6: “..es coherente con los programas que hemos desarrollado...no es algo dificil de

implementar, sino que implica una reflexion solamente.”

E4: “..esto es suficiente siempre y cuando sea un anexo del modelo de formacion

prdctica, o sea parte del modelo del modelo de formacidn prdctica.”

E7: “Lo veo factible porque no lo veo tan ajeno a mi, hay mucho de lo que se presenta
que yo digo si esto lo hago. Me estoy imaginando en una reunidn de trabajo con otros y

usando de guia el modelo.”

E2: “..tener el modelo sobre la mesa mientras vemos la planificacion de las evaluaciones

nos permite asegurar ciertas cosas.”

E 3: “..el mayor tiempo tal vez estaria puesto en la retroalimentacion después. Yo no lo
visualizo actualmente y creo que nadie lo hace, no lo he visto en ninguno de los cursos.

Tampoco aplicamos el dar mds alternativas, yo creo que en eso somos un poco rigidos.”

E 3: “Puede costar ofrecer en las instrucciones, motivar a buscar maneras alternativas.”

E 4: “.. esta es una instruccion mucho mds elaborada que la instruccion que uno puede

ver en las evaluaciones que dan los formadores de profesores.”

E7: “....en principio siempre va a ser dificil, como cualquier cosa nueva, pero en la medida
que uno va adentrdndose y va viendo que no es tanto lo nuevo, sino que le estd dando un
orden y tener este esquema siempre en mente cuando voy a proyectar una evaluacion o una

tarea evaluativa en particular ayuda.”
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En sintesis, los entrevistados sefalan como cualidades del modelo las que se muestran en la

Figura 63.

Figura 63

Cualidades del modelo evaluativo

Con respecto a los componentes del modelo, los entrevistados aportaron contenido
asociado a las Instrucciones, los criterios de evaluacion, la tarea evaluativa y la retroalimentacion.
En la Figura 64 podemos observar los conceptos y cualidades que sefalaron en torno al

componente de Instrucciones.
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Figura 64

Palabras mds mencionadas asociadas a Instrucciones

Los entrevistados asocian el componente de instrucciones con las tareas evaluativas y
con contenidos como las preguntas, indicaciones, alternativas, condiciones, comunicacion,
pensamiento, entre otros. Ademads, sefalan algunas cualidades como que invita, es relevante,
claro, corto, preciso, interpela. También mencionan tendencias del Lifelong learning como
motivacion y curiosidad. Algunos comentarios que describen estas ideas se detallan a

continuacion.

E7: “... las instrucciones mds bien tratan de que el estudiante tenga super claro lo que
tiene que hacer y alcanzar, y me parece muy bien incorporar el que busquen otras
alternativas, que planifique el desarrollo de su tarea, creo que eso no estd presente cuando

nuestros profesores generan la instruccion.”

E4: “...invita a abrir otras opciones, invita a mirar mds afuera, la instruccion para mi era
como una frase y punto; y lo mds claro y preciso posible para que de verdad no se me
escapara de ahi. Entonces, esta instruccion para mi es completamente nueva, y por eso

quizds se me hace a mi mds dificil, quizds para otros no lo es tanto.”
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E 4: “... lainstruccion en general cuando te motiva a buscar nuevas alternativas, te motiva

a ser mds curioso, a ir mds alld de lo aprendido.”

E6: “... interpela a partir de preguntas, ya porque la palabra instruccion suena como el
deber ser. Entonces la instruccion se siente como algo muy normado. Pero si nosotros
cambiamos las instrucciones, en vez de que la guia sea un paso a paso, las preguntas van a
permitir apoyar este pensamiento divergente o el buscar estas otras soluciones. Y también

permite que el estudiante se haga cargo de su propio aprendizaje.”

Con respecto a los criterios de evaluacion (otro componente del modelo), los entrevistados

aportaron algunas cualidades. En la Figura 65 podemos observar dichas cualidades.

Figura 65

Palabras mds mencionadas asociadas a Criterios de evaluacion

Los entrevistados asocian el componente de criterios de evaluacion con tareas
evaluativas y con las instrucciones y mencionan caracteristicas como, por ejemplo, que estén
alineados o estrechamente vinculados a los objetivos, que son importantes, que explican, que

comunican lo que se espera, que son formales, orientadores, distintos, que ofrecen caminos, que
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permiten medir, que son clarificadores y que se dan previamente. Opiniones que lo ilustran son

las siguientes:

E2: “... que el EdP anticipadamente sepa con qué criterios lo van a evaluar, para dénde
va, va definiendo un camino, un recorrido, y ese mismo camino recorrido va modelando a los
estudiantes de pedagogia, pues también tiene que serlo con sus estudiantes, va modelando

como va a trabajar después.”

E 8: “... uno puede decir ya vamos a hacer este ejercicio, esta tarea que tiene este fin, este

propdsito, nos va a servir para ello, para esto, para esto y consiste en esto.”

E8: “... no bastaria con decir que los tengo, los criterios de evaluacion deben estar

alineados a los objetivos, y ojald tener distintos.”

Con respecto a la tarea evaluativa (componente central del modelo), los entrevistados aportaron

algunas cualidades. En la Figura 66 podemos observar dichas cualidades.

Figura 66

Palabras mds mencionadas asociadas a Tarea evaluativa
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Los entrevistados asocian el componente de tarea evaluativa con desempeno, ejercicio.
Mencionan otros componentes como las instrucciones, los criterios y la retroalimentacion.
Visualizan que éstas se alinean a la formacién practica y ofrecen algunos ejemplos de tareas como
las planificaciones, las simulaciones que los EdP realizan y las intervenciones pedagodgicas que
desarrollan en los centros de practica. Mencionan caracteristicas como, por ejemplo, que son
relevantes, importantes, que deben ser complejas, que deben ser algo habitual del desempefio
profesional, que los EdP debieran resolver en ellas un problema o un caso. Algunos comentarios

gue describen estas ideas son los que se presentan a continuacién.

E 5: “...enelcirculo de la tarea también tendria que estar el Objetivo de aprendizaje como

condicion para que esté alineada.”

E 8: “... al llevarte a una situacion mds real o un desafio, ahi tienes que empezar a juntar.

Entonces ahi la tarea implica ir mds alld de lo aprendido.”

E3: “... me imagine la simulacion... cuando leo lo que significa tarea evaluativa para el
modelo creo que ahi estd la simulacién, porque en esa actividad o tarea estamos midiendo
desemperfios que son mds complejos, que son prdcticos, que tienen relacion con el ejercicio

de la profesion docente, que son relevantes.”

E2: “... creo que un ejemplo seria algo bueno... la planificacion que tienen que hacer en
distintos cursos es un ejemplo clarito. Yo creo que se va a facilitar entender el modelo y las

instrucciones con ese ejemplo.”

Con respecto a la retroalimentacion, los entrevistados sefialan ideas claves como la relevancia
que esta tiene, los agentes que la entregan (FPs y pares), el momento en que se entrega
(especialmente durante la ejecucidn) y su relacién y relevancia en el contexto profesional de los

profesores y para la promocion del lifelong learning. En la Figura 67 se presentan estas ideas.
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Figura 67

Retroalimentacion e ideas claves

Ademas, se profundizd en los comentarios de los entrevistados con respecto al
desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning a partir del modelo

evaluativo. La Figura 68 presenta un organizador grafico con los comentarios de los entrevistados.
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Figura 68

Metacognicion y lifelong learning

Podemos observar que los entrevistados valoran la presencia de habilidades
metacognitivas y lifelong learning en el modelo y que éstos se promuevan en la formacién de
profesores, sin embargo, algunos de ellos sefialan que es necesario que el modelo proporcione

mas informacidn explicita sobre cada una de éstos y sefialan algunas sugerencias para ello. De las
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habilidades metacognitivas sélo aluden a la de Planificacién (monitoreo y evaluacién no son
mencionados) que la asocian también a motivacién. En cuanto a las tendencias, se refieren a
todas ellas, insistiendo que el modelo aporta poca informacion sobre cada una de ellas. En
autorregulacion visualizan su relacion con la metacognicion. Se refieren especialmente a
motivacion y curiosidad y dan variados ejemplos, la mayoria considerados en el modelo, en los

que se estarian promoviendo.

Como un elemento emergente, aparece en el relato de varios entrevistados (5 de 8), la
idea de que el modelo de evaluacién y sus elementos constituyentes, conforman en si mismos un
buen modelo a seguir por quienes se preparan como futuros profesores, es decir, vivir de manera
sistematica como EdP experiencias evaluativas como las que propone el modelo, constituye un
ejemplo a seguir sobre cdmo enfrentar en un futuro los procesos evaluativos con sus alumnos en

la escuela. La Figura 69 presenta los comentarios de los entrevistados sobre este aspecto.

Figura 69

Modelo evaluativo como “modelo” para la prdctica evaluativa del futuro profesor
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4.2 Analisis e interpretacion de los resultados

En este apartado, se presenta una confrontacién de los resultados obtenidos de las diferentes
fuentes, a la luz de lo referido en el marco tedrico y su interpretacion, lo que da origen a los
principales hallazgos del estudio realizado. El estudio buscaba responder la pregunta ¢En qué
forma el modelo formativo basado en la practica permite desarrollar procesos de pensamiento
metacognitivo y de aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros docentes que, a su vez, generen
habilidades metacognitivas y capacidad de aprender? y los resultados obtenidos permitieron

responderla.

4.2.1 Respuesta a pregunta de investigacion

Se expone a continuacion la repuesta a la pregunta de investigacion del estudio.

(i) El modelo formativo basado en la practica establece la ensefianza de distintas core practices a
partir de oportunidades de aproximacidon a la practica en las actividades de ensefianza y
evaluacion de los cursos que se dictan en el campus. Estas oportunidades consisten en la
planificacion de la enseilanza, la simulacidn del rol de profesor, el analisis de videos de ensefianza
en los que se evidencian core practices, entre otras. Estas oportunidades de practica, fueron un
predictor significativo de las posibilidades de desarrollar habilidades metacognitivas en los EdP,

es decir, la planificacidn, el monitoreo y la evaluacién.

La planificacion metacognitiva se favorecia cuando el EdP realizaba actividades y tareas
evaluativas que implican la planificacién de la ensefianza, las que en su mayoria eran luego
implementadas en espacios de simulacidon o en las experiencias en terreno. Esto ocurria de
manera sistematica, es decir, a lo largo de todo el programa, en distintos cursos y momentos, y
apoyado de formatos, instrucciones y pautas. Ademas, esta habilidad se favorecia cuando los FPs
comunicaban las instrucciones y los criterios de evaluacidn, antes de la ejecucién de las tareas

evaluativas.
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El monitoreo metacognitivo se favorecia en aquellas actividades de aprendizaje y tareas
evaluativas en las que se reproducen situaciones similares a la ensefianza incluyendo las posibles
interacciones profesor- alumno y entre alumnos, que pueden ocurrir en un aula real. Esto ocurria
principalmente en las simulaciones que el programa y sus formadores desarrollaban de manera
sistematica y frecuente, en todos los cursos de didactica y practicay a lo largo de todo el programa

cuando el EdP atendia a las reacciones y comentarios de sus pares actuando en el rol de alumnos.

La evaluacidn metacognitiva se favorecia principalmente en las retroalimentaciones al
desempefio que recibia el EdP en las tareas evaluativas. Especialmente en las que entregaban sus
pares y los FPs después de las simulaciones, en las que los EdP percibian, ademas, un clima de

confianza.

(ii) El modelo formativo basado en la practica, permite desarrollar las tendencias del aprendizaje
alolargo de lavida en los EdP. Las aproximaciones a la practica dan el contexto para su desarrollo
pues fueron un predictor significativo de las posibilidades de desarrollarlas en los EdP. Las
tendencias de lifelong learning corresponden a las disposiciones del EdP hacia la curiosidad, la

motivacion, la perseverancia y la autorregulacion.

La curiosidad se favorecia principalmente a partir de lo que comunicaban los FPs cuando
explicaban o daban las instrucciones de una tarea evaluativa. Estos mensajes inspiraban a los EdP
a buscar nuevas formas de hacer las cosas, especialmente cuando debian resolver un problema o

cuando el contexto de la tarea correspondia a situaciones cercanas al ambito profesional.

La motivacidn se favorecia al realizar en forma habitual, tareas evaluativas auténticas,
es decir, similares a las que hace un profesor en ejercicio, o bien, contextualizadas en situaciones
propias del campo profesional. Ademas, los EdP desarrollaban motivacién cuando los FPs les
describian situaciones de aulas escolares reales durante las actividades. También las
retroalimentaciones que daban los pares del EdP y los FPs en las que le invitaban a buscar nuevas
alternativas para resolver los desafios o les daban nuevas ideas para mejorar su desempeno,

constituyeron oportunidades para desarrollar la motivacién en los EdP.
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La perseverancia se favorecia cuando los FPs seleccionaban y aplicaban tareas
evaluativas que correspondian a oportunidades de practica (por ejemplo, planificar la ensefanza,
realizar simulaciones de segmentos de clase, analizar videos de clases reales) ya que, para los EdP,
estas tareas constituian evaluaciones mas dificiles y desafiantes en comparacion a evaluaciones
mas tradicionales como las pruebas escritas. Al desarrollarlas, debian aplicar en situaciones
concretas los contenidos aprendidos, buscando nuevas fuentes de informacion para sustentarlas
o enriquecerlas, escuchando los comentarios e ideas de los pares en las retroalimentaciones, de
modo de sobreponerse muchas veces a la frustracion o a la paralizacidon que les producia el

desafio de las tareas.

La autorregulacion se favorecia especialmente cuando los pares y formadores
retroalimentaban el desempeno de los EdP. Ademas, especialmente las retroalimentaciones que
recibian durante o al final de las simulaciones, invitaban al EdP a detenerse y revisar sus acciones

y pensamientos y los animaba a considerar las recomendaciones en su desempefio futuro.

(iii) El modelo evaluativo disefiado en el marco de esta investigacion, genera habilidades
metacognitivas y capacidad de aprender en los EdP. Esto porque primeramente es un modelo
pertinente a la formacidn de profesores basada en la practica, y las experiencias que se prevén
tienen vinculacion con los objetivos de aprendizaje del plan de estudios y constituyen
oportunidades de practica para el EdP desde la evaluacion. Ademas, es un modelo evaluativo

coherente a los propdsitos declarados, claro, comprensible y factible de ser implementado.

Luego, el modelo promueve el desarrollo de habilidades metacognitivas en el EdP.
Promueve la planificacion metacognitiva del EdP, al proponer la seleccion de tareas evaluativas
auténticas entre ellas, la planificacion de la ensefanza. También el modelo entrega orientaciones
a los formadores de profesores, sobre qué comunicar previo a la ejecucion de la tarea evaluativa
en las instrucciones y criterios de evaluacion. El modelo promueve también el monitoreo
metacognitivo en el EdP con tareas evaluativas como la simulacion y estableciendo

retroalimentaciones durante su ejecucion. La habilidad de evaluacion se favorece gracias a la alta
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presencia de retroalimentacién al EdP, tanto durante como después del desempefio, dadas por

paresy por FPs.

El modelo a su vez genera en el EdP disposiciones asociadas con la capacidad de
aprender. La curiosidad al orientar a los formadores sobre el contenido de los mensajes que dan
a los EdP en las instrucciones antes de realizar la tarea evaluativa. La motivacion pues orienta a
los formadores a seleccionar tareas evaluativas auténticas, contextualizadas en situaciones
propias del campo profesional. Ademas, lo hace, al proponer alta retroalimentacién que invita al
EdP a buscar nuevas alternativas para resolver los desafios. La perseverancia dado que la tarea
implica desempefios complejos relevantes que consideran la integracion de contenidos y
habilidades. También lo hace con retroalimentaciones, durante la ejecucién, que animen a
continuar la tarea. Finalmente, el modelo también promueve la autorregulacién, orientando a los
formadores sobre el momento de las retroalimentaciones y sobre su contenido considerando la

reflexion del evaluado y su participacion activa en todo el proceso.

Ademas, el modelo evaluativo genera también en el EdP la capacidad de aprender a
desarrollar procesos evaluativos que desarrollen en sus futuros alumnos habilidades
metacognitivas y lifelong learning, pues la implementacién del modelo en diversos cursos y
evaluaciones, constituye en si un modelo de buenas practicas evaluativas para el EdP y dado que
esta es una profesion en la que se forma a futuros formadores, las experiencias de aprendizaje
del EdP en su formacién universitaria, constituyen un poderoso modelo para su ejercicio

profesional futuro

4.2.2 Respuesta a preguntas subordinadas del estudio

A continuacion, se presenta el analisis de resultados a partir de cada una de las preguntas

subordinadas del estudio.
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1. ¢{Qué caracteristicas tienen las actividades de aprendizaje que se planifican e implementan

en programas de formacion de profesores basados en la practica?

Los programas de formacion de profesores basados en la practica, ofrecen distintas
oportunidades de aproximacién a la practica a los EdP en forma frecuente en los cursos que se
dictan en el campus, tanto en aquellos didacticos como en los cursos denominados como
practicos. Los resultados de la revision de calendarizaciones (Figura 37) muestra abundantes
registros que corresponden a oportunidades de aproximacién a la practica planificadas por los
formadores (195 en PEP, 350 en PEB y 240 en PFP). El rango va desde 1 hasta 31 actividades de
aprendizaje de este tipo en un mismo curso (Figura 40) lo que es elevado considerando que cada
curso tiene una duracién de 17 semanas de clases. Con respecto al tipo de curso, no se observan
diferencias entre los distintos tipos (Figura 39). Los estudiantes lo reafirman sefialando en un 75%
y mas, que frecuentemente tuvieron oportunidades de aproximacién a la préctica (item 1 al 5) en
las clases de los cursos de didactica y practica, considerando solo las actividades en la universidad
(no en terreno) (Figura 47). La alta presencia de oportunidades de practica en las actividades de
aprendizaje fue reportada también en otros estudios (Gotwals & Birmingham, 2016; Johnson
Lachuk et al., 2019; Kang & Windschitl, 2018; Mitchell & Reid, 2017) y puede en parte ser atribuido
a los esfuerzos realizados por los programas en capacitaciones y recursos de apoyo para los FPs
como los que se brindan en la institucion en estudio. También a los cambios que se van
produciendo en el FPs en la medida que van adoptando este enfoque en su ensefianza (Peercy &
Troyan, 2017). De esta manera, los estudiantes que se forman en este tipo de programas, estan
expuestos en su formacion, a variadas instancias que les permiten aproximarse a la practica
pedagdgica en las clases que se desarrollan en el campus universitario y los FPs van también

innovando en el tipo de actividades de ensefianza que planifica e implementa.

Las actividades de aprendizaje que ofrecen oportunidades de aproximacién a la practica,
se distribuyen a lo largo de todo el programa y en los distintos semestres siendo mas frecuentes
en la segunda mitad de cada uno de los programas. Los tres programas estudiados, planificaron
oportunidades de practica en todos los semestres (Figura 38). En el caso de PEB y PEP, en los 8

semestres de la carrera y en el caso de PFP en los 2 semestres de la carrera. Los estudiantes
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refieren haber tenido frecuente o muy frecuentemente oportunidades de aproximacion a la
practica (item 1 al 5), independiente del afio de programa en que se encuentren (Figura 47). Estos
resultados coinciden con lo observado por Jenset y equipo (2018) en cuanto a los esfuerzos que
estan realizando distintos programas, de profundizar la preparaciéon en la practica de manera de
preparar mejor a los profesores con este tipo de experiencia que, a su vez, podria apoyar el
aprendizaje significativo de los futuros alumnos. Con respecto a la incidencia de oportunidades
en la segunda mitad de los programas, hasta donde sabemos, no hay estudios que muestren
como varian las oportunidades de practica a lo largo de la formacion del profesorado. La
incorporacion de oportunidades de practica desde el inicio de la formacion de un EdP y a lo largo
de todo el programa podria aumentar el compromiso del EdP no sdlo con su trabajo futuro sino
también, con sus estudios al permitirle manejar gradualmente la complejidad de la ensefianza
preparandolos para realizar intervenciones cada vez mdas complejas en sus experiencias en

terreno (escuelas).

Para aproximarse a la ensefianza, los EdP requieren aprender a planificar clases, disefiar
recursos de ensefianza, participar en simulaciones o micro teaching en el rol de profesores y el
programa formativo debe ofrecer estas experiencias en distintos cursos y semestres. Las
oportunidades de practica mas planificadas fueron la n°11, planificar un segmento de clases, la
n°12, disefiar o ajustar recursos de ensefanza y la n°10 simular el rol de profesor. Los estudiantes
asi lo refieren (91 % han planificado y 96% han simulado frecuentemente) (Figura 47). Reconocen
gue planifican en varios cursos del programa, varias veces en algunos cursos, desde el inicio del
programa y que cuentan con formatos institucionales para ello. Mencionan que las simulaciones
son instancias de aprendizaje y las han tenido frecuentemente a largo del programa (Figura 57).
Si bien, podemos encontrar oportunidades frecuentes de planificar la ensefianza y de disefar
recursos de aprendizaje en estudios anteriores (Canrinus, Klette, & Hammerness, 2019; Klette et
al.,, 2017) la oportunidad de ensayar el papel del profesor se abordaba menormente en los
programas de formaciéon del profesorado, a pesar de constituir una experiencia relevante en la
formacion del futuro profesor (Jenset et al., 2018; Muller et al., 2016). Esta diferencia puede

explicarse porque la simulacién se introdujo decididamente desde el inicio de la implementacién
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del curriculum basado en la practica en la instituciéon donde se realizd esta investigaciéon (UDD,

2016) constituyendo una fase del ciclo de practicas (su metodologia principal).

Los programas formativos deben aumentar las oportunidades en las que los EdP puedan
discutir con sus profesores y pares sobre sus experiencias de practica en terreno (en las escuelas),
puedan examinar evidencias del aprendizaje de nifios y jovenes en distintos formatos y puedan
analizar actividades de ensefianza infiriendo la experiencia de los nifios y jovenes. De acuerdo con
la informacion recogida, las actividades menos planificadas guardan relacion con analizar
actividades de ensefanza infiriendo la experiencia de los nifios y jévenes (n° 8), discutir sobre las
experiencias en terreno (n° 7) y examinar evidencias del aprendizaje de nifios y jovenes en
formatos escritos (n° 4) y en formatos audiovisuales (n° 5) (Figura 42). Los estudiantes si bien
estan de acuerdo en las afirmaciones relacionadas con estas oportunidades (sobre el 75%), al
compararlo con otras oportunidades, éstas tienen menores porcentajes (Figura 47). En las
entrevistas en profundidad los estudiantes refieren en menor medida oportunidades de
aproximarse a la practica como tomar la perspectiva de los nifios (Figura 57). Otros estudios
encontraron amplias oportunidades para hablar sobre las practicas en el terreno (Canrinus,
Klette, Hommerness, et al., 2019; Jenset et al., 2018; Klette et al., 2017), discrepancia que podria
explicarse dado que en esta investigacion se reviso la planificacidon y en los otros estudios se
observaron clases. El EdP podria tener la oportunidad de hablar sobre las practicas en terreno, a
pesar de que no haya sido planificada. En cuanto a las oportunidades de examinar evidencias del
aprendizaje de los alumnos y de analizar actividades de ensefanza infiriendo la experiencia de los
nifiosy jévenes, los resultados de este estudio coinciden con estudios anteriores (Canrinus, Klette,
& Hammerness, 2019; Ghousseini, 2015; Gotwals & Birmingham, 2016; Hammerness et al., 2020).
Constituye por tanto un desafio para los programas de formacion de profesores, ofrecer a los EdP
variadas y frecuentes oportunidades de considerar con detenimiento y a partir de distintas
evidencias, el aprendizaje y la perspectiva de los alumnos, aprendices en las escuelas. Esto
posiblemente posibilitara transitar de una ensefianza en la que el profesor es protagonista a una

en la que los alumnos son los protagonistas.
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2. ¢Qué caracteristicas tienen las tareas evaluativas que se diseian y aplican en programas de

formacion de profesores basadas en la practica?

Las tareas evaluativas que se disefian y aplican en programas de formacién de profesores basadas
en la practica resultan coherentes a las actividades de aprendizaje y por tanto también proveen
oportunidades de aproximacion a la practica para los EdP. En las tareas evaluativas habia
oportunidades de practica para los EdP (Figura 56). El 91% de los estudiantes afirmd que
frecuentemente han debido demostrar el aprendizaje de practicas fundamentales para la
ensefianza en las tareas evaluativas de los cursos de didactica y practica que se dictan en el
campus (Figura 47), y refirieron que este tipo de evaluaciones les resulta mas real y les exige una
profundidad mayor en el dominio de los contenidos en comparacion a evaluaciones de tipo
prueba escrita (Figura 57). Al respecto, si bien hay escasa evidencia sobre las tareas evaluativas
gue disefian y aplican los FPs en programas de formacién de profesores basados en la practicay
asi fue reportado en el capitulo dos de esta tesis, sabemos que las habilidades y competencias se
legitiman en y a través de las tareas de evaluacion (Sjoberg, 2018) y son estas tareas las que
indican a los estudiantes lo que es importante en un curso, por tanto, se encuentran en el corazon
de las experiencias de aprendizaje de los estudiantes (Gibbs, 1999). En la formacién de un
profesor se deben ofrecer en forma sistematica oportunidades de practica en las instancias de
ensefianza que ocurren en el campus. Si éstas ademas se ofrecen en las tareas evaluativas, no
solo se da una sefial de coherencia del programa, sino que también, de lo que es importante y

valioso en el proceso formativo.

Las tareas evaluativas que consisten en realizar planificaciones de la ensefianza y simular
el rol del profesor en un ensayo con sus compafieros y formadores, son tareas que consideran
desempefios complejos que van mas alla del dominio del contenido y que requieren que el EdP
integre aprendizajes. La planificacion de la ensefianza como tarea evaluativa que tuvo mayores
registros entre las entregables y la de simulacion la con mas registros entre las ejecutables (Figura
45 y Figura 56). Sobre la planificacién de la ensefianza como tarea evaluativa, los estudiantes
sefalaron que al desarrollarlas podian llevar a la practica el contenido aprendido, lo que les

resulta mucho mas dificil que sélo manejar el contenido (Figura 57). Con respecto a las
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simulaciones, los estudiantes mencionaron que, si bien la mayoria de las veces no tenia una
calificacion asociada, representaba para ellos una tarea evaluativa significativa por la alta
preparacién que exigia y la retroalimentacion que recibian (Figura 57). En este sentido, es
ampliamente aceptado que las tareas de evaluacion en la educacion superior deben presentar a
los estudiantes actividades intelectualmente exigentes que tienen un significado intrinseco mas
alld de obtener un valor cuantificable para fines de promocién (Frey et al., 2012). Por tanto,
aquellas evaluaciones que implican un desempefio en el que el EdP integra contenidos
conceptuales, procedimentales y disposiciones como, por ejemplo, realizar una planificacién o
ejecutar una simulacidén, resultan mas desafiantes y con una complejidad mayor que aquellas

evaluaciones centradas en el dominio de contenidos conceptuales.

Las tareas evaluativas que tiene alta contextualizacion en el quehacer docente (tareas
evaluativas auténticas) tienen valor para los EdP y generan mayor motivacion por su formacion
como futuros profesores. Se encontraron abundantes tareas propias de un profesor en ejercicio
(Figura 56). Los estudiantes afirmaron que frecuentemente (83%) en las evaluaciones de los
cursos de didactica y practica han tenido que realizar tareas que habitualmente hace un profesor
(Figura 47). Los estudiantes valoraron aquellas instancias que los acercan a actividades propias
del quehacer de un profesor en el ambito profesional, asociandolo con mayor motivacion (Figura
57). Coinciden otros estudios en cuanto a que la autenticidad de las tareas favorece la inmersion
de los profesores en formacion en las tareas docentes en servicio (Ashford-Rowe et al., 2014;
Gulikers et al., 2006) existiendo amplio consenso de que las tareas evaluativas deben
proporcionar oportunidades para que los estudiantes ensayen y practiquen lo que deberdn
realizar como futuros profesionales para que asi descubran las conexiones entre el aprendizaje
tedrico y el trabajo practico (Virtanen et al., 2017). La formacién de profesores basada en la
practica ofrece un contexto que da prioridad a la seleccion y aplicacion de tareas evaluativas
contextualizadas en el ejercicio de la profesion docente, lo que incide en la conexidn y valoracidn

de los EdP con su futura profesion.

Dada la complejidad de poner en accion desempeiios complejos, las tareas evaluativas

de los programas de formacion de profesores basadas en la practica debieran estar acompafadas
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de instrucciones especificas y pautas que informen sobre los criterios de evaluacién asociados a
la tarea. Ademads, se requiere retroalimentacion del desempeno de los estudiantes. La
observacion de tareas evaluativas permitié comprobar que todas contaban con instrucciones
detalladas y la mayoria consideraba también una pauta de evaluacién (Figura 56). Esto coincide
con que casi la totalidad de los estudiantes encuestados (97%) afirmo que frecuentemente han
conocido con anticipacion los criterios de evaluacion en las tareas evaluativas de los cursos de
didactica y practica (Figura 47). Para ellos, las tareas resultan mds complejas pues implican
integrar en un desempefio distintos contenidos y habilidades y contar previamente con una pauta
de evaluacion que indica lo que se espera en su desempefio antes de la ejecucidn les permite
guiar su desempefio por lo que siempre la revisan (Figura 57). Los EdP recibieron
retroalimentacion que les permitié mejorar su desempeno (94%) (Figura 47) y que les resultaba
atingente, les ayudaba a enfocar su desempefio, era util para continuar avanzando y les aportaba
en su aprendizaje (Figura 57). Estos hallazgos coinciden con otros estudios en los que los criterios
de evaluacidn explicitos refuerzan las oportunidades de practica porque permiten una practica
correcta, facilitan la descomposicion y recomposicion de la practica y contribuyen a la autonomia
de los EdP (DeMink-Carthew et al., 2017; Lépez-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017). Ademas, el uso
de criterios explicitos de evaluacion implica un cambio significativo en las practicas de evaluacidn
universitaria, pues presupone que el profesor debe abandonar sistemas de aprendizaje centrados
en la calificacidén, que se basan fundamentalmente en la comparacion del aprendizaje entre los
estudiantes y adoptar sistemas de evaluacién que tengan en cuenta mas el aprendizaje
personalizado (Lépez-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017). De acuerdo con Shute (2008) para tareas
dificiles y para la retencidon de conocimiento procesal o conceptual, es recomendable el uso
inmediato de retroalimentacion. Desempeiios prdacticos requieren pautas que informen
anticipadamente los criterios de evaluacion, instrucciones que orienten el desempefio y

retroalimentacion durante la ejecucidn por la exigencia de las tareas.

Complementaria a la retroalimentacion que ocurre durante la ejecucion de la tarea
evaluativa, es necesaria la retroalimentacién descriptiva (no sélo un puntaje o nota) una vez
finalizado el desempefio. La retroalimentacion no es algo que habitualmente se declare en las

calendarizaciones (Figura 46), sin embargo, las tareas evaluativas evidenciaron su presencia
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(Figura 56) y arrojé que cuando existe una pauta de evaluacidn la retroalimentacién describe el
desempeiio del estudiante en funcién de los criterios de la pauta. En otros casos la
retroalimentacién fue parafraseada como una descripcién del cumplimiento o bien focalizé en
deficiencias o brechas de desempefio observados. En varias tareas de evaluacion, los comentarios
incluian consejos sobre los recursos y/o el desempefio e incluia preguntas al evaluado que lo
interpelan a mejorar el desempefo en una préxima oportunidad. Los estudiantes entrevistados,
refieren que la retroalimentacidon que reciben después del desempeno en la tarea, es algo que
aprovechan mucho, que perciben como algo nutritivo para ellos, que les ayuda en su confianza,
qgue les enriquece la perspectiva, que les ofrece opciones de mejora (Figura 57).
Independientemente del contenido que tenga la retroalimentacion cualitativa después de la
ejecucion, ésta promueve especialmente la transferencia de los aprendizajes (Shute, 2008). Es
altamente recomendable considerar retroalimentacion cualitativa una vez ejecutada la tarea
evaluativa, y ésta puede adoptar distintas modalidades, por ejemplo, interpelar a través de
preguntas al EdP, contrastar el desempefio en funcidn de los criterios de evaluacion, focalizar en

deficiencias o brechas de desempefio o bien, para proporcionar recomendaciones.

La participacion de los pares del EdP en las retroalimentaciones a su desempeiio,
constituyen instancias necesarias, que son aceptadas y altamente valoradas por los estudiantes.
Este tipo de retroalimentacion no aparece planificada por los FPs (Figura 46) y tampoco fue
evidenciada en la observacién de tareas evaluativas (Figura 56), sin embargo, los estudiantes
senalaron que la reciben de sus pares, especialmente durante o al final de las simulaciones y que
les sirve ya que los compafieros les hacen preguntas y les dan consejos para su mejora y les
ayudan a analizar su accion (Figura 57). Si bien la evidencia de estudios en egresados muestra
que la participacion de los estudiantes en el sistema de evaluacién es tradicional (Gitomer &
Duschl, 2007), y aun existe una brecha en lo que respecta a la implicacién del alumnado en los
procesos de evaluacion (Gallardo-Fuentes et al., 2017), en este caso observamos participacién
activa de los estudiantes integrandose en la ejecucion de las tareas bajo la modalidad de
evaluacion entre iguales o coevaluacion (Rodriguez Gémez et al., 2013) y estudios previos
informan que la evaluacidn de pares aumenta la motivacion y el aumento de la implicacion activa

de los estudiantes y su compromiso (Vazquez et al., 2021). El valor de la retroalimentacion de los
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pares en la formacion de profesores basada en la practica, no sélo constituye una instancia para
la mejora del desempefio del EdP, sino que contribuye a lograr un entendimiento de que la
profesidn docente es un trabajo con otros, no es solitario. La practica pedagdgica se enriquece
con los aportes de los pares, en una relacion horizontal con otros profesores en un entorno

profesional.

3. éFavorece el curriculum basado en la practica el desarrollo de habilidades metacognitivas en

los futuros docentes? ¢De qué manera lo hace?

Cuando los EdP tienen oportunidades de aproximarse a la practica pedagogica realizando
actividades similares a las que realizaria un profesor, pero en el contexto de un curso universitario
y con acompafiamiento de sus formadores (por ejemplo, cuando planifican la ensefanza, o
simulan ensefiar como lo hacen los profesores) se generan oportunidades de desarrollo de
habilidades metacognitivas en los EdP. De acuerdo con los resultados obtenidos en el cuestionario
MLEEP, se observd que Oportunidades de aproximacion a la practica explica el 45% de la varianza
para la dimension de Habilidades metacognitivas (Figura 52). El curriculum de formacién de
profesores, al incorporar a la docencia universitaria oportunidades de aproximacion sucesiva a la
practica los prepara para un desempeno en el contexto de maxima complejidad en el aula escolar
(Grossman, Hammernes, et al., 2009) y, ademads, en base a esas experiencias va favoreciendo la
toma de conciencia sobre lo que ejecuta (su pensar) (Anijovich & Camilloni, 2010). Asi la
formacidn practica se relaciona e incide en el desarrollo de habilidades metacognitivas en los EdP
constituyendo la practica pedagdgica una fuente de reflexion y aprendizaje para la mejora de su

ensefanza.

La habilidad metacognitiva de planificacidon, se favorece cuando el programa formativo
ofrece al EdP, de manera sistematica, actividades y tareas evaluativas que implican que los EdP
planifiquen la ensefianza. Ademas, el disponer de instrucciones y pautas con criterios de
evaluacidn, antes de la ejecucion de las tareas evaluativas, promueve el desarrollo de la habilidad
de planificacion por parte de los EdP. Si bien en las tareas evaluativas rara vez se encontraron

invitaciones a que el EdP se pregunte respecto de las estrategias, los materiales o el tiempo
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necesario para ejecutar la tarea (Figura 56), los estudiantes sefialaron que el programa formativo
les invito frecuente o muy frecuentemente a definir objetivos (97%) y definir los pasos para lograr
los objetivos (90%) (Figura 48). Ademas, los estudiantes reportaron ejercicios sistematicos de
planificacion de la ensefianza lo que les permitia planificar en detalle sus acciones pedagdgicas
ejemplificando procesos de definicién de objetivos, de estrategias, de tiempos y recursos
asociados cuando las realizaban (Figura 58). También, es posible inferir procesos de planificacion
metacognitiva en el uso que le dan los EdP a las instrucciones y a las pautas de evaluacion de las
tareas evaluativas (Figura 58). La habilidad de planificar considera predecir, determinar la
asignacion de tiempo y esfuerzo, seleccionar estrategias, establecer objetivos y elaborar planes
para alcanzarlos (Stephanou & Mpiontini, 2017), procesos reportados por los estudiantes en este
estudio. Existen evidencias previas de que la preparaciéon de los profesores ayudd a los EdP a
desarrollar sus capacidades de planificacion y a disefiar su instruccion (Kunzman, 2002) y que el
ejercicio sistematico de realizar planificaciones de la ensefianza conduce a experimentar de
manera reiterada procesos de planificacion, actividad metacognitiva que ayuda a controlar el
pensamiento (Moshman, 2018). Ademas, hay estudios previos en los que al recibir los EdP
instrucciones explicitas de estrategias metacognitivas por parte de los formadores, mejora en los
EdP las habilidades metacognitivas (Vrieling et al., 2011). Un modelo de formacién basada en la
practica que propone la planificacion de la ensefianza como tarea evaluativa, que ademas anima
al EdP a planificar la realizacidon de la tarea, la seleccién de las estrategias mas pertinentes, que
proporciona claras instrucciones del desempeno y criterios de evaluacién disponibles al EdP antes
de la ejecucion, ofrece también oportunidades de desarrollar la habilidad metacognitiva de

planificar.

Cuando los EdP se ven involucrados en situaciones en las que se reproducen las
interacciones entre profesor- alumno y entre alumnos que pueden ocurrir en un aula real, se
produce en el EdP una revision mental de las estrategias, recursos, tiempos que estd
desarrollando en funcidn a los objetivos que se habia propuesto. Si bien en la revision de tareas
evaluativas no se encontraron elementos que incitaran al EdP a revisar su desempefio durante la
ejecucion de la tarea (Figura 56), los estudiantes sefialaron que el programa formativo les invitd

frecuentemente a ir ajustando las estrategias y los materiales para alcanzar los objetivos (90%), a
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revisar los materiales que estan usando (86%) y en menor porcentaje (67%) a ir contrastando sus
avances con los objetivos que se habia propuesto (Figura 48). Los estudiantes entrevistados
detallaron el proceso que se les gatilla en las simulaciones grupales, en las que se producian
procesos de monitoreo metacognitivo que los llevaban a ajustes inmediatos de sus acciones
(Figura 58). En este caso, las reacciones de sus pares durante las simulaciones, en la que los
estudiantes suelen cefirse a la planificacién previamente concebida, constituyen gatillantes de la
revision de ese plan original, lo que conduce al estudiante a vigilar su comportamiento y corregirlo
a tiempo (Veenman, 2017), actuando como gestores del cambio en el ambito de sus actuaciones,
introduciendo las mejoras que sean pertinentes, estableciendo y aplicando procesos de mejora
permanente de su calidad como profesional (Gairin Sallan, 2011). Ofrecer a los EdP oportunidades
sistematicas de simular segmentos de ensefianza o situaciones comunes en el desempeio
profesional de un profesor, incluyendo la participaciéon activa de sus pares (simulaciones
grupales), genera valiosos procesos de monitoreo metacognitivo fundamentales para el ajuste y
la mejora de sus acciones en pro de lograr los objetivos previstos. Constantes ejercicios de esta

naturaleza podrian conducir al monitoreo de su practica pedagdgica en contextos reales.

Las tareas evaluativas que consideran retroalimentacién descriptiva (no sélo numérica)
conducida por los pares del EdP y los FPs constituye un valioso espacio para fomentar la
evaluacion metacognitiva. Los estudiantes refieren haber sido invitados frecuentemente a
identificar con precisién los aspectos logrados y no logrados en las actividades realizadas (87%)
(Figura 48), sin embargo, contrario a lo que podriamos suponer, en las tareas evaluativas no se
encontraron registros tendientes a que una vez terminada la tarea el EdP pudiese reflexionar
respecto de las fortalezas y debilidades de su desempefio, del logro de los objetivos propuestos
y de las acciones para realizar el trabajo mas eficientemente en una préxima oportunidad (Figura
56). Solamente en algunas pautas y en la retroalimentacidn escrita u oral se encontraron algunas
preguntas que podrian llevar al EdP a pensar estrategias o materiales alternativos para la tarea
realizada (Figura 56). Los estudiantes refirieron que la retroalimentaciéon que proporcionan sus
pares al final de la simulacion les ayudd a identificar en su propio desempefio los aspectos que
pueden mejorar y aquello que estd mejor logrado (Figura 58) Los estudiantes aprecian la

oportunidad de reflexionar sobre su desempefio y aprendizaje y de recibir retroalimentacion
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asociada a la realizacion de tareas evaluativas auténticas (Sokhanvar et al.,, 2021) vy la
retroalimentacion que proporcionan los pares del EdP, permite mayor entendimiento, e
involucramiento en su propio aprendizaje (Snead & Freiberg, 2019). Animar a los pares del EdP a
brindar retroalimentacién centrada en el desempefio a sus companeros guiando la identificacion

de fortalezas y debilidades puede ser muy util para generar procesos de autoevaluaciéon en el EdP.

4. {Favorece el curriculum basado en la practica el desarrollo de tendencias del lifelong learning

en los futuros docentes? ¢ De qué manera lo hace?

El lifelong learning se puede promover desde la formacion inicial de los profesores. Esto ocurre a
partir del involucramiento del EdP en actividades de aprendizaje o tareas evaluativas que le
acercan a la prdctica pedagégica reproduciendo en parte su complejidad. Se observé que la
dimension Oportunidades de aproximacion a la practica explica el 34% de la varianza para la
dimensidn Tendencias de lifelong learning (Figura 52). Ademas, los estudiantes entrevistados
reconocen que han ido desarrollando su motivacion por la profesion y sus ganas de aprender mas,
por la influencia del programa formativo y de distintos FPs (Figura 59). La revisién de los
programas de formacion docente en cuanto a su contribucién en el desarrollo de tendencias de
lifelong learning tiene el potencial de aportar a las futuras practicas de los profesores en el aula
que abrazan la diversidad y siempre estan abiertos a nuevas perspectivas (Beylefeld & Le Roux,
2015). La formaciodn inicial no serd capaz de preparar a los futuros profesores para la multiplicidad
de desafios que encontrardn en el ejercicio real de su profesidn, pero puede contribuir ofreciendo

instancias sistematicas para que desarrollen tendencias que les permitan continuar aprendiendo.

La formacion basada en la practica contribuye evidentemente en esta linea. El desarrollo
de la tendencia de curiosidad en los EdP se produce cuando los FPs les inspiran a buscar nuevas
formas de hacer las cosas, a ser curiosos e ir mas alld de lo conocido o de lo que se les ha
ensefiado. En los procesos evaluativos esto se produce principalmente cuando se dan las
instrucciones de la tarea. Los estudiantes sefialan que el programa formativo frecuentemente los
anima a disfrutar mientras exploran o investigan alguna tematica (Figura 49). Ademas, sefalan

gue muchas veces las instrucciones que les proporcionan sus profesores les inspiran a buscar
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nuevas formas de hacer las cosas, a ser curiosos e ir mas alld de lo conocido o de lo que se les ha
ensefiado (Figura 59). Asi, es importante para los EdP contar con retroalimentacién y didlogo con
los profesores mentores (Hahl & Mikulec, 2018). Son los FPs quienes deben apoyar e inspirar a
los estudiantes que no son intrinsecamente curiosos de manera de provocar un interés enfocado
para averiguar algo y desafiarlos para ir mas alla de sus zonas de confort pues a medida que hacen
nuevos descubrimientos, a menudo generan nuevas preguntas pedagdgicas (Faulkner & Latham,
2016). Vuelve a aparecer el relevante rol de los FPs. En este caso, en cuanto a animar, a partir de
las instrucciones y mensajes asociados al desarrollo de tareas evaluativas, la curiosidad en los

EdP.

La motivacion de los EdP se acrecienta cuando las tareas evaluativas les ayudan a
conectar con el ejercicio profesional real y cuando atienden a las retroalimentaciones que dan
sus pares y los FPs invitandoles a buscar nuevas alternativas para resolver los desafios o ideas
para mejorar su desempefio. Los estudiantes refieren en un alto porcentaje (91%) que el
programa formativo frecuentemente les ha invitado a buscar nuevas y mejores formas de realizar
las actividades y les ha invitado a reconocer lo que no sabe (82%) (Figura 49). De acuerdo con lo
observado en tareas evaluativas, esto podria estar ocurriendo en las retroalimentaciones en las
que se hallaron algunas invitaciones a que el EdP busque nuevas o mejores alternativas para
resolver el desafio planteado (Figura 56). Ademas, los estudiantes sefialaron que cuando sus
profesores les transmitian la conexion de las evaluaciones con su desempefio futuro, cuando
realizaban frecuentes conexiones con la practica pedagdgica real y cuando les daban un sentido
a las tareas evaluativas mas alld del aprendizaje en el curso, eso constituyd una fuente de
motivacion para su futuro ejercicio profesional (Figura 59). De acuerdo con Dunlap y Grabinger
(2003) es necesario colocar a los EdPs en auténticos roles, que les permitan resolver problemas
reales, practicar asumiendo las funciones de los miembros de una comunidad escolar,
comprometiéndose en el pensamiento y los procesos de esa cultura y actuando de acuerdo con
las formas propias de esa cultura. De hecho, la realizacion de tareas auténticas aumenta la
confianza de los estudiantes (Sokhanvar et al., 2021). La contextualizacién de las actividades de
ensefianza y evaluativas en el ejercicio real de la profesién (caracteristicas de la formacion basada

en la practica) junto a la presencia de procesos de retroalimentacion focalizados en el desempeio
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que animen la busqueda de diversas posibilidades, constituyen oportunidades en las que los EdP

desarrollan la motivacion.

La necesidad de perseverar no ocurre frente a cualquier tipo de tarea. Se requiere de
tareas que impliquen un desafio o que tengan una complejidad o dificultad suficiente para el EdP
en las que para el resolverlas deben buscar nuevas fuentes de informacion y escuchar los
comentarios de los pares, de modo de sobreponerse muchas veces a la frustracion o a la
paralizacion. Los estudiantes afirman que el programa formativo los invité a buscar soluciones
para superar las dificultades (93%) y realizar tareas dificiles hasta completarlas (85%) (Figura 49).
Refieren que aplicar los contenidos en tareas practicas tiene una mayor dificultad e implica mayor
desafio para ellos (Figura 59). A veces se frustran y se paralizan, pero finalmente logran perseverar
en la tarea usando distintas herramientas, escuchando a formadores y pares y acudiendo a
distintas fuentes. La perseverancia se pone a prueba en el desarrollo de tareas que requieren
adherir al propdsito hasta que se completa, sin rendirse ni abandonarla, a pesar de los obstaculos
y dificultades (Caena, 2019), desarrollando un sistema, una estructura o una estrategia para
atacar el problema teniendo un repertorio de estrategias o soluciones alternativas para resolverlo
(Costa & Kallick, 2008a; Swartz et al., 2014). Las tareas evaluativas que implican la integracién de
contenidos y habilidades en desempefios complejos, como son aquellas en las que los EdP
demuestran apropiacion de practicas de ensefanza y que son habituales en un programa basado

en la practica, estimulan el desarrollo de la perseverancia.

Las retroalimentaciones que reciben los EdP durante o al final de las simulaciones, por
parte del profesor o de sus pares, constituyen oportunidades en las que el EJP puede detenerse
y revisar sus pensamientos, las acciones realizadas y tomar decisiones sobre las acciones futuras.
Los estudiantes refieren en un alto porcentaje (98%) que el programa frecuentemente les ha
invitado a tomar acciones a partir de las retroalimentaciones recibidas (Figura 49). En las tareas
evaluativas, en el componente de retroalimentacion, habia algunas invitaciones al EdP a
detenerse y revisar los propios pensamientos (Figura 56). Ademas, habia interpelaciones al EdP
para que tomara acciones considerando la retroalimentacion (Figura 56). Esto Ultimo también lo

comentaron los estudiantes, quienes reconocieron que a partir de las simulaciones y la
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retroalimentacion que recibieron, reflexionaron sobre los puntos mejor logrados y aquellos que
requerian ser ajustados (Figura 59). Tanto la conciencia del propio razonamiento, la sensibilidad
frente a la retroalimentacion y la evaluacion de la eficacia de las acciones contribuye a que las
acciones realizadas sean mas conscientes y controladas (Marzano & Pickering, 2005). De acuerdo
con Garcia-Jiménez (2015) la retroalimentacidon que proporciona informacién al estudiante que
le ayude a corregir errores conceptuales y procedimientos equivocados o poco eficientes y a
modificar estrategias de aprendizaje, favorece la autorregulacion de su aprendizaje. Ademas la
retroalimentacién que ofrece posibilidades claras de accién y anima a los estudiantes a fijarse
objetivos puede fomentar la reflexidon en ellos (Torres et al., 2020). En el caso de las simulaciones
éstas tienen el potencial de que los profesores sean capaces de autorregular sus emociones (De
Jong et al.,, 2012). Una formacién de profesores que sistematicamente ofrece instancias de
simulacién con alta retroalimentacidon al desempeiio de los estudiantes, contribuye en el

desarrollo de la autorregulacién en quienes se forman como profesores.

5. ¢éQué componentes y atributos debe incluir un modelo evaluativo que sea pertinente a un
curriculum basado en la practica y que desarrolle en los futuros profesores habilidades

metacognitivas y tendencias de lifelong learning?

Un modelo evaluativo primeramente debe responder a sus propdsitos y considerar las cualidades
asociadas a un modelo de esta naturaleza. Esto implica que debe ser coherente a los propdsitos
declarados, claro, comprensible y factible de ser implementado. Los resultados del instrumento
CME evidencian que el modelo presentado es pertinente al propdsito de orientar los procesos de
evaluacién del aprendizaje que se desarrolla en programas de formacién inicial de profesores
orientados a la practica, ofreciendo oportunidades para que los EdP desarrollen habilidades
metacognitivas y tendencias de lifelong learning (Tabla 46). Ademas, es comprensible, preciso e
integrado vy si bien la mayoria de los expertos lo visualizd sencillo, a un porcentaje menor al 20%
le parecié complejo (Tabla 46). En la Figura 61 podemos observar que la dimension Calidad como
modelo evaluativo alcanza un promedio mas bajo que las otras dimensiones del instrumento, sin
embargo, su promedio continda en los valores mas altos de la escala (5.69). Las entrevistas en

profundidad confirman los hallazgos cuantitativos (Figura 63) y permiten comprender de qué
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manera estas cualidades son reconocidas por los expertos. Dadas estas caracteristicas, el modelo
facilitara la comprension por parte de los potenciales usuarios (Escudero-Nahén, 2021), dando
cuenta en forma clara a cuestiones claves de la evaluacion (Brown, 2005; Lozano et al., 2008). Se
trata de un modelo evaluativo que aborda componentes poco comunes en la formacién de
profesores, por tanto, es relevante que los posibles usuarios reconozcan en él cualidades propias

de un modelo evaluativo.

Para que el modelo evaluativo sea pertinente a la formacién de profesores basada en la
practica, debe considerar que las experiencias que se proveen constituyan oportunidades de
practica para el EAP desde la evaluacidn, esto implica que esté vinculado al plan de estudios y los
objetivos de aprendizaje que se desean medir y que oriente la seleccién de tareas evaluativas
auténticas y relevantes. La dimension de Oportunidades de practica alcanza el mayor promedio
entre las dimensiones del instrumento y la menor desviacidon estandar (Tabla 46) y segun los
expertos sefialan en un alto porcentaje que es pertinente a los objetivos de aprendizaje (85% en
puntuaciones 6 y 7), considera desempefios habituales en el ejercicio de la profesién (79% en
puntuaciones 6y 7) y considera desempefios relevantes (81% en puntuaciones 6 y 7) (Tabla 45).
Los entrevistados sefialan que visualizan la alineacion del modelo con el curriculum basado en la
practica (Figura 63). Ademas, reconocen que las tareas evaluativas son relevantes, implican
desempeiios complejos y se relacionan con el contexto profesional mencionando tareas como las
planificaciones y las simulaciones (Figura 66). Sabemos que para que la evaluacién sea de alta
calidad y relevante, debe estar en plena armonia funcional con el curriculo (Muskin, 2015). Los
autores han insistido en la relevancia de tareas evaluativas para el ejercicio profesional (Ball,
Sleep, et al., 2009), que impliquen desempenos complejos por parte de los EdP en los que
integren contenidos conceptuales, procedimentales y disposiciones (Darling-Hammond & Snyder,
2000; Grossman, Hammerness, et al.,, 2009; Mateo, 2006; Virtanen et al.,, 2017) y que sean
habituales en el ejercicio de la profesidn docente y las necesidades del mundo del trabajo
(Nicholson Perry et al.,, 2017; Oliveri & Markle, 2017; Sokhanvar et al., 2021), esto es,
problematicas propias de dicho contexto (Ashford-Rowe et al., 2014; Berrocoso et al., 2012). Asi,
el modelo evaluativo ofrece nuevas oportunidades de aproximarse a la practica pedagdgica de un

profesor, lo que lo hace valioso tanto en contextos de formacién basada en la practica como en
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programas mas tradicionales de formacidn de profesores, pues la motivacion frente a la tareay a

su profesion, se acrecienta con este tipo de tareas.

El modelo evaluativo también es pertinente a la formacion basada en la practica cuando
orienta a los FPs a entregar informacion previa al evaluado en la que se contextualice la tarea
evaluativa, se motive a desarrollarlay se acuerden los criterios de evaluacion del desempefio. Los
expertos advierten que las instrucciones al evaluado les debieran invitar, interpelar a partir de
preguntas, motivar y mencionan el verbo comunicar asociado a ellas (Figura 64). Ademas, sefialan
en un alto porcentaje que el modelo considera criterios de evaluacidn que orientan el desempefio
(80% en puntuaciones 6y 7) (Tabla 45), valoran que los criterios sean informados previamente y
creen necesario que el modelo sefiala explicitamente que dichos criterios deben estar alineados
a los objetivos de aprendizaje (Figura 65). Los autores también coinciden en la relevancia de que
un modelo evaluativo considere la comunicacién de cualidades que se esperan respecto del
desempeiio del EdP (Villarroel et al., 2017) y que la comprensidon necesaria de la calidad de su
desempefio es esencial y debe debatirse con los estudiantes (Adalberon, 2021). Ademas, la
comunicacion de dichos criterios le permite utilizarlos para evaluar luego su propio desempefio
(Cambridge University, 2019).Las caracteristicas y el contenido de la comunicacién con el EdP
antes de la realizacion de una tarea, constituye un componente relevante en un modelo
evaluativo pertinente a la practica pero que a la vez, como demuestran los hallazgos anteriores,

promueva procesos de planificacién y tendencias como la curiosidad y la motivacion.

La retroalimentacién focalizada en el desempefio del EdP, es un componente esencial
en los procesos evaluativos y tal como reportamos anteriormente, en particular en la formacion
practica. Esta retroalimentacién debiera ocurrir durante la ejecucién de la tarea y una vez
finalizada, promoviendo asi procesos de monitoreo y evaluacién metacognitiva y tendencias
como la perseverancia y la autorregulacién. Los expertos sefialan que el modelo considera alta
retroalimentacién (87% en puntuaciones 6y 7) y que se estimula a actuar basado en ella (85% en
puntuaciones 6 y 7), (Tabla 45). Sefialan ademas que les parece relevante y desafiante el que la
retroalimentacion se realice durante la ejecucion y después de ésta, manteniendo alineacién con

los criterios de evaluacion y los objetivos de aprendizaje (Figura 66). La retroalimentacion
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constituye un componente esencial en un proceso evaluativo pues estimula el monitoreo y
autoevaluacion de fortalezas y debilidades (Dunlap & Grabinger, 2003) y fomenta la reflexion en
los EdP ofreciendo posibilidades de actuacion, animandolos a establecer objetivos mas alla de la
correccion (Torres et al.,, 2020). De acuerdo con el momento en que se brinda, se debe dar
retroalimentacion inmediata cuando se trata de tareas dificiles de manera de retener el
conocimiento procesual o conceptual que se estd aprendiendo y en el caso de la
retroalimentacion después de la ejecucién, lo que se busca es la transferencia del aprendizaje
(Shute, 2008). Por lo anterior, un modelo evaluativo que promueve que los EdP estén preparados
para ejecutar la ensefianza, implica considerar desempefios complejos que requieren
retroalimentacién durante su ejecucidén y una vez finalizados. Pero a la vez, la asociacion de la
retroalimentacion con el desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong

learning, hacen que constituya un componente fundamental en un modelo de esta naturaleza.

La participacion del evaluado en los procesos evaluativos resulta fundamental, no sélo
en la comprensién de los criterios de calidad como vimos anteriormente, sino también en Ila
retroalimentacion al desempefio de sus pares, en la busqueda de retroalimentacion de parte de
pares y FPsy la reflexion sobre su propio desempefiio. Los expertos sefalan en un alto porcentaje
que el modelo es altamente participativo (80% en puntuaciones 6y 7), involucra al evaluado (77%
en puntuaciones 6 y 7), hay presencia de evaluacién de pares (75% en puntuaciones 6 y 7),
considera autoevaluacion (69% en puntuaciones 6 y 7) y considera reconocer fortalezas y
debilidades en el desempefio (77% y 79% en puntuaciones 6 y 7), (Tabla 45). Los entrevistados
reconocen la participacion de los pares en la retroalimentacién, aunque los FPs seialan que en
sus practicas actuales la incorporaciéon de pares en los procesos evaluativos es aun incipiente
(Figura 67). En las entrevistas hubo escasas alusiones a los procesos de autoevaluacion,
coincidentes con otros hallazgos de esta investigaciéon descritos anteriormente. En este punto,
confirmamos que si bien se estan llevando a cabo sistemas de evaluacién formativa, aun hay una
brecha en lo que respecta a la implicacién del alumnado en los procesos de evaluacién
(autoevaluacién, evaluacién entre pares y evaluacién compartida) y por tanto constituye un
desafio (Gallardo-Fuentes et al., 2017). Los mismos estudiantes son quienes debieran identificar

las oportunidades para obtener retroalimentacion de sus pares y formadores (Cambridge
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University, 2019). La participacion de los EdP en los procesos evaluativos como sujetos activos,
especialmente en la retroalimentacidn entre pares y la reflexién sobre su propio desempefio, ha
sido valorado por los EdP en el contexto de este estudio, pero aln, constituye un desafio que

debe ser impulsado en los procesos evaluativos en el contexto de formacion de profesores.

Los FPs requieren comprender por qué desarrollar habilidades metacognitivas en los
EdP y cédmo hacerlo, es decir, en qué momento evaluativo y de qué manera se estimulara la
planificacion, el monitoreo y la evaluacion metacognitiva de los EdP. Los resultados del
instrumento CME indican que en los items de la dimension de Habilidades metacognitivas los
expertos se inclinaron hacia las cualidades positivas, alcanzando un promedio 6 (Tabla 46) y junto
a la dimensién Tendencias de lifelong learning, tienen los promedios mas altos (Figura 61). Los
entrevistados sefialaron que era relevante abordar el desarrollo de la metacognicion en la
evaluacién y consideraron que el modelo debia ser mas explicito en como estas habilidades se
estarian desarrollando en cada uno de los componentes (Figura 68). Se sabe que el proceso
metacognitivo debe ser modelado y apoyado previamente (Griffith, 2017) y que cuando los EdP
reciben de los formadores instrucciones explicitas de estrategias metacognitivas, mas las
desarrollan (Vrieling et al., 2011). Cuando un EdP tiene dificultades en la fase de ejecucidn, o un
resultado negativo en la fase de post ejecucion, la supervisidn y retroalimentacion puede incitar
a reorientarse en la tarea que esta realizando (Veenman, 2013). Si bien el concepto de
metacognicion es ampliamente reconocido y se valora su incorporacién en la formacién de
profesores, aun es necesario hacer mas explicitas las condiciones en las que cada habilidad se

estaria desarrollando, particularmente en los elementos claves de un modelo evaluativo.

El lifelong learning habitualmente se asocia a formacidon continua por lo que su
incorporacion de procesos de formacién de profesores es algo novedoso. Los FPs requieren
orientacién sobre el porqué desarrollar tendencias de lifelong learning en los EdP y cdmo hacerlo
lo que implica dar orientaciones claras de los momentos evaluativos que ofrecen oportunidades
para el desarrollo de la motivacion, la curiosidad, la perseverancia y la autorregulacion. Los
resultados del instrumento CME indican que en los items de la dimensién de Tendencias de

lifelong learning los expertos se inclinaron a las cualidades positivas, alcanzando un promedio de
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6 (Tabla 46). Los entrevistados sefialan que su inclusidn en procesos evaluativos de un EdP les
parece valioso y novedoso (Figura 68) y plantean la necesidad de contar con mas informacién
sobre el lifelong learning y cada una de las tendencias (Figuras 62 y 68). Les parece ademas que
algunas tendencias como motivacién y curiosidad, se visualizan en el componente de
instrucciones (Figura 64) y en la retroalimentacion (Figura 68). El lifelong learning se ha asociado
habitualmente a la educacién de adultos y trabajadores (Sentlirk & Duran, 2020) y aun son
escasas las iniciativas relacionadas con el lifelong learning en la formacién de grado (Makarova et
al., 2017). Ozen y Oztiirk (2016) encontraron una relacidn significativa entre la calidad de la
experiencia del EdP en la facultad y el lifelong learning, sugiriendo que los programas formativos
y los FPs podrian influenciar el desarrollo de estas tendencias. Por tanto, si bien la relacién entre
lifelong learning con los procesos evaluativos del aprendizaje de EdP puede ser algo novedoso
para los formadores de profesores, expertos e inclusive para los mismos EdP, es valioso introducir
esta relacién aportando asi al aprendizaje del EdP y su desarrollo futuro, a la formacion de los FPs

y a la calidad de los procesos evaluativos.

Contar con un modelo evaluativo que oriente los procesos evaluativos asociados al
aprendizaje de los EdP y que promueva metacognicién y lifelong learning es algo necesario y
aporta al aprendizaje del EdP. Los expertos sefialan en un alto porcentaje que el modelo aporta
al aprendizaje (87% en puntuaciones 6 y 7), de hecho, es la caracteristica con la mas alta
puntuacion en la categoria maxima (Tabla 45). Los entrevistados consideran que un modelo que
promueve el lifelong learning ayuda a contextualizar el proceso de ensefianza aprendizaje,
dandole sentido a su futuro profesional y que es una necesidad abordarlo desde el primer
momento (Figura 68). Agregan que el modelo promueve un pensamiento superior en los EdP al
incorporar habitos de pensamiento (metacognicion) y que es fundamental que los FPs lo
desarrollen en los EdP (Figura 68). Coincidente con estos resultados, cabe sefialar que todo lo
relacionado con el sistema de evaluacién, va a condicionar poderosamente los procesos de
aprendizaje (Sanchez & Huerta, 2012) y que las habilidades y competencias se legitiman en y a
través de las tareas de evaluacion (Sjoberg, 2018). Es relevante por tanto explicitar de qué manera
en la evaluacién de aprendizajes se aplicaran mecanismos que promueven que un profesor en

formacién vaya desarrollando tendencias de lifelong learning y habilidades metacognitivas.
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Finalmente, el aporte del modelo evaluativo se amplia si consideramos su capacidad de
modelar buenas practicas evaluativas al EdP. Esta es una profesion en la que se forma a futuros
formadores, por tanto, las metodologias que un EdP vive como estudiante en su formacién
universitaria, constituyen un poderoso modelo para su ejercicio profesional futuro. Si bien los
datos cuantitativos no proporcionaron informacién sobre esto, en el discurso de varios de los
entrevistados aparece esta idea. Ellos refieren el valor del modelo evaluativo en cuanto a su
capacidad de modelar buenas practicas evaluativas en el EdP (Figura 69). Coincidente con este
hallazgo, Molina y Lépez-Pastor (2019) sefialan que la forma en que los EdP han vivido los
procesos evaluativos durante su formacidn, influencia su desempefo en cuanto a los procesos
evaluativos que implementa en el ejercicio de la profesion. Por tanto, el modelo no sélo orienta
al FPs en los procesos evaluativos que debera disefiar, su implementacion sistematica tendra la
virtud de orientar los procesos evaluativos que lleven a cabo los EdP una vez hayan egresado y se

desempefien como profesores.
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Conclusiones del Capitulo 4

El capitulo expuso los resultados obtenidos en el estudio. La presentacion se organizé de acuerdo
con las Etapas, fases (cuantitativas y cualitativas) y los instrumentos con los que se recogi6 la
informacién. Los datos informaron sobre las tres variables del estudio y su relacion. En la Etapa
1 los resultados dieron cuenta que el modelo formativo basado en la practica ofrece frecuentes y
diversas oportunidades de practica en las actividades de ensefianza y las evaluativas. Las tareas
evaluativas contaban con criterios de evaluacidn y abundante retroalimentacién descriptiva de
variado contenido. Los EdP también refirieron frecuentes oportunidades de practica en las
actividades de aprendizaje y las evaluaciones. Las oportunidades de practica son un predictor
significativo de la promocién de las habilidades metacognitivas y de las tendencias de lifelong
learning. Relevantes hallazgos en cuanto a la manera vy las condiciones en que las oportunidades
de practica promovieron cada una de las habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong
learning durante las evaluaciones. En la Etapa 2 los resultados informaron sobre la segunda
dimension de la variable oportunidades de aproximacion a la practica y las variables habilidades
metacognitivas y tendencias de lifelong learning. Los resultados de la escala CME y las entrevistas
en profundidad recogieron datos sobre la opinién de los formadores de profesores, expertos en
formacién docente y stakeholders que revisaron el prototipo del modelo evaluativo. Asi fue

posible caracterizar el modelo evaluativo.

Luego, en la segunda parte del capitulo, se presentd el analisis y la interpretacién de los
resultados. El analisis de los datos se realizé a partir de procesos de triangulacion planificados en
el cuadro de triple entrada y la matriz de relaciones, logrando relacionar datos cuantitativos y
cualitativos provenientes de distintas fuentes de informacion y referentes tedricos relevantes y
actualizados. Cada uno de los hallazgos se sostuvo en las inferencias realizadas a partir de ambos
tipos de datos y los referentes tedricos que también permitieron discutirlos. Asi se respondio la

pregunta de investigacion del estudio.

El modelo formativo basado en la practica establece la ensefianza de distintas core

practices a partir de oportunidades de aproximacion a la practica en las actividades de ensefianza
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y evaluacion de los cursos que se dictan en el campus inciden en las posibilidades de desarrollar
habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning en los EdP. Los componentes que
deben ser considerados en los procesos de evaluacidn del aprendizaje de EdP para promover el
lifelong learning y la metacognicién son los siguientes: (1) Tareas evaluativas como oportunidades
de practica, auténticas, que impliquen desempenfios relevantes en los que se integren contenidos
y habilidades y que correspondan a desempefios habituales en el ejercicio de la profesién. (2)
Comunicacion previa al EdP de las instrucciones y los criterios de evaluacion, que informen sobre
la realizacidn de la tarea, la relevancia de la tarea, su asociacidn con el contexto profesional, la
posibilidad de buscar nuevas formas de resolverla y la planificacion para desarrollarla. (3)
Retroalimentaciones frecuentes durante y al final de la ejecucién de las tareas centradas en el

desempefiio del EdP y brindadas por los pares y los FPs.

El modelo evaluativo genera habilidades metacognitivas y capacidad de aprender en los
EdP. Esto dado que responde a los propdsitos y tiene las cualidades de un modelo de esta
naturaleza; considera tareas evaluativas auténticas y relevantes que son coherentes a una
formacién practica de profesores y proporcionan una alta motivacion en los EdP; orienta sobre el
tipo de informacion a entregar al EdP antes de la realizacion de la tarea, en la que ésta se
contextualiza, se motiva al EdP a desarrollarla y se acuerdan los criterios de evaluacion del
desempefio; considera retroalimentacién focalizada en el desempefio del EdP como un
componente esencial durante la ejecucién de la tarea y una vez finalizada, promoviendo asi
procesos de monitoreo y evaluacion metacognitiva y tendencias como la perseverancia y la
autorregulacion; finalmente porque considera la participacién del evaluado en los procesos
evaluativos entregando retroalimentaciéon al desempeno de sus pares y reflexionando sobre su
propio desempefio; todo lo cual contribuye al desarrollo de habilidades metacognitivas y
tendencias del lifelong learning, componentes claves del aprendizaje activo. La Figura 70 presenta

la sintesis de estas ideas.

En el siguiente capitulo se presenta el modelo evaluativo EVAPRAC para potenciar

metacognicion y aprendizaje a lo largo de la vida en la formacion docente basada en la practica.
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Figura 70

Sintesis capitulo 4
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V. MODELO EVALUATIVO

Este capitulo, tiene el propdsito de presentar el modelo evaluativo de formacion docente basada
en la practica para potenciar la metacognicion y aprendizaje a lo largo de la vida. Tal como se
informd, el modelo fue disefiado a partir del analisis de los resultados de la Etapa | de esta
investigacion (prototipo modelo evaluativo) y luego fue ajustado de acuerdo con el andlisis de los
resultados de la Etapa Il del estudio. La presentacion del modelo evaluativo, se realiza desde un
enfoque de innovacién educativa, luego se presentan sus componentes que van desde los fines
ultimos, hasta las recomendaciones operativas para su puesta en marcha. En cada uno de estos
niveles, se presentan los fundamentos tedricos y los hallazgos empiricos del estudio, que

fundamentan el modelo.

5.1 Modelo evaluativo, una innovacion en la formacion de profesores

El dominio de los conocimientos y habilidades de los profesionales de hoy podria ser irrelevante
o erroneo en el futuro. Para los profesores, esto es doblemente importante porque esta premisa
condiciona su trabajo y el aprendizaje de sus estudiantes. Hoy mas que nunca, un profesor debe
tener las habilidades necesarias para seguir el ritmo de los avances e innovaciones en su campo
profesional y en las areas de interés de sus alumnos (Peredrienko et al., 2020). La aparicion de las
innovaciones tecnoldgicas en el ultimo medio siglo ha tenido un enorme impacto en las
posibilidades de aprendizaje (Torres-Toukoumidis et al., 2018) lo que se ha acelerado por la
pandemia COVID19 (Lee & Fanguy, 2022). Sin embargo, ante los avances y nuevos recursos del
ambito tecnoldgico, la preparacién del profesorado sera insuficiente si se centra en las
competencias tecnoldgicas, pero no incorpora las habilidades y disposiciones necesarias para el
aprendizaje permanente. Lo importante en esta transformacion son las personas (Garcia-Pefialvo,
2021). El verdadero reto de la educacién no estd en la innovacién tecnolégica sino en la

innovacion pedagdgica (Kickbusch et al., 2020; Price et al., 2021; Tejedor et al., 2009), y en
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particular en los profesores en la medida que logren integrar en su desempefio, los desafios de

una sociedad del conocimiento.

Los profesores se enfrentan a un mundo en constante cambio y las instituciones que los
forman no pueden anticipar ni preparar a los nuevos profesores para la multiplicidad de retos
gue encontrardn en el ejercicio de la profesion, por tanto, deben ofrecerles oportunidades para
el aprendizaje activo y permanente. La formacién del profesor del siglo XXI aparece como una
tendencia de innovacién educativa (Heredia Escorza et al.,, 2019). Las universidades venian
haciendo algunos cambios centrando los procesos de formacidon en las caracteristicas y
necesidades de los estudiantes e incorporando escenarios flexibles y abiertos para el aprendizaje
(Aguaded et al., 2013). No asi en los procesos de evaluacién de los aprendizajes que por afios
permanecen atados al uso del examen escrito. El contexto pandémico y el paso desde la
evaluacidn escrita presencial hacia otras formas de pensar la evaluacién puso de relieve la
consideracion de la evaluacion como una cuestién que habia que atender y que requeria de
innovaciones (Arzuaga et al., 2021; Atas & Balikgl, 2021). A pesar de ello, se innova poco. Los EdP
manifiestan que las evaluaciones apuntan mayoritariamente a la capacidad de recordar, y que se
usan instrumentos tradicionales, como los examenes tipo test (Gallardo- Fuentes et al., 2022).
Esto en los distintos niveles educativos, pero es especialmente relevante en la formacion de

guienes en un futuro ejerceran la profesién de profesor.

El Modelo que aqui se presenta constituye una innovacién educativa. Esto porque tal
como sefalaron los expertos que lo revisaron, incorpora elementos novedosos que generan un
valor (Lozano & Gallardo, 2017), como por ejemplo, abordar el aprendizaje practico en las
evaluaciones de los cursos que se dictan en el campus, desarrollar lifelong learning en un
programa de formacidn inicial de profesores, o promoverlo en los procesos evaluativos, lo que
constituye una mejora del estado actual de los procesos de evaluacién de aprendizaje en modelos
formativos basados en la prdctica, reportado en la literatura. De hecho, entre las tendencias de
innovacion educativa se destacan elementos que el modelo aborda como la planificacién,
monitoreo y evaluacion de las acciones, la motivacién, la autorregulacion, la evaluacion y la

formacion docente (Guajardo et al., 2019). Es su valor agregado el que nos hace distinguirlo como
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innovacion (Grainger, 2021; Ramirez-Montoya & Garcia-Pefialvo, 2018). De acuerdo con los
resultados del estudio, el modelo genera un valor agregado relacionado con el aprendizaje de los
EdP, en particular con el desarrollo de sus habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong

learning.

El modelo aborda modificaciones a los procesos de evaluacion del aprendizaje. Estas
han sido cuidadosamente planificadas, en base a los resultados del estudio, buscando un proceso
eficaz, eficiente y sostenible, que permita ser transferible mas alla del contexto de los programas
analizados en esta investigacién (Garcia-Pefialvo, 2015; Gazem et al., 2016; Ruiz-Velasco &
Ortega, 2014). El modelo evidencia una mejora en la pertinencia de la evaluacién a la ensefanza
de la practica y la intencionalidad en el desarrollo de habilidades y tendencias necesarias para
ejercer la profesion en un futuro cercano, lo que representa mayor calidad en el proceso
formativo, satisfaccion de las demandas actuales y futuras frente a la ensefianza efectiva y un
aporte a las instituciones formadoras, sus estudiantes y profesores (Cabello & Topping, 2020;
Fidalgo-Blanco & Sein-Echaluce, 2018). Todo lo anterior, fundamentado en los resultados de esta

investigacion, sostienen la comprension del modelo evaluativo como una innovacion.

5.2 Componentes del modelo evaluativo

Los componentes esenciales del modelo evaluativo se organizaron en 4 niveles. Estos
componentes corresponden a sus fines ultimos (filoséfico), su ordenamiento interno (tedrico), su
orientacién a la puesta en practica (politico) y su puesta en operacion (operacional) (Escudero-
Nahon, 2021). En su conjunto los cuatro componentes permiten una comprension acabada del

modelo evaluativo y facilitan su correcta implementacion.

Componente filosofico

El modelo evaluativo que se presenta, comprende que la educacion juega un papel fundamental
en el desarrollo de los individuos y las sociedades y la transformacién de éstos. En la sociedad del

conocimiento todos (individuos, instituciones y la sociedad en su conjunto) tenemos que seguir
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aprendiendo continua y eficientemente y asi la nueva ciudadania serdn aprendices e
investigadores durante toda la vida (Fernandez et al., 2022). Asi, los saberes se difunden mas alla
de las escuelas y de la edad en la que somos estudiantes, porque somos estudiantes siempre y la
educacién es por tanto un proceso sin término porque los seres humanos debemos co-
evolucionar con nuestras circunstancias (Ciurana, 2001). Los profesores no sélo contribuyen a
estos fines, sino que también experimentan el propio proceso de crecimiento y transformacion

durante el ejercicio de la profesion.

No podemos desconocer que nos encontramos en un nuevo paradigma de educacién
4.0. Es necesario por tanto, preparar a las nuevas generaciones para que desarrollen las
competencias necesarias para desenvolverse en un mundo tecnolégico, dinamico e imprevisible
(Himmetoglu et al., 2020) a través de la resolucién de problemas, con tecnologias emergentes y
estrategias de ensefianza innovadoras (Lopez et al., 2021). La Educacién 4.0 representa una
revolucion frente a los modelos educativos de siempre, similar o mas significativa que la que ha
tenido lugar durante la pandemia de COVID-19 (Bonfield et al., 2020; la Velle et al., 2020; Nandy
et al., 2021). La década actual podria ver la aparicion de innovaciones educativas impulsadas por
la incorporacién de competencias transversales y complejas (Ramirez-Montoya et al., 2022). Esto

afecta la manera en la que se concibe la ensefianza y el aprendizaje.

El aprendizaje constituye un proceso activo y permanente de construccion vy
reconstruccidn. Se busca que los formadores y los aprendices ajusten sus practicas y desarrollen
habilidades y disposiciones, de manera de promover un aprendizaje activo por parte de los
estudiantes (Alon et al., 2021; Bennoun & Holm, 2021; Kressler & Kressler, 2020). Supone por
tanto, que FPs y EdP participan de las apropiaciones del saber que impulsan las mejores
alternativas de los procesos de ensefianza pero también de los procesos de evaluacion, para
consolidar su practica académica (Ledn-Parada, 2022). Un modelo evaluativo no soélo debe

considerar estos aspectos, sino también, promoverlos explicitamente.

El modelo evaluativo que aqui se presenta, comprende a los EAP como sujetos activos,

gue valoran la educacion como un aspecto fundamental en la vida y desarrollo de todo individuo
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y de la sociedad y, por tanto, supone que tienden a actuar con responsabilidad involucrandose en
su propio aprendizaje y en los procesos de evaluacion asociados (Picos & Lépez-Pastor, 2013) en
el sentido de tomar iniciativas, de tomar decisiones respecto a su aprendizaje, de involucrarse en
el trabajo en equipo con los demdas EdP y de lograr autonomia (Garcia-Ruiz & Gonzalez Fernandez
2012). Asi también, supone que los FPs y los pares del EdP constituyen agentes relevantes en el
aprendizaje, especialmente considerando que la educacién es un proceso que se construye y

enriquece con los otros.

Componente tedrico

Entre los distintos ambitos de la evaluacidon educativa, el modelo se sustenta en referentes sobre
la evaluacion del aprendizaje. La evaluacidén se define como un proceso basado en recoger
informacién, analizarla, emitir un juicio sobre ella y facilitar la toma de decisiones, accidon
prolongada a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje (Hamodi et al., 2015). La
evaluacion conforma un sistema completo y coherente (Bennett, 2011) que puede ser utilizado
para orientar los procesos que permiten ir regulando el aprendizaje (Andrade & Brookhart, 2020),
y para aquellos procesos de calificaciéon (Hamodi et al., 2015) o certificacién del aprendizaje. Asi
se da cuenta de los diferentes aspectos del aprendizaje de los EdP y desde diferentes perspectivas
(Buchholtz et al., 2018). En este sentido, el modelo orienta ambos propdsitos evaluativos, el de

regulacién y el de certificacion.

Sin embargo, dados sus elementos claves y condiciones, el modelo se acerca
mayoritariamente al propdsito de regular el aprendizaje, en la linea de la evaluacidén concebida
“para” el aprendizaje o evaluacidon formativa (Granberg et al., 2021). Esto pues coincide con
aquellos principios que han sido fundamentales para este enfoque, entre ellos: i) aclarar y
compartir los resultados de aprendizaje previstos y los criterios de evaluacidn; ii) disefiar tareas
de evaluacion eficaces que generen pruebas de los logros de los estudiantes; iii) proporcionar
retroalimentacion que haga avanzar a los estudiantes; iv) involucrar a los estudiantes como

recursos de instruccion para los demas; v) y propiciar el aprendizaje activo en procesos de
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autoevaluacion (Black & Wiliam, 2018). Asi, el modelo orienta evaluaciones que favorecen el

aprendizaje de los EdP.

El modelo busca ser pertinente a la formacién practica de profesores. Por esto,
considera que las habilidades y competencias se legitiman en y a través de las tareas de
evaluacion (Sjoberg, 2018), las que corresponden a nuevas oportunidades para que quienes se
forman como profesores puedan aproximarse a la practica pedagogica (Darling-Hammond, 2017;
Grossman & Dean, 2019; Windschitl et al., 2021). Para desempefios practicos o contextualizados
en la practica se requiere establecer, comunicar y discutir criterios de calidad que comunican las
cualidades que se esperan respecto del desempefio del EdP (Villarroel et al., 2017) e implica
considerar la retroalimentacion en la busqueda de la mejora del aprendizaje (Pastore et al., 2019).

Asi en el modelo se aplican estas conceptualizaciones.

Sumado a lo anterior, a través de las orientaciones asociadas a los procesos de
evaluacion del aprendizaje se plantea el desarrollo de un aprendizaje activo en los EdP. Hoy
sabemos que el aprendizaje activo, constituye una de las cinco competencias necesarias para
desenvolverse de aqui al afio 2025 (World-Economic-Forum, 2020). Quienes se forman como
profesores deberdn promover la adquisicion de esta competencia en sus futuros alumnos pero
ademads, deberan desarrollarla en si mismos (Sanz-Ponce & Gonzélez-Bertolin, 2018). La
formacion inicial de profesores debe propiciar su desarrollo (Hahl & Mikulec, 2018), esto es,
integrar habilidades metacognitivas (Griffith, 2017; Kallio et al., 2018) y tendencias de lifelong
learning (Halamish, 2018), ambos componentes del aprendizaje activo. Esto debe ensefiarse de
manera explicita (Mutambuki et al., 2020). Por tanto, las estrategias de evaluacién del aprendizaje
deben ser coherentes a la promocion de este tipo de aprendizaje (Kovarik et al., 2022; Tirado-
Olivares et al., 2021) especialmente en quienes son los profesionales de la ensefianza y el

aprendizaje.
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Componente politico

Es relevante comprender el marco contextual desde donde surge la necesidad de contar con un
modelo de esta naturaleza. Este modelo tiene como linea rectora que la educacién es uno de los
principios rectores que respalda la Agenda Mundial Educacién 2030, y el Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4 (ODS 4), adoptado por la comunidad internacional. Este tiene el propdsito de
garantizar el disfrute pleno del derecho a la educacion como catalizador para lograr un desarrollo
sostenible (UNESCO). Y para avanzar en este desafio, la importancia de los profesores es
innegable por su gestidn en la ensefianza y por la mediacidn del conocimiento, interpretacién y
aplicacién a la solucion de problemas de la realidad (Rangel et al., 2022). Sera responsabilidad
de los profesores, establecer las adaptaciones del curriculum de su pais, a las necesidades del
siglo XXI, considerando que los nifos y jévenes aprenden en multiples contextos y a través de
diferentes experiencias, muchas de ellas ligadas a medios de comunicacién y las tecnologias
(Garcia-Ruiz & Contreras-Pulido, 2018). El trabajo que los docentes realizan, hace una diferencia

sustancial en el avance del ODS 4.

La Universidad es la principal promotora de los ODS en las nuevas generaciones de
profesores, por lo que es necesario prepararlos realizando innovaciones en sus planes
formativos, en los contenidos y en las metodologias que aplican (Lorente et al., 2022). La
formaciodn inicial de profesores es un factor que puede verse potencialmente influenciado por las
politicas publicas y tener un impacto relevante en el aprendizaje de los estudiantes (OECD,
2018c). En esta linea, en el contexto internacional se estda promoviendo a nivel mundial un gran
numero de reformas encaminadas a ayudar a mejorar la profesién docente (OECD, 2015), entre
ellas las que promueven una mejor integracion de los aspectos practicos de la ensenanza
(Canrinus, Klette, & Hammerness, 2019), constituye una prioridad a la que este modelo evaluativo

se aboca.

El modelo centra su atencion en los procesos evaluativos. La evaluacién del aprendizaje
es uno de los elementos curriculares que mas influye en cémo los estudiantes orientan sus

procesos de aprendizaje y su dedicacién a éste, por lo que condiciona todo el proceso de
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ensefianza-aprendizaje (Vargas Quispe et al.,, 2022). La eficacia del proceso de ensefianza
aprendizaje esta condicionada fuertemente por la eficacia de los procesos de evaluacion
asociados (Garcia-Ruiz et al., 2015) constituyéndose en un elemento modulador del proceso de
aprendizaje (Richmond et al., 2019). La evaluacion es significativa para estudiantes, maestros,
formuladores de politicas, programas e investigadores (lbarra & Rodriguez 2010). Asi lo que el
modelo promueve, tendra también un impacto en los procesos de ensefianza y aprendizaje de

los EdP.

El modelo integra los desafios actuales y futuros de una mejor calidad en la educacidon y
una preparacion de profesores para el futuro. Esto desde los procesos de evaluacion del
aprendizaje de los EdP. La vinculacidn entre la evaluacidn, especialmente la evaluacién formativa,
con la formacién de profesores en core practices, resulta particularmente importante dado que
los EdP suelen tener fuertes concepciones de la evaluacidn asociadas a experiencias negativas
con la evaluacién sumativa que han vivido en sus afios escolares y en su misma preparacion como
profesores (Gunn & Gilmore, 2014). Ademas, las experiencias de evaluaciones como un proceso
relevante, cuidado, integrado en la instruccién, constituyen un modelo de practica evaluativa que
puede utilizarse para apoyar una instruccion mas equitativa (Shepard et al., 2018). Esto fue

visualizado también por los expertos que revisaron el modelo.

Componente operacional

En un programa de formacién de profesores son multiples las instancias en las que el aprendizaje
de quienes se forman como profesores puede ser evaluado, sin embargo, dado que el modelo se
inserta en programas formativos basados en la practica, el modelo esta dirigido a la evaluacion
de los aprendizajes en el contexto de los cursos de métodos, didactica o de practica que se dictan

en el campus universitario. Asi se alinea al plan formativo establecido por el programa.

El modelo se inserta dentro del proceso formativo de cada curso por tanto se focaliza
en la evaluacion del aprendizaje de acuerdo con los objetivos o expectativas establecidos en los

programas de cada curso. El objeto de la evaluacién corresponde por tanto a la valoracién del
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aprendizaje que alcanzan o van alcanzando los EdP. En un enfoque practico, al igual que en un
enfoque de competencias, los conocimientos se utilizan para resolver problemas y estan a la base
de los procesos que se desarrollan (Tinoco-Giraldo et al., 2021). Ademas, si bien el modelo
favorece el desarrollo de habilidades metacognitivas y lifelong learning, éstos no constituyen

objetos de evaluacién propiamente tal.

De acuerdo a la concepcién de aprendizaje activo descrita anteriormente, el modelo
busca generar la participacion de distintos agentes en el proceso evaluativo. En el contexto de
cursos que se desarrollan en el campus universitario, es posible distinguir tres tipos de agentes
de evaluacion: el FPs, el EdP y los pares del EdP. Es necesario que tanto el profesor formador,
como los pares del EdP (Huang, 2018) proporcionen retroalimentacién descriptiva durante y
después de observar el desempefio del EdP (Ledn-Parada, 2022). Asi, los EdP se sienten
escuchados y motivados por sus iguales, dando sentido a sus aprendizajes (Gonzdlez Fernandez
et al., 2015). Ademas, se debe motivar al EdP a realizar autoevaluacion de su desempeio
(Gallardo-Fuentes et al., 2017; Rodriguez Gémez et al., 2013). Los resultados de la Etapa | de esta
investigacion demostraron la relevancia de la participacion de estos agentes en la

retroalimentacion del desempefio.

Con respecto al referente de la evaluacién, dado que se esperan desempefios
relacionados con el aprendizaje practico del EdP, sera de tipo criterial (no normativo), a partir del
establecimiento previo de criterios de evaluacién. Estos comunican las cualidades que se esperan
respecto del desempeno del EdP y permiten establecer si el estudiante alcanza o no el resultado
descrito en los objetivos de aprendizaje. Los criterios de evaluacion se declaran en el instrumento

0 pauta que permite recoger informacién sobre el desempefio observado.

Los principales usuarios del modelo, de acuerdo a los resultados de esta investigacion,
son quienes deciden y realizan las evaluaciones, es decir los FPs, por lo que el modelo proporciona
orientaciones a ellos. La idea es que los FPs utilicen el modelo como una orientacién para el disefio
y la implementacion de las distintas evaluaciones asociadas a un curso. Como usuarios

secundarios, pero no menos relevantes, estan los coordinadores y directores del programa, que,
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en base a los componentes del modelo, podran capacitar y acompafiar a los FPs en la
implementacién del modelo. Ademas, luego de un periodo de implementacion sistematica (en
varios cursos, en la mayoria de las evaluaciones de cada curso, por distintos profesoresy alo largo
de toda la duracion del programa), ellos podran monitorear el avance y los resultados de su
implementacion utilizando los instrumentos y procedimientos disefiados en esta investigacion
(EEPP, MLEEP, CME, Pauta de observacion de tareas evaluativas, Pautas de entrevistas en

profundidad) que estan disponibles en los Apéndices de esta tesis.

5.3 Modelo EVAPRAC

De acuerdo con los resultados de esta investigacidon y coherente con los componentes filoséfico,
tedrico, politico y operacional descritos anteriormente, el modelo evaluativo EVAPRAC
(Evaluacién practica para el aprendizaje activo) tiene el propdsito de orientar los procesos de
evaluacidn del aprendizaje que se desarrollan en programas de formacidn inicial de profesores
gue relevan la practica, contribuyendo a la promocién del aprendizaje activo del EdP
(metacognicion y lifelong learning). Para esto, el modelo orienta al FP en el disefio y la
implementacién de cada una de las instancias en las que se evalla el aprendizaje del EdP en los

cursos que se dictan en el campus universitario.

El modelo es una conceptualizacion de la evaluacion del aprendizaje del EdP que se
desarrolla en el contexto real, es decir, una abstraccion de dicho sistema. Su importancia radica
en la capacidad de divulgar los conocimientos de esta investigacion, de una manera simple,
sintética e integrada para facilitar la comprension por parte de los potenciales usuarios (Escudero-
Nahdn, 2021) que en este caso corresponden a FPs, expertos en formacién de profesores como
coordinadores y directores de programas formativos y a los propios EdP. El esquema del modelo
contiene los componentes, las etapas del proceso evaluativo, los elementos claves y las
condiciones necesarias para promover el desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias
de lifelong learning en el EdP. Asi, el modelo permite la comprension de las caracteristicas del

proceso de evaluacién del aprendizaje del EdAP de una forma mas efectiva que si se la observa
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directamente, a partir de un esquema con simbolos descriptivos y relaciones mas importantes

con el fin de realizar una descripcion simplificada de la realidad.

Etapas del proceso evaluativo

El modelo evaluativo EVAPRAC organiza el proceso de evaluacién del aprendizaje del EdP en tres
etapas que son coincidentes con las fases que mencionan otros autores (Andrade & Brookhart,
2016; Mateo, 2006). Las etapas organizan temporalmente el proceso tomando como centro la
tarea evaluativa. Las etapas son la de Preparacién, la de Ejecucién y la de Analisis (Figura 71).
Muchas veces los procesos asociados a la evaluacidn del aprendizaje son invisibilizados o bien, no
se explicitan (Ucar et al., 2018) por lo que contar con etapas puede clarificar los momentos y las

acciones de los FPs y de los EdP en el proceso evaluativo.

Figura 71

Etapas de la evaluacion del aprendizaje
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Etapa de Preparacion

Esta Etapa inicia el proceso evaluativo que consiste en la preparacion de la realizacién de la tarea
evaluativa. Corresponde a un segmento temporal preparatorio antes de la ejecucidn de la tarea
evaluativa. La duracién del segmento temporal variara dependiendo de los momentos en los que
se realicen las acciones establecidas, pudiendo ir desde la preparacidén inicial del curso hasta el
momento previo a la ejecuciéon de una tarea evaluativa en particular. Esta etapa considera

aquellas decisiones y acciones que realizan los formadores y el EdP de manera preparatoria.

En el caso del FPs estas decisiones y acciones corresponden a las siguientes:

v selecciona el o los objetivos de aprendizaje a evaluar de acuerdo al programa del curso,

especificandolos si fuese necesario.

v’ selecciona una tarea evaluativa que permite que el EdP evidencie uno o mas desempefios

relacionados con el o los objetivos de aprendizaje.

v’ planifica las condiciones en las que la tarea serd desarrollada o sus condiciones de

realizacion.

v’ selecciona, establece y acuerda con los EdP los criterios de evaluacidn que seran

considerados.
v’ establece de qué manera recogerd informacion sobre el desempefio del EdP.

v dispone al EdP para realizar la tarea evaluativa y comunica informacién sobre ésta,

acordando los criterios de evaluacion que seran considerados.

@ En el caso del EdP, las decisiones y acciones corresponden a las siguientes:

v' comprende la relacién entre el objetivo de aprendizaje y la tarea evaluativa.
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v’ se dispone a realizar la tarea evaluativa. Para ello planifica lo que hard, se plantea
propdsitos, selecciona los recursos que necesitara, calcula el tiempo y decide como ira

asegurando que lo anterior suceda.
v puede realizar pequefios ensayos para ajustar la planificacion que esta realizando.

v’ se entusiasma con la tarea, le parece desafiante pero abordable, se imagina el contexto

real donde esa tarea ocurre y busca diversas maneras de desarrollarla.
Etapa de Ejecucion

Esta Etapa continda el proceso evaluativo y consiste en la realizacidon de la tarea evaluativa.
Corresponde al segmento temporal asociado a la realizacion de la tarea evaluativa. Su duracién
dependerd del tipo de tarea evaluativa y el tiempo que demande su realizacién. Puede tratarse
de tareas evaluativas entregables o ejecutables y en ambos casos la duracién dependera de los
plazos previstos en su realizacién. Por ejemplo, un curso puede establecer una tarea tipo
proyecto, que implica su ejecucion durante todo un semestre, o bien, una tarea puede
corresponder al disefio de un recurso de ensefianza, por tanto, su duracién dependera del tiempo
establecido para desarrollarlo. También puede tratarse de la simulacion de un segmento de clase
y en ese caso la duracién de la etapa corresponderd a la duracidon de dicha simulacidn. Esta etapa
considera aquellas decisiones y acciones que realizan los formadores y el EdP durante la ejecucion

de la tarea evaluativa.

2,0
En el caso del FPs estas decisiones y acciones corresponden a las siguientes:

v’ aplica las disposiciones necesarias que le permitan al EJP desempefiarse y a él mismo,

recoger informacién sobre el proceso.

v' resguarda condiciones de objetividad y equidad en el proceso.

v observa con atencidn e interés el desempefio del EdP.
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v provee retroalimentacion valiosa, descriptiva, oportuna y centrada en el desempefio

mientras éste se desarrolla.

v’ resguarda que los pares del EdP también brinden retroalimentacién en esta etapa.

@ En el caso del EdP, las decisiones y acciones corresponden a las siguientes:
v’ desarrolla la tarea evaluativa de acuerdo a la planificacién que se habia propuesto.
v’ revisa y monitorea el cumplimiento del plan que se habia propuesto.

v’ atiende a las observaciones que le brindan, revisa su desempefio y lo ajusta si le parece

necesario.

v’ realiza esfuerzos para realizar y finalizar la tarea.
Etapa de Andlisis

Esta Etapa finaliza el proceso evaluativo y considera la revision del desempenio, el analisis y la
reflexion sobre lo ocurrido en las etapas anteriores. Corresponde al segmento temporal luego de
la realizacidon de la tarea evaluativa. La duracion del segmento temporal dependera de la revisidon
del desempefio, del tipo y momento de la retroalimentacion y del espacio y el formato de
autoevaluacion previsto. Puede tratarse de tareas evaluativas entregables, como, por ejemplo,
un video de simulacion de un segmento de ensefianza, que requieren de un tiempo para la
revision por parte de FPs (o los pares del EdP) en el que la retroalimentacidn se sefiala por escrito
y se agrega un espacio para que el EdP realice su autoevaluacion. O bien, puede tratarse de una
ejecucién, en la que inmediatamente finalizada se contrasta el desempefio con los criterios
previstos, se proporciona retroalimentacién y se promueve un momento de autoevaluacion. Esta
etapa considera aquellas decisiones y acciones que realizan los formadores y el EdP después de

la ejecucidn de la tarea evaluativa.

2,0
En el caso del FPs estas decisiones y acciones corresponden a las siguientes:
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contrasta el desempefio observado con los criterios de evaluacion.
retroalimenta al EdP considerando los criterios de evaluacién y su desempeiio.
resguarda que los pares del EdP también puedan brindar retroalimentacion.
anima al EdP a realizar autoevaluacién de su aprendizaje.

revisa el proceso completo y lo evalla.

El EAP por su parte, las decisiones y acciones corresponden a las siguientes:

v

v

atiende a la retroalimentacién que le brindan.

contrasta su desempefio con la planificacidn inicial y con los criterios de evaluacién.
reconoce los logros en su aprendizaje.

reflexiona sobre las dificultades y desafios.

revisa el proceso completo y lo evalla.

toma decisiones sobre las préximas acciones para mejorar su aprendizaje.

Elementos claves del proceso evaluativo y condiciones para promover habilidades
metacognitivas y tendencias de lifelong learning

El modelo evaluativo es coherente a la formacion practica de los EdP y promueve en ellos el

desarrollo de habilidades metacognitivas y de tendencias de lifelong learning. Para ello, y de

acuerdo a los resultados de esta investigacion, el modelo establece tres elementos claves que se

deben resguardar y no deben faltar en los procesos evaluativos. Estos elementos se entrelazan

entre si guardando alta coherencia unos con otros. El elemento central corresponde a la tarea

evaluativa, frente al cual se articulan los elementos de comunicacidn previa de instrucciones y

criterios evaluativos y el de retroalimentacién durante y después del desempefo. Estos

elementos se despliegan en las tres etapas descritas anteriormente, ubicdndose la tarea

evaluativa como central para las tres etapas, la comunicacién previa en la etapa de Preparacion,
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la retroalimentacion durante en la etapa de Ejecucion y la retroalimentacion después en la etapa

de Analisis (Figura 72).

Figura 72

Etapas y elementos claves

Para lograr un proceso evaluativo valido, coherente con el modelo formativo basado en la
practica y que ademas promueva el desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias de
lifelong learning en el EdP se establecieron condiciones para cada uno de los elementos claves

del modelo evaluativo.

Tarea evaluativa

Corresponde a los procedimientos y actividades que realizan los EdP con el propdsito de

evidenciar su aprendizaje en funcidn a los objetivos o expectativas de aprendizaje de un curso.
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Son pertinentes a los objetivos de aprendizaje y asi se resguarda la validez del proceso. A la vez,
son coherentes con las metodologias de ensefianza desplegadas (Gallardo- Fuentes et al., 2022),
dado que el eje del proceso de ensefianza-aprendizaje no es el contenido, sino el cémo se aprende
(Toscano Alonso et al., 2021). Se trata entonces de lograr coherencia entre lo que se ensefia y
como se evalla, lo que, en el caso de la formacién basada en la practica, exigiria tareas evaluativas

mas centradas en procedimientos que evalluan desempefios.

Pueden corresponder a tareas de tipo ejecutable que se desarrollan durante una clase y
tienen como propdsito recoger informacién sobre el aprendizaje de los estudiantes a partir de la
ejecucion de algun tipo de tarea practica. La revision por parte del FPs, del propio EdP o de sus
pares ocurre en el mismo momento o inmediatamente después de la ejecucion. Podemos
mencionar tareas tales como la presentacién de un contenido o procedimiento, la simulacién de
un segmento de ensefianza que propicia un acercamiento a la realidad que se vive en las escuelas
y aumentan la motivacién ante el aprendizaje de los EdP (Lorente et al., 2022), un trabajo de

laboratorio, la ejecucidén de una pieza artistica, entre otras.

También pueden corresponder a tareas de tipo entregable que consisten en aquellas que
los EdP desarrollan en forma escrita o audiovisual durante una clase o en sus tiempos de estudio
personal y tienen como propdsito recoger informacidn sobre el aprendizaje de los estudiantes a
partir de un trabajo que se entrega posterior a su realizacién. La revisién por parte del FP, del
propio EdP o de sus pares ocurre posteriormente con un tiempo de desfase con respecto a su
aplicaciéon. Podemos mencionar tareas tales como la planificacién de una clase, el disefio de un
material o recurso de aprendizaje, un informe escrito, un portafolio de evidencias, un control,

prueba o examen escrito, el video de alguna intervencién en terreno o de alguna simulacién, etc.

Independientemente del tipo de tarea, para resguardar la confiabilidad del proceso,
ésta debe ser factible de ser desarrollada de acuerdo a las condiciones del contexto. Las
condiciones que se deben resguardar en el disefio o la seleccion de las tareas evaluativas se
sefalan a continuacién. Ademas, se menciona su coherencia con la formacién practica y la

promocion del aprendizaje activo en el EdP de acuerdo a los resultados de esta investigacion.
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v’ permite evidenciar el aprendizaje previsto

o validez del proceso evaluativo

v" consideran desempefios complejos que integran contenidos y habilidades

o coherente con ofrecer oportunidades de practica

o promueve la perseverancia (lifelong learning)

v’ auténticas, similares a lo que hace un profesor

o promueve la motivacion (lifelong learning)

v corresponden a oportunidades de practica (ej. planificacion de la ensefianza, simulacion

del rol del profesor)

o coherente con ofrecer oportunidades de practica

v’ relevante en el quehacer docente

o promueve la motivacion (lifelong learning)

v' relacionadas con un desafio o caso atractivo para los EDP

o promueve la motivacion y perseverancia (lifelong learning)

Comunicacion previa

Corresponde a la informacion que proporciona el FPs al EdP y a la comunicacion que se genera
entre ellos con relacién al proceso evaluativo que sera desarrollado. La comunicacidon se puede
desarrollar a través de distintos medios tales como el medio escrito, el audiovisual o de manera

oral.

La comunicacion previa implica la entrega y clarificacidon de las instrucciones necesarias
para realizar la tarea evaluativa y del proceso evaluativo en general incluyendo las tres etapas.

Estas instrucciones declaran su propdsito haciendo explicitas las conexiones a la practica en el
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aulay sefialando cémo, cuando y por qué los profesores podrian participar en este tipo de trabajo
(Ball, Payne, et al., 2009). Las instrucciones deben ser claras para ser comprendidas por el EdP y
si se trata de procedimientos, éstas debieran considerar informacion de los distintos pasos para

realizarlos.

La comunicacidn previa también considera informacidn de los criterios de evaluacién o
bien, acuerdos entre FPs y EdP sobre cada uno de ellos. Se debe contar desde el inicio con un
objetivo de calidad que permite valorar el desempefio del estudiante (por ejemplo en términos
de precision, suficiencia, adecuacidn, coherencia, creatividad, etc.) y contar con niveles que
establecen qué se considera un trabajo bien hecho (expresado o no en términos de estandar)
(Garcia-Jiménez, 2015) y esto debe ser comunicado. Los criterios de evaluacion deben ser
pertinentes a los objetivos de aprendizaje a evaluar y también a la tarea evaluativa seleccionada.
Dado que precisan acerca de lo que se hara y la calidad con que se realiza (DeMink-Carthew et
al., 2017; Lépez-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017), deben ser expresados en un lenguaje
comprensible para el EdP. La mayoria de las veces, estos criterios se comunican en un documento
0 pauta evaluativa, la que, para algunas evaluaciones, especialmente para las de caracter
sumativo, puede contener puntajes para el calculo posterior de una calificacion numérica o

conceptual.

Las condiciones que se deben resguardar en la comunicacion previa al EdP y en las
instrucciones de la tarea evaluativa y los criterios de evaluacion se sefialan a continuacion.
Ademas, se menciona su coherencia con la formacion practica y la promocion del aprendizaje

activo en el EdP de acuerdo a los resultados de esta investigacion.

v’ se realiza con anticipacion al desarrollo de la tarea
o promueve la planificacién ~ (metacognicion)

v’ se contextualiza la tarea en funcidn a los objetivos de aprendizaje

o permite validez del proceso evaluativo
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o promueve la planificacion  (metacognicién)
v’ se explica y comenta su relevancia para el ejercicio profesional
o promueve la motivacion (lifelong learning)

v se comentan ejemplos de tareas similares en el ejercicio profesional

o promueve la motivacion (lifelong learning)

Las instrucciones

v invitan a planificar el desarrollo de la tarea
o promueve la planificacion  (metacognicién)
v' motivan a ser curioso y disfrutar en el proceso

o promueve la curiosidad (lifelong learning)

v" motivan a buscar alternativas diversas

o promueve la motivacion (lifelong learning)

En esta etapa también se establecen los criterios de evaluacidon los que cumplen con

v’ estar alineados a los objetivos de aprendizaje

o validez del proceso evaluativo

o promueve la planificacién ~ (metacognicion)
v’ orientan al EdP sobre qué se espera

o promueve la planificacién ~ (metacognicion)
v explicitan cualidades del desempefio

o promueve la planificacion  (metacognicién)
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Retroalimentacion

Corresponde a informacion proporcionada por los pares del EdP y los FPs, que guarda relacidon
con el desempeio del EdP, los objetivos de aprendizaje y los criterios de evaluacion a la que el
EdP da sentido para promover su aprendizaje (Henderson et al., 2019). La informacion relevante
puede ser muy especifica de una disciplina (matemadtica, ciencias, etc.) o mas genérica
relacionada por ejemplo a alguna core practice (Quinlan & Pitt, 2021). Debe ser proporcionada
en un lenguaje claro para ser plenamente comprendido por el EdP y pueda utilizarlo en la mejora
de sus aprendizajes (Anijovich, 2017; de Kleijn, 2021). Tal como se recogié en esta investigacion,
una forma que promueve el protagonismo de los EdP en este proceso, es el uso de preguntas en
la retroalimentacién que en vez de inculcar el conocimiento al EJP como tabla rasa, le activa a
sacar de si mismo el conocimiento (Hernando Gomez et al., 2011). Los canales para entregar la
retroalimentacién pueden ser corporales (gestos, sefias), verbales (orales o escritos) o

audiovisuales.

Con respecto a quienes entregan retroalimentacién, es importante considerar que la
guia de alguien que tenga mas experiencia, ayuda a los EdP a establecer la conexion entre
conocimientos técnicos, habilidades profesionales y la reflexion, para desarrollar sabiduria
practica (Tinoco-Giraldo et al., 2020). Esto es relevante pues la retroalimentacion puede ensefiar
o ayudar a los EdP a realizar procesos de autoevaluacién proporcionando orientacion sobre la
autorreflexion y practicdndose (Mannion, 2021). Ademads, debe entregarse de manera oportuna,
lo que constituye un aspecto relevante de considerar (Wood, 2021). Si se busca la mejora del
aprendizaje, la decisién de cuando entregarla (de manera inmediata o retrasada con respecto a
la accion), dependera del tipo de tareas que el estudiante esté realizando, del tipo de
conocimiento que se esté abordando y la busqueda (o no) de realizar transferencia de lo
aprendido. Tratandose de desempefios practicos o relacionados con la practica pedagdgica, se
ofrece la retroalimentacién durante la realizacion de una tarea evaluativa (durante) o posterior a

su realizacion (después).
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Las condiciones que se deben resguardar en la retroalimentacion al EdP tanto durante

la ejecucion de la tarea evaluativa como después de finalizarla se sefialan a continuacion. Ademas,

se menciona su coherencia con la formacidn practica y la promocidn del aprendizaje activo en el

EdP de acuerdo a los resultados de esta investigacion.

relacionada con objetivos de aprendizaje y criterios de evaluacién
o validez del proceso evaluativo @
la realizan pares del EdP y los FPs

o promueve la motivacion @ (lifelong learning)
centrada en el desempefio

o coherente con ofrecer oportunidades de practica
oportuna

o promueve el monitoreo  (metacognicion)

o promueve la perseverancia @ (lifelong learning)

conecta con el ejercicio de la profesion

o promueve la motivacién® (lifelong learning)

interpela a partir de preguntas
o promueve el monitoreo @ (metacognicién)
o promueve la evaluacién  (metacognicion)

o promueve la autorregulacion @ (lifelong learning)

356



La retroalimentacion durante la ejecucién debe cumplir con las siguientes:
v invita a revisar y ajustar el desempefio
o promueve el monitoreo  (metacognicion)

v anima a perseverar hasta completar la tarea

o promueve la perseverancia @ (lifelong learning)

v/ comunica gestual o verbalmente posibles consecuencias de su desempefio (ej. durante las

simulaciones)
o promueve el monitoreo  (metacognicidn)

v' ofrece nuevas alternativas

o promueve la motivacién @ (lifelong learning)

La retroalimentacidn después de la ejecucion debe cumplir con las siguientes:

v" orienta a reconocer los aprendizajes alcanzados

o promueve la evaluacion  (metacognicion)

v orienta la identificacidn de fortalezas y debilidades

o promueve la evaluacion  (metacognicion)

v impulsa a identificar y tomar acciones de mejora

o promueve la autorregulacion @ (lifelong learning)

v considera y valora la autoevaluacién

o promueve la evaluacién  (metacognicion)

o promueve la autorregulacion @ (lifelong learning)

v" anima a considerar las recomendaciones en su desempefio futuro
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o promueve la autorregulacion @ (lifelong learning)

El seguimiento del conjunto de condiciones permite al EdP evidenciar el avance en el
aprendizaje de los objetivos del curso, de manera pertinente a la orientacidon practica del
programay a la vez, favorece en el EdP el desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias
del lifelong learning. A la vez, permiten al FPs disefiar e implementar evaluaciones que promueven

metacognicion y lifelong learning. El conjunto de condiciones se puede apreciar en la Figura 73.
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Figura 73

Elementos claves y condiciones del Modelo evaluativo

359



De acuerdo a lo recogido en la segunda Etapa de este estudio, en cuanto a entregar
mayor informacién sobre las habilidades metacognitivas y tendencias del lifelong learning, se
considerd relevante proporcionar informacion especifica definiéndolas brevemente, sefialando
su relevancia en la formacion de profesores y describiendo sus componentes. Las Figuras 74y 75
presentan dicha informacion. Es fundamental que tienes se preparan como profesores hayan
tenido amplias oportunidades de desarrollarlas, y los procesos evaluativos ofrecen un adecuado

espacio para facilitarlo.

Figura 74

Modelo evaluativo y promocidn de habilidades metacognitivas

PLANIFICACION
Consiste en generar representaciones
mentales que guian la accién y considera
establecer objetivos, seleccionar estrategias o
pasos necesarios para lograrlos, anticipar
problemas potenciales, y programar el tiempo
y los puntos de control.

planificacigp

Las habilidades
metacognitivas son uno de los
componentes del pensamiento

metacognitivo y corresponden a los pasos o
estrategias para regular y modificar el progreso
dela propia actividad cognitiva.

Constituyen los aspectos cognitivos asociados
al aprendizaje activo y permanente.

. Y4
‘@ Metacognicién

El desarrollo de habilidades metacognitivas en
estudiantes de pedagogia resulta relevante pues
les hacen mas conscientes de los procesos
cognitivos implicados en la accion preparandolos
para aprender de sus acciones pedagdgicas,
anticipandolas, revisando su ensefianza
mientras la realiza y reflexionando
sobre los resultados y las
estrategias aplicadas.

EVALUACION

Consiste en observar el
resultado y determinar si
éste coincide con los
objetivos y si la regulacién
de los procesos utilizados

MONITOREO

Consiste en controlar o
supervisar el propio
pensamiento, es decir,
detenerse de manera
periddica y supervisar las
fue efectiva. estrategias mentales que se
estan usando.

2
[>)
%
2
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Figura 75

Modelo evaluativo y promocion de tendencias de lifelong learning

CURIOSIDAD

Consiste en el interés

enfocado para averiguar algo, iniciativa y movilizar el aprendizaje
preguntarse, construir sobre aunque no sea requerido, buscando

el conocimiento existente;
disfrutando a medida que se
avanza en el progreso.

Las tendencias de lifelong learning
corresponden a las disposiciones para
aprender alo largo de la vida con el
objetivo de mejorar los conocimientos,
habilidades y competencias.
Constituyen los aspectos actitudinales del
aprendizaje activo y permanente.

El desarrollo de tendencias de lifelong
learning en estudiantes de pedagogia
resulta relevante pues les prepara para
enfrentar durante su formacion y el
ejercicio de la profesion maltiples
desafios que pueden desafiar su
comprension del mundo.

@g.} Lifelong learning

AUTORREGULACION
Consiste en la toma de
control del propio aprendizaje
con acciones tales como buscar
ayuda cuando se enfrenta a alguin
problema, gestionar sus reacciones
afectivas, utilizar las estrategias de
aprendizaje que le resultan mas
eficaces, considerar la
retroalimentacién en su
desempeno futuro.

Finalmente, de acuerdo a los resultados de esta investigacidn, el cumplimiento de las
condiciones promueve al menos un aspecto relacionado con el propdsito del modelo evaluativo,
ya sea las oportunidades de practica, las habilidades metacognitivas o las tendencias de lifelong
learning. Asi, por ejemplo, el cumplimiento de las condiciones asociadas a la Tarea evaluativa
permite lograr coherencia con el modelo formativo basado en la practica, da validez al proceso
evaluativo, y promueve la motivacion. Las condiciones de la Comunicacion previa, promueven la

planificacion metacognitiva junto con la curiosidad y la motivacion del EdP. Las condiciones de la
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MOTIVACION DE APRENDER
Consiste en tomar la

continuamente nuevas y
mejores maneras de
hacer las cosas.

Motivacién

PERSEVERANCIA
Consiste en adherir
firmemente a un propésito,
una tarea o un estado hasta

que se completa, sin
abandonarla, a pesar de los
obstaculos y dificultades.



Retroalimentacién durante la ejecucidén, promueven el monitoreo metacognitivo junto con la
perseverancia y motivacion. Las condiciones de la Retroalimentacién después de la ejecucion,
promueven la evaluacion metacognitiva junto con la autorregulacién. De esta forma, la
representacion grafica del modelo evaluativo EVAPRAC presenta lainterrelacion de los elementos

que lo integran de manera integrada y sintética (Figura 76).

Figura 76
Modelo evaluativo EVAPRAC
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El Modelo EVAPRAC ha sido fruto de la investigacion realizada y esta basado en los
principales hallazgos de este proceso. Integra en su base, los componentes filosoficos, tedricos,
politicos y operacionales que le dan su sustento. Organiza los procesos de evaluacién del
aprendizaje de los EdP en los cursos que se dictan en el campus universitario, en tres etapas
iniciando en la etapa de Preparacion, para continuar en la etapa de Ejecucidn y finalizar en la
etapa de Anilisis. Promueve las cuatro tendencias del lifelong learning y las tres habilidades
metacognitivas en las distintas etapas de la evaluacidn. Para ello, focaliza en tres elementos claves
indispensables en todo proceso evaluativo: la tarea evaluativa en una ubicacién central; la
comunicacion previa al evaluado que considera los criterios de evaluacion de la tarea evaluativa
y sus instrucciones; y la retroalimentacidn durante la ejecucion y después de la ejecucidn. Cada
uno de estos elementos debe cumplir con una serie de condiciones para promover el aprendizaje

activo.

La adopcion del modelo evaluativo EVAPRAC dependerda de la comunicacién del mismo
a los FPs responsables de los distintos cursos que se dictan en el campus. Esta comunicacion
deberia ser apoyada con acompafiamiento al FPs y espacios para compartir ideas y practicas con
sus pares, comentando las dificultades, resolviendo dudas y brindando ideas que puedan

operacionalizar la adopcion del modelo.

Para el seguimiento de la implementacién de este modelo y el impacto que pueda
generar en la promocién del aprendizaje activo en los EdP, es altamente recomendable la
aplicaciéon de los distintos instrumentos que se desarrollaron en esta investigacion,
complementando el andlisis de resultados cuantitativos con los de datos cualitativos de manera

de alcanzar una comprension de las variables que podrian estar incidiendo en el proceso.

5.4 Aporte del Modelo EVAPRAC al saber cientifico

El modelo EVAPRAC presenta valiosos aportes al campo cientifico. Entre ellos podemos visualizar

al menos los siguientes.
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El modelo constituye una innovacidon educativa que aporta a la practica de quienes
forman profesores en instituciones de educacion superior y también a la practica de quienes
lideran estos procesos. Esto dado que orienta los procesos de evaluacidn del aprendizaje de los
EdP (algo muy poco reportado en la literatura revisada) e integra en dichos procesos,
orientaciones para desarrollar el aprendizaje activo, atendiendo de esta manera, la formacion en
habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning asociadas a un aprendizaje activo,
las que resultan cruciales para enfrentar los desafios de ejercer esta profesion en el contexto de

una sociedad del conocimiento.

El modelo EVAPRAC vy el contenido de esta investigacion ofrece nuevas evidencias al
ambito de la investigacidn educativa, especificamente a las tematicas relacionadas con formacidn
de profesores, formacién basada en la practica, evaluacion del aprendizaje, modelos evaluativos
y promocién de habilidades metacognitivas y tendencias del lifelong learning. Ademas, puede

orientar politicas para la formacion de profesores a nivel institucional, nacional y regional.

De acuerdo a los hallazgos reportados en esta tesis, sobre la evaluacidn del aprendizaje
de core practices, si bien se ha avanzado en la implementacion de metodologias de ensefianza
relacionadas con la formacidn practica de EdP, no ha sido asi en sistemas evaluativos que resulten
coherentes a los énfasis del enfoque basado en la practica. Son pocos los estudios que haciendo
alusion explicita a una o mas core practices, describen algun tipo de tarea evaluativa y los que lo
hacen, en su gran mayoria no profundizan en sus caracteristicas o la forma de implementarlos. El
modelo EVAPRAC constituye un aporte al saber cientifico en torno a la formacion de profesores
basada en la practica, entregando lineamientos sobre estos procesos, definiendo componentes,

etapas, elementos claves y condiciones a resguardar.

Ademas, considerando la relevancia de los procesos evaluativos en todo nivel educativo
(pueden llegar a condicionar el aprendizaje de los estudiantes) y dado a que no se conocen a la
fecha otros modelos evaluativos que promuevan el aprendizaje activo ya sea en el ambito
especifico de la formacion de profesores o bien, en el ambito mas general de la educacion

superior, el modelo EVAPRAC aporta conocimientos y procedimientos, constituyendo una
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orientacién concreta para desarrollar estos procesos, resguardando caracteristicas de validez y
confiabilidad y avanzado en la linea de evaluacién para el aprendizaje. De hecho, el modelo puede
constituir también, un buen punto de partida para repensar e innovar en los procesos evaluativos
de estudiantes que se forman en otras profesiones, en cuanto a organizar el proceso evaluativo

y promover su aprendizaje activo.

De acuerdo a los expertos que participaron en la segunda Etapa de este estudio, la
implementacion del modelo EVAPRAC de manera sistematica a lo largo de los distintos cursos del
trayecto formativo de alguien que se estd formando como profesor, constituira una experiencia
valiosa que puede tener impacto en su manera de evaluar cuando ejerza como profesor. El
vivenciar reiteradamente procesos evaluativos como los propuestos en el modelo, puede
cimentar un buen ejemplo a seguir, para desarrollar evaluaciones con sus futuros alumnos, en
cuanto a proponer evaluaciones centradas en desempefios que integren contenidos, habilidades
y disposiciones y que, a la vez, promuevan el aprendizaje activo, competencia necesaria para el

mundo actual y para el futuro.

Asi, el aporte de este modelo en el desarrollo de habilidades metacognitivas vy
tendencias de lifelong learning contribuye a la practica de los formadores de profesores y también
a la futura practica pedagodgica de los EdP. Los aportes del modelo en el desarrollo del aprendizaje
activo de futuros profesores, puede afectar positivamente la calidad de la formacién profesional,
contribuyendo con profesores que aprenden de sus practicas y las de otros, que reconocen
nuevas oportunidades de aprendizaje para sus estudiantes, que integran nuevos recursos que
podrian beneficiar el aprendizaje, que atienden a las retroalimentaciones que reciben y las
integran en la mejora del ejercicio de la profesidn, en fin, que aprenden a lo largo de la vida,
ofreciendo asi una educacion de calidad para las futuras generaciones y aportando al desarrollo

de la sociedad.
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Conclusiones del Capitulo 5

El capitulo presentd el Modelo evaluativo EVAPRAC desarrollado en esta investigacion a partir del

analisis de los resultados de la Etapa | y ajustado de acuerdo al andlisis de los resultados de la

Etapa Il. Constituye una mejora del estado actual de los procesos de evaluacion de aprendizaje

en la formacién basada en la practica y genera un valor agregado relacionado con el aprendizaje

de los EdP, en particular con el desarrollo de sus habilidades metacognitivas y tendencias de

lifelong learning. Los componentes esenciales del modelo evaluativo se organizaron en 4 niveles:

Componente filoséfico: los profesores experimentan el proceso de crecimiento y
transformacion durante el ejercicio de la profesidn, como un proceso activo y permanente
de construccidn y reconstruccidén que supone la participacion activa de los involucrados y

la integracidn del proceso de desarrollo integral en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Componente tedrico: la evaluacion del aprendizaje es entendida como un proceso basado
en recoger informacion, analizarla, emitir un juicio sobre ella y facilitar la toma de
decisiones que se prolonga a lo largo de todo el proceso de ensefanza-aprendizaje. El
modelo busca ser pertinente a la formacidn practica de profesores y plantea el desarrollo

de un aprendizaje activo en los EdP.

Componente politico: la necesidad de contar con un modelo de esta naturaleza se
enmarca en el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, adoptado por la comunidad
internacional, y el rol relevante de la formacidn inicial de profesores para alcanzarlo. En el
contexto internacional se estan promoviendo reformas encaminadas a mejorar la
profesidn docente, entre ellas las que promueven una mejor integracion de los aspectos

practicos de la ensefianza.

Componente operacional: el modelo se inserta en programas formativos basados en la

practica y detalla las etapas del proceso, los elementos esenciales y las condiciones que
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se deben prever en cada uno de ellos. Al considerar todos los puntos nucleares, se estara

ofreciendo oportunidades de desarrollo de metacognicion y lifelong learning en los EdP.

El modelo evaluativo EVAPRAC tiene el propdsito de orientar los procesos de evaluacién
del aprendizaje que se desarrollan en programas de formacion inicial de profesores que relevan
la practica, contribuyendo a la promocion del aprendizaje activo del EdP (metacognicion y lifelong
learning). Para esto, orienta al FPs en el disefo y la implementacion de las instancias en las que

se evalua el aprendizaje del EdP en los cursos que se dictan en el campus universitario.

De acuerdo al modelo se evalua siguiendo un proceso evaluativo que se organiza en tres
etapas: 1. Preparacién, 2. Ejecucién y 3 Andlisis. Cada etapa plantea condiciones cuyo
cumplimiento permite promover el desarrollo de determinadas habilidades metacognitivas y
tendencias del lifelong learning del EdP. Las condiciones se organizan en tres elementos claves:
tarea evaluativa, comunicacion previa al EdP y retroalimentacion. El seguimiento del conjunto de
orientaciones del modelo evaluativo, ofrece a los EdP oportunidades para demostrar el avance
en el aprendizaje de los objetivos del curso, de manera pertinente a la orientacion practica del
programa y a la vez, favorece el desarrollo tendencias del lifelong learning y habilidades

metacognitivas en los EdP.

Para el seguimiento de la implementacién de este modelo y el impacto que pueda
generar en la promocion del aprendizaje activo en los EdP, es recomendable el uso de los
instrumentos que se desarrollaron en este estudio, complementando el analisis de resultados
cuantitativos con los de datos cualitativos de manera de alcanzar una comprension de las

variables que podrian estar incidiendo en el proceso.

Este capitulo permitiod presentar y describir el modelo evaluativo, que reune la sintesis
de los hallazgos principales del estudio, en el que se conjugan las orientaciones tedricas junto a
las evidencias empiricas de la Etapa | y de la Etapa Il del estudio (Figura 77). Luego de esto, se

presentan las conclusiones de la investigacidn y las principales recomendaciones.
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Figura 77

Sintesis capitulo 5
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VI. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

El siguiente y ultimo capitulo expone las conclusiones de la investigacion desarrollada y entrega
recomendaciones para la practica educativa y para la comunidad cientifica. Para ello, se atiende
primeramente la pregunta del estudio, para luego informar sobre el cumplimiento de los
objetivos, se revisan las hipodtesis establecidas y cada uno de los supuestos del estudio, con la
finalidad de exponer el alcance logrado. También se exponen las aportaciones del modelo
evaluativo y de los ambitos que se investigaron, entre ellos, la formacién de profesores basada
en la practica, el desarrollo de habilidades metacognitivas y de tendencias del lifelong learning en
EdP y el disefio y aplicacion de evaluaciones para el aprendizaje. Estas aportaciones contribuyen
al campo cientifico y establecen las bases para posibles lineas de investigacion. Como cierre del

capitulo se presenta la difusiéon de los resultados del estudio.

6.1 Sobre la pregunta de investigacion

La pregunta de investigacion de la investigacion fue ¢En qué forma el modelo formativo basado
en la practica permite desarrollar habilidades de pensamiento metacognitivo y de aprendizaje a
lo largo de la vida en los futuros docentes que, a su vez, generen habilidades metacognitivas y
capacidad de aprender a aprender? La respuesta a esta interrogante se sintetiza en las siguientes

ideas.

(i)  El modelo formativo basado en la practica establece la ensefianza de distintas core
practices a partir de oportunidades de aproximacion a la practica en las actividades de
ensefianza y evaluacion de los cursos que se dictan en el campus. Cuando el programa
y los FPs planifican e implementan distintas oportunidades de practica, de manera

frecuente, en varios cursos (de distinto tipo) y a lo largo de todo el programa, se
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(ii)

(iii)

generan oportunidades de desarrollar habilidades metacognitivas y tendencias de

lifelong learning en los EdP.

Para generar el desarrollo de estas habilidades y tendencias en los procesos evaluativos

relacionados con el aprendizaje practico de los EdP, deben ser considerados al menos

tres elementos claves:

tareas evaluativas auténticas, que impliquen desempefios relevantes y que

propicien la integracion de aprendizajes.
comunicacion previa al EdP de las instrucciones y los criterios de evaluacién

retroalimentaciones frecuentes durante y al final de la ejecucion de las tareas,

brindadas por los pares y los formadores de profesores.

Un modelo evaluativo que entrega orientaciones a los profesores formadores sobre los

procesos de evaluacion del aprendizaje e integra los elementos claves antes

mencionados, genera habilidades metacognitivas y capacidad de aprender en los EdP.

Esto dado que responde a:

Q

responde a los propdsitos y tiene las cualidades de un modelo de esta naturaleza

considera tareas evaluativas auténticas y relevantes que son coherentes a una

formacidn experiencial y proporcionan una alta motivacion en los EdP

orienta sobre el tipo de informacién a entregar al EdP antes de la realizacion de la
tarea, en la que ésta se contextualiza, se motiva al EdP a desarrollarla y se acuerdan

los criterios de evaluacién del desempeiio.

considera retroalimentacion focalizada en el desempeifo del EdAP como un
componente esencial durante la ejecucién de la tarea y una vez finalizada,
promoviendo asi procesos de monitoreo y evaluacidn metacognitiva y tendencias

como la perseverancia y la autorregulacion.
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e. considera la participacion del evaluado en los procesos evaluativos entregando
retroalimentacion al desempefio de sus pares y reflexionando sobre su propio

desempefio.

Todo lo cual contribuye al desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias del lifelong

learning en los EdP.

6.2 Sobre los objetivos

El objetivo que se establecid en esta investigacion fue "Analizar programas formativos basados
en la practica, mediante un estudio mixto de actividades que se lleven a cabo con futuros
profesores de facultades de educacion universitarias, donde se incentive el desarrollo de las
habilidades metacognitivas y las tendencias del lifelong learning, con el fin de plantear un modelo
evaluativo del aprendizaje de la practica encaminado a potenciar la metacognicion y el

aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros profesores.

Para lograrlo, los objetivos especificos fueron cuatro:

v Profundizar el conocimiento sobre modelos formativos basados en la practica; sobre las
estrategias de ensefianza y evaluacién que en él se aplican; y sobre el desarrollo de

habilidades metacognitivas y el aprendizaje a lo largo de la vida en los futuros profesores.

v’ Evaluar las estrategias de ensefianza, y de evaluacidn aplicadas en un enfoque basado en
la practica, en cuanto a su capacidad de desarrollar habilidades metacognitivas y la

capacidad de aprender a aprender en futuros profesores.

v Sintetizar las metodologias de ensefianza y evaluacion aplicadas en un enfoque basado en
la practica y que incentiven el desarrollo de las habilidades de metacognitivas y las

tendencias del lifelong learning en futuros profesores.
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v' Disefiar un modelo evaluativo de la practica que potencie la metacognicion y el

aprendizaje a lo largo de la vida en futuros profesores.

En relacion con todos ellos, se puede concluir que cada uno fue logrado lo que se evidencia en los

siguientes procesos y resultados:

Los primeros dos constructos expuestos en el capitulo 2 de esta tesis, presentan los
modelos formativos basados en la practica y las estrategias de ensefianza y evaluacion que en él
se aplican. Se puede distinguir en ellos, una visidon general del estado del arte con respecto a la
formacion practica de profesores en el mundo y sobre las estrategias de ensefianza y evaluacion
asociadas a la formacion en core practices. El tercer constructo profundizé en el desarrollo de
habilidades metacognitivas y el aprendizaje a lo largo de la vida en los EdP. Ademas, los resultados
de la Etapa | de la investigacion aportaron nuevos conocimientos sobre el tipo de oportunidades
de practica que los modelos formativos basados en la practica ofrecen en las actividades de
ensefianza y en las actividades evaluativas y sobre la percepcion de los EdP frente a las
oportunidades de practica y de desarrollar metacognicion vy lifelong learning que habian

experimentado.

Tal como se evidencia en los capitulos 3 y 4 de esta tesis, fueron disefiados y piloteados
3 instrumentos cuantitativos y 3 procedimientos cualitativos que permitieron recoger
informacidn sobre las estrategias de ensefianza, y de evaluacién aplicadas en un enfoque basado
en la practica y la capacidad de desarrollar habilidades metacognitivas y lifelong learning en
futuros profesores. El estudio mixto y los datos que se recogieron en una primera Etapa,
permitieron evaluar a partir de evidencias documentales y la opinion de los EdP, las estrategias
de ensefanza y de evaluacidn, en cuanto a su capacidad de desarrollar habilidades
metacognitivas y la capacidad de aprender a aprender en futuros profesores. Y en una segunda

Etapa, a partir de la opinidn de formadores de profesores, expertos en formacion de profesores
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y stakeholders, las cualidades que un modelo evaluativo tendria para favorecer estas habilidades

y tendencias.

Tal como se aprecia en el capitulo 4 de esta tesis, el andlisis de datos cualitativos y
cuantitativos y las inferencias desarrolladas, permitieron sintetizar las metodologias de
ensefianza y evaluacién aplicadas en un enfoque basado en la practica. Esto correspondié a
distintas oportunidades de practica, presentes en forma frecuente, en varios cursos (de distinto
tipo) y alo largo de todo el programa que generaban oportunidades en las que los EdP reportaban
desarrollar procesos de planificacion, monitoreo y evaluacion metacognitiva y tendencias de
curiosidad, motivacién, perseverancia y autorregulacion. En particular dos oportunidades se
asocian fuertemente con lo anterior: la planificacidn de la ensefianza y la simulacion. Ademas, se
establecieron tres elementos claves que debian estar presentes en los procesos evaluativos de
los EdP, estos son: tareas evaluativas auténticas, que impliquen desempefios relevantes e
integradores; comunicacion previa al EdP que informe sobre la relevancia y realizacion de la tarea,
su asociacién con el contexto y los criterios de evaluacién; y retroalimentaciones frecuentes y
descriptivas del desempefio, durante y al final de la ejecucién de las tareas y brindadas por los

pares y los formadores de profesores.

A partir de todos los hallazgos mencionados, y tal como se evidencia en el capitulo 5 de
esta tesis, se contribuye con un modelo evaluativo de la practica que potencia la metacognicion
y al aprendizaje a lo largo de la vida en futuros profesores, describiendo sus componentes y
entregando orientaciones especificas sobre las condiciones a proveer en los procesos en los que

se evalua el aprendizaje practico de los EdP.

Dado lo expuesto anteriormente, se concluye que el objetivo de esta investigacion fue

cumplido cabalmente.
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6.3 Sobre las hipotesis

Con respecto a las hipotesis que se establecieron y luego de los resultados el estudio, se rechazd
la hipdtesis nula, aceptando la hipdtesis alternativa. Esto es que los modelos formativos basados
en la practica incentivan el desarrollo de las habilidades metacognitivas y las tendencias del
lifelong learning de los futuros profesores. Esta decision se apoya directamente en los hallazgos
en cuanto a que la inclusién de oportunidades de aproximacion a la practica constituye un
predictor significativo de la promocidn de las habilidades metacognitivas y de las tendencias de
lifelong learning (aplicando Modelo SEM). Los resultados cualitativos y los de la Etapa Il apoyan

ademas el hallazgo mencionado.

Asi, se confirmaron los supuestos de la investigacion.

Supuesto 1: El programa de formacioén ofrece a los futuros profesores oportunidades de

aprendizaje basadas en la practica durante los cursos que se imparten en el campus universitario.

Efectivamente los resultados del instrumento Estrategias de Ensefianza y Evaluacién
para la practica pedagdgica (EEPP) indicaron que esto sucede en los cursos que se dictan en el
campus, es decir, no en el terreno, y en los tres programas analizados, de manera regular, en
cursos de diddactica y de practica, en los distintos cursos y semestres. La opinidon de los
entrevistados recogida en las entrevistas en profundidad y con el instrumento Metacognicion y
Lifelong learning en la Ensefanza y Evaluacion de futuros Profesores (MLEEP) confirmd estos
hallazgos, halldndose alto acuerdo de que frecuentemente tenian oportunidades de aprendizaje

basadas en la practica.

Supuesto 2: Las actividades de aprendizaje y tareas evaluativas que se aplican en el
programa de formacidn, desarrollan las habilidades metacognitivas de planificacién, monitoreo y

evaluacién de la propia accion.
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Si bien, la revisién de tareas evaluativas evidencid escasas oportunidades para el
desarrollo de habilidades metacognitivas en el EdP, la opinidon de éstos demostré que estas
habilidades si se desarrollaban. En particular la planificacion se favorecia cuando el programa
formativo ofrece al EdP, de manera sistematica, actividades y tareas evaluativas que implican la
planificacion de la ensefianza y cuando el EdP disponia de instrucciones y pautas con criterios de
evaluacion, antes de la ejecucion de las tareas evaluativas. La habilidad de monitoreo se favorecia
especialmente en situaciones de simulacién donde se reproducian las interacciones entre
profesor- alumno y entre alumnos y en las que el EdP escuchaba y observaba la retroalimentacién
verbal y corporal que entregaban sus pares. La habilidad de evaluacion, se favorecia en los
espacios en los que el EdP recibia retroalimentacion de los FPs y sus pares, de tipo descriptiva y

centrada en el desempefio.

Supuesto 3: Las actividades de aprendizaje y tareas evaluativas que se aplican en el
programa de formacion, desarrollan tendencias del lifelong learning en los futuros docentes tales

como la curiosidad, motivacion, perseverancia y autorregulacion.

Los resultados del estudio evidenciaron que las tendencias del lifelong learning se
favorecian a partir de las oportunidades de practica. La curiosidad cuando los FPs inspiraban a los
EdP a buscar nuevas formas de hacer las cosas, a ir mas alla de lo conocido o de lo que se les ha
ensefiado. En los procesos evaluativos esto se producia principalmente cuando se daban las
instrucciones de la tarea. La motivacién se favorecia cuando las tareas evaluativas les ayudaban
a conectar con el ejercicio profesional real y cuando atendian a las retroalimentaciones que daban
sus pares y los formadores, invitdndoles a buscar nuevas alternativas para resolver los desafios o
ideas para mejorar su desempeiio. La perseverancia se favorecia cuando las tareas implicaban un
desafio o eran de una complejidad o dificultad suficiente para el EdP en las que para resolverlas
debian buscar nuevas fuentes de informacién y escuchar los comentarios de los pares, de modo
de sobreponerse muchas veces a la frustracion o a la paralizacion. La autorregulacidn se favorecia
a partir de las retroalimentaciones que recibian los EdP durante o al final de las simulaciones, por
parte del formador o de sus pares, pues el EAP podia detenerse y revisar sus pensamientos, las

acciones realizadas y tomar decisiones sobre las acciones futuras.
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Supuesto 4: Un modelo evaluativo de aprendizaje de la practica en un programa de
formaciodn inicial de profesores, propicia el desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias

del lifelong learning en los futuros profesores.

Junto a todas las evidencias que sostuvieron los componentes y dieron origen a los
elementos del modelo evaluativo, la opinidon de los formadores de profesores, expertos y
stakeholders sobre éste, refiere a que tiene cualidades de un modelo evaluativo, que es
pertinente a la formacién practica, entrega informacion previa al evaluado en la que se
contextualiza la tarea evaluativa, se motiva a desarrollarla y se acuerdan los criterios de
evaluacion del desempefio, la retroalimentacion focalizada en el desempefio del EdP es un
elemento esencial y promueve la alta participacion del evaluado en las distintas etapas. Esto se

traduce en que promueve metacognicién y lifelong learning del EdP.

6.4 Aporte cientifico

Esta investigacion contribuye con un modelo evaluativo coherente con la formacion practica, que
propicia las habilidades metacognitivas y el aprendizaje a lo largo de la vida en futuros profesores.
El modelo aporta una representacion sintética, bien fundamentada de aspectos relevantes en la
evaluacidén del aprendizaje practico de los EdP, lo que constituye un aporte al conocimiento y al

campo de la investigacion.

Su disefio se basd en evidencia contundente sobre la ensefianza y evaluacién en
programas de formacion basados en la practica y sobre el desarrollo de habilidades
metacognitivas y el aprendizaje a lo largo de la vida en los EdP, lo que permite a la comunidad
cientifica y en particular a las comunidades de FPs, tener una comprensién mas acabada sobre
los desafios actuales, sobre las condiciones de la ensefianza y evaluacion del aprendizaje practico
y como incidir en las oportunidades para el desarrollo de habilidades metacognitivas y tendencias

de lifelong learning en los EdP.
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El modelo es una innovacién en los procesos evaluativos que se desarrollan en el
campus y que recogen informacion del aprendizaje de practicas, contribuyendo asi en un area
gue aparece menos abordada en los estudios y proporcionando, ademas, orientaciones a los FPs
para el disefio y el desarrollo de dichos procesos. Contribuye con recomendaciones para
investigadores, FPs e instituciones formadoras, que se originan en el analisis cuidadoso de los

resultados.

La investigacidn desarrollada, contribuye en el fortalecimiento de la formacion inicial de
profesores, a través del andlisis de experiencias innovadoras que consideran una fuerte conexién
entre teoria y practica a partir de la ensefianza explicita y sistematica de core practices en los
cursos que se dictan en el campus universitario. Esto es especialmente valioso para la comunidad
iberoamericana en la que aun persisten problemas de vinculacion teoria-practica en sus
programas y hay pocas evidencias de que estén avanzando en la adopcion de curriculum basados
en la practica. Puede ser de gran valor para las instituciones educativas que busquen actualizar
sus programas de formacidon de profesores, ya que se demostrd que el curriculo basado en la
practica no sdlo contribuye a la transformacién de los profesores en formacion en expertos en

ensefianza, sino también en aprendices activos.

Ademas, aporta al campo cientifico con nuevas evidencias sobre oportunidades para el
desarrollo de los procesos de planificacion, monitoreo y evaluacion metacognitiva y el desarrollo
de tendencias del lifelong learning durante la formacion inicial de profesores entregando
orientaciones sobre las maneras en que los programas formativos pueden desarrollar estos

procesos. Esto aumenta la comprensidn de sus alcances y la posibilidad de implementacion.

El estudio pone a disposicion de otros investigadores, la metodologia e instrumentos
aplicados, que cuentan con el rigor y la validez necesaria para ser replicados en nuevos estudios.
Ademas, entrega a la comunidad de formadores de profesores, herramientas que permiten
diagnosticar, monitorear o evaluar laimplementacién de sus modelos formativos y sus estrategias

evaluativas.
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Los hallazgos del estudio y el modelo evaluativo, benefician a los EdP, a los FPs, a las
instituciones formadoras de profesores y a los nifios, nifias y jévenes que, en un futuro, tendran
un nuevo profesor o profesora ensefidndoles, que habra desarrollado habilidades y disposiciones
para aprender activamente y contarda con buenos modelos para realizar los procesos de

evaluacidn de sus aprendizajes.

6.5 Futuros estudios

A partir de esta investigacion, se proponen lineas de investigacidon que permitirian complementar

o profundizar en los hallazgos y ampliar su impacto.

En primer lugar, se propone investigar sobre las percepciones, las practicas que
desarrollan y el proceso de aprendizaje que han ido vivenciando los FPs vinculados a programas
basados en la practica, que, en los ultimos anos, han sido capaces de innovar en la ensefianza que
desarrollan. Esto permitiria complementar los hallazgos de esta investigacién y reconocer

también en estos agentes habilidades y tendencias de aprendices activos.

Ademas, resulta interesante considerar en futuras investigacion, la conjugacion de la
formacién practica que ocurre en el campus, con aquella que ocurre en el terreno. Indagar, por
ejemplo, de qué manera se propicia el desarrollo del aprendizaje activo de los EdP en otros
contextos de aprendizaje practico o bien, por otros agentes externos a la institucion de educacion
superior como son los profesores en ejercicio que acompanan a los EdP en sus experiencias en

terreno.

Dados los hallazgos de esta investigacion, en cuanto a la importancia que tiene para los
EdP las simulaciones del rol de profesor y las planificaciones de la ensefianza, seria recomendable
profundizar en este tipo de oportunidades de practica, recogiendo informacién de los procesos
que se aplican y las percepciones de los distintos agentes involucrados. Ademads, dada la

relevancia que los EdP atribuyeron a las retroalimentaciones de sus pares, el analisis de su

378



contenido y el impacto que éstas pudiesen generar en el aprendizaje, seria una tematica

interesante de comprender.

La implementacion del modelo evaluativo en los programas que fueron objeto de
analisis en este estudio, o bien en otros programas de formacion inicial de profesores, resulta
materia relevante para estudios futuros. Asi también la posibilidad de realizar estudios
comparativos en programas formativos basados en la practica en otras instituciones o bien,

orientados bajo otros enfoques.

Finalmente, dado que la busqueda de un aprendizaje mds experiencial a través de la
practica es transversal a distintos contextos formativos, y considerando la relevancia de potenciar
el aprendizaje activo y permanente de los estudiantes, las orientaciones del modelo EVAPRAC
pueden resultar pertinentes y valiosas en la formacién continua del profesorado que ejerce en
niveles escolares, como para aquellos que ejercen en la educacidén superior. Su uso en estos

contextos constituira una fuente de estudios que podrian ampliar su impacto.

6.6 Difusion de resultados

Durante el desarrollo de esta tesis doctoral se ha realizado difusién de los avances y resultados
de las distintas etapas, a través de presentaciones en congresos internacionales y publicaciones
cientificas. Esto también ha implicado un proceso de aprendizaje como investigador, en cuanto a
exponer de manera sintética y clara las ideas, utilizar un segundo idioma para comunicarlas
correctamente, atender a nuevas perspectivas, comprender y realizar ajustes de acuerdo a las
observaciones de otros expertos y en muchas ocasiones, demostrar perseverancia frente a las
dificultades del proceso. En resumen, hasta el momento de la entrega de esta tesis, se han
presentado cuatro ponencias en congresos internacionales, tres de las cuales se asocian a
publicaciones. Ademas, se han desarrollado ocho articulos, cuatro de los cuales se encuentran

publicados en revistas indexadas.
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Tabla 45

Difusion asociada a publicaciones

Articulos publicados

Journal

Scopus

Matsumoto-Royo, K. & Ramirez-Montoya, M. S. (2021). Core practices in
practice-based teacher education: A systematic literature review of its
teaching and assessment process. Studies in Educational Evaluation, 70,
101047. https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2021.101047

Matsumoto-Royo, K., Ramirez-Montoya, M. S. & Conget, P. (2021). Disefio y
validacion de un cuestionario para evaluar oportunidades de practica
pedagdgica, metacognicion y «lifelong learning», brindadas por los programas
de formacion inicial docente. Estudios sobre Educacion,

41. https://doi.org/10.15581/004.41.009

Matsumoto-Royo, K., Ramirez-Montoya, M. S. & Conget,

P. (2021). Opportunities to Develop Lifelong Learning Tendencies in Practice-
based Teacher Education: Getting Ready for Education 4.0. Future Internet,
13, 292. https://doi.org/10.3390/fi13110292

Matsumoto-Royo, K., Ramirez-Montoya, M. S. & Glasserman-Morales,

L. (2022). Lifelong Learning and Metacognition in the Assessment of Pre-
Service Teachers in Practice-Based Teacher Education. Frontiers
Education.7:879238.doi.org/10.3389/feduc.2022.879238

Matsumoto-Royo, K. & Ramirez-Montoya, M. S. (2019). Practice-based
teacher education: a literature mapping over the past five years. In
Proceedings of the 7th International Conference on Technological Ecosystems
for Enhancing Multiculturality (TEEM 2019). University of Ledn. Spain.
https://dl.acm.org/doi/10.1145/3362789.3362791

Matsumoto-Royo, K. & Ramirez-Montoya, M. S. (2019). Evaluative model of
practice-based teacher education (core practices) to enhance metacognition
and lifelong learning. In Proceedings of the 7th International Conference on
Technological Ecosystems for Enhancing Multiculturality (TEEM 2019).
University of Ledn. Spain.

Matsumoto-Royo, K. & Ramirez-Montoya, M. S. (2020). Teaching and
assessment strategies in a Practice-based teacher education program.
Instrument validation. In Proceedings of the 8th International Conference on
Technological Ecosystems for Enhancing Multiculturality (TEEM 2020).
University of Salamanca. Spain.
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Apéndice A. Abstract extendido

Evaluative Model for Active learning in Practice-Based Teacher Education

Abstract

The objective of the study was to analyze practice-based programs and their impact on the
development of metacognitive skills and lifelong learning tendencies, in order to propose an
evaluative model, to promote active learning in future teachers. Data were gathered under
an explanatory sequential mixed study. Quantitative and qualitative instruments were
applied to information sources (72 syllabus, 14 assessment tasks, 231 pre-service teachers,
and 48 expert). Quantitative and qualitative data were first analyzed separately and then data
triangulation was performed. The findings show that (i) the systematic practice opportunities
provided by a practice-based program affect lifelong learning and metacognitive skills and
that (ii) the Evaprac evaluative model favors the active learning of pre-service teachers and
constitutes a contribution for teacher educators, since it favors the understanding of the
conditions of the evaluation of practical learning and its impact on the development of active

learning, a fundamental competence for the future.

Keywords: Teacher education, Evaluative model, Higher education, Educational innovation
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Introduction

Initial teacher education faces great challenges in the context of a changing world and an uncertain
future. It must prepare pre-service teachers to develop complex practices for effective teaching
(Grossman, 2018). In addition, it must promote the necessary skills and dispositions to continue
learning throughout their lives so that future teachers can adapt to a constantly changing context and
recognize themselves as active learners. (Halamish, 2018). Practice-based teacher education has
intended the practical preparation of pre-service teachers, innovating in teaching strategies by offering
systematic opportunities to approach the level of complexity of teaching (Jenset et al., 2018). It is
therefore necessary to establish how the practice-based programs allows the development of

metacognitive skills and lifelong learning tendencies in pre-service teachers.

In practiced-based teacher education, the practical preparation of pre-service teachers is
addressed by teacher educators on the university campus based on conditions such as decomposition,
representation and approximate to practice. The modification of teaching requires the modification of
evaluation systems (Rodriguez-lzquierdo, 2014), and this is one of the least investigated areas in
practice-based programs (Matsumoto-Royo & Ramirez-Montoya, 2019). Evaluation processes
constitute an important signal about what really matters and, therefore, strongly condition learning
(Atas & Balikgl, 2021). An evaluative model in the context of practical training and that promotes active
learning of pre-service teachers (metacognitive skills and lifelong learning tendencies) can constitute a
contribution to the adoption of practice-based and teacher training for the future. Therefore, it is
necessary to investigate the way in which an evaluative model in the context of practice-based

generates metacognitive skills and lifelong learning tendencies in pre-service teachers.

The objective of the study was to analyze practice-based programs and their impact on the
development of metacognitive skills and lifelong learning tendencies, in order to propose an evaluative
model of learning from practice, aimed at promoting active learning in future teachers. The study

sought to answer the following questions:
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How does the practice-based model allow the development of metacognitive skills and lifelong

learning tendencies in pre-service teachers?

How does the Evaprac evaluative model generate metacognitive skills and lifelong learning

tendencies in pre-service teachers?

Teaching and Learning Assessment in Practice-based Teacher Education

Practice-based teacher education establishes that practice is fundamental in the training of pre-
service teachers. This assumes that practical training is not only framed in the experiences on the
field, but especially in the learning experiences that occur on the university campus (Dalinger et al.,
2020), which has implied changes and improvements in most of the courses of the program. Practice-
based program enables pre-service teachers to enact teaching practices through work on practicing
instructional routines that occur with frequency in the work of teaching (Hauser & Schneider
Kavanagh, 2019). These instructional routines are called core practices (Core Practices Consortium;
Grossman, 2018). The teaching methodologies associated with this model promote conditions of
representation, decomposition and approximation of practice (Danielson et al., 2018; Grossman,
Compton, et al., 2009; Schutz et al., 2018). These conditions are integrated into practice
opportunities such as rehearsing teacher role, see models of teaching, analyzing the contents of the
national curriculum, to plan for teaching, take pupil's perspective, among others (Canrinus, Klette,
Hammerness, et al., 2019; Kloser et al., 2019). These methodologies imply high innovation from the

training programs and their trainers.

The innovations that practice-based has made in terms of training purposes and teaching
strategies must be articulated with modifications in evaluation strategies. Coherence should be
sought between the methodologies for teaching practice and those for evaluating learning (Arbaugh
etal., 2015; Windschitl et al., 2021). For this, the assessment tasks must show performances in which
the pre-service teachers integrate the mastery of core practices connecting theoretical learning and
practical work (Virtanen et al., 2017). The selection of these tasks must attend to their authenticity,

that is, tasks similar to those carried out by teachers in service and bring them closer to the
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professional world (Ashford-Rowe et al., 2014). Since the assessment tasks imply performances, the
evaluated must have guidelines for a correct practice (DeMink-Carthew et al., 2017; Lépez-Pastor &
Sicilia-Camacho, 2017) and understanding the quality expected of their performance is essential
(Adalberon, 2021). In addition, pre service teachers require rigorous feedback (Grossman & Pupik
Dean, 2019) that provides information on efficient practices and what they need to improve
(Richmond et al.,, 2019). Feedback is provided by both teacher educators and peers and is
complemented by instances of analysis and reflection on enactment (Matsumoto-Royo & Ramirez-
Montoya, 2021). Thus, the incorporation of self-assessment and peer feedback processes offers

opportunities for improvement in learning.

Promotion of Active Learning in Pre-service Teachers: Metacognitive Skills and Lifelong Learning

tendencies

The preparation of teachers must consider the practical training and the necessary preparation to learn
autonomously and permanently in the exercise of the profession. Adapting to a changing world and an
uncertain future requires rethinking the profile that teachers of the 21st century should have (Scott,
2015), and develop active learning in them, it will be necessary to function in the coming years (World-
Economic-Forum, 2020). A teacher must promote active learning in their students, and they must have
developed it themselves (Sanz-Ponce & Gonzalez-Bertolin, 2018), so promoting active learning in initial
teacher training is necessary (Hahl & Mikulec, 2018). Even more so in the context of programs that

intend practice opportunities during training.

Active learning involves cognitive processes. Thinking or being aware of how one learns (Griffith,
2017; Kallio et al., 2018) for which it is necessary to have developed metacognitive planning, monitoring
and evaluation skills (Mutambuki et al., 2020). The development of metacognitive skills in pre-service
teachers is relevant because it prepares them to learn from their pedagogical actions, anticipate them,
estimate the time and resources needed, decide the most pertinent strategies, review their teaching
while doing it, and reflect on the results and strategies applied. Furthermore, the form and content of
teaching that can effectively promote the development of metacognition in pre-service teachers have

not been described (Kyriakides et al., 2020). And possibly the evaluation processes with explicit
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evaluation criteria, and high student participation are a good opportunity to explore and intend the

development of skills such as planning, monitoring and planning.

Active learning also has an attitudinal component. This is associated with lifelong learning tendencies
(Berkhout et al., 2018; Schwartz et al., 2018) such as curiosity, motivation to learn, perseverance and
self-regulation (Solmaz & Aydin, 2016). We know that these dispositions are not innate and can be
developed and that the orientation towards lifelong learning must result from the learning experience
(Oates, 2019; Solmaz & Aydin, 2016). Although there are few specific initiatives related to the
promotion of lifelong learning in initial training at universities (Makarova et al., 2017), there is evidence
that the experiences associated with evaluations can promote it (Nguyen & Walker, 2016). Itis possible
that some practice-based assessment conditions, such as the consideration of assessment tasks that
bring students closer to the practice of the profession, that allow them to integrate knowledge and
skills and with high feedback, constitute opportunities for the development of lifelong learning

tendencies.

Methods

Study Design

According to the research questions, a mixed research method was chosen, with an explanatory
sequential design (Creswell, 2014) which considered two stages (I and Il). Each stage had a quantitative
phase and a qualitative phase. Stage | sought to answer the question: How does the practice-based
model allow the development of metacognitive skills and lifelong learning tendencies in pre-service
teachers? After this first stage, the prototype of an evaluative model was designed. Stage Il sought to
answer the question: How does the Evaprac evaluative model generate metacognitive skills and lifelong
learning tendencies in pre-service teachers? Each of the stages considered the application of

quantitative and qualitative instruments whose data were analyzed jointly.
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Context and Participants

The context of this study was teacher education programs in Universidad del Desarrollo, Chile. This
university offers three programs to train teachers at the levels: early childhood, elementary and
secondary. The first two programs have a duration of 8 and 9 semesters respectively. The pre-service
teachers enrolled in these two programs have had to meet the minimum score requirements in a
national evaluation to apply. As is the case at the national level, they are predominantly women (CNED,
2021; Mizala et al., 2011; Peirano, 2009). The secondary teachers program receives graduates and lasts

for two semesters.

In this country, a series of educational reforms and regulations were generated in the last decade
for to ensure a quality education. Among them, some aimed at addressing deficiencies such as the poor
integration of practical training in teacher education programs (Flores-Lueg & Turra-Diaz, 2019; OECD,
2018a). The country has established standards for teacher education in the universities, but each
institution defines their curriculum. Thus, Universidad del Desarrollo, started implementing a practice-
based curriculum in its teacher education programmes (UDD, 2016), establishing core practices in the
different courses and teaching methodologies that consider decomposition of the practice and
opportunities to represent and approximate to the pedagogical practice. Teacher educators design the
learning and evaluation activities associated with the courses and have participated in training activities
for which printed and audiovisual resources are available that explain the educational model and

strategies for practice teaching.

The selection of the samples for each stage and phase of the study was consistent with the
intention of the established sequential design, guarding the representativeness of the data. Census
samples were chosen for the quantitative data of stage 1 and random samples for the quantitative data
of the second stage and the qualitative data of both stages. The sources of information were pre-service
teachers (231), educational resources designed and applied by teacher trainers for courses taught on
the university campus (not in field experiences) (72 syllabus and 14 assessment tasks) and teacher
educators, experts in pedagogy and stakeholders (48). The characteristics and size of the samples can

be reviewed in Tables 1, 2 and 3.
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Table 1. Syllabus and assessment tasks

Program Quantitative Qualitative
Syllabus Assessment tasks
Early childhood 24 5
Elementary 30 5
Secondary 18 4
Total 72 14

Table 2. Socio-demographic characteristics of the pre-service teachers

Quantitative  Qualitative
n=231 n=8
Early childhood 114 3
Program Elementary 91 2
Secondary 26 3
Woman 223
Gender Man 7 1
Prefer not to answer 1
2 43 2
_ 4 41 2
Semesters in program 6 - 5
8 or more 92 2

Table 3. Socio-demographic characteristics of the teacher educators and experts

Quantitative Qualitative

n=48 n=8
Gender Woman 45 8
Man 3 -
Residence Chile 41 8
Other countries 7 -
Bachellor 5 1
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Degree Master 33 6

Doctorate and Post doctorate 10 1
Director of teacher education 7 2
program
Work National public policy agencies 26 2
Schools 17 1
Teacher educators 36 3

Instruments and Procedure

In stage |, quantitative data was collected from the syllabi using the Teaching and Assessment Strategies
for Pedagogical Practice instrument (TASP) (Matsumoto-Royo & Ramirez-Montoya, 2020). The
instrument is a checklist for collecting information about practice opportunity approaches in the
teaching and assessments planned. In addition, the Metacognition and Lifelong Learning in the Teaching
and Assessment of Future Teachers questionnaire was applied (MLTA) (Matsumoto-Royo et al., 2021)
to pre-service teachers. After the quantitative data, we requested evidence of the highest frequency
assessment tasks designed and applied by the teacher educators to collect qualitative data. The
evidence of assessment tasks was observed and their content was segmented by numbered lines. In
addition, interviews were carried out with the pre-service teachers conducted using an interview

guideline to collect information on the training program assessments.

In stage Il, the Qualities of an Evaluative Model instrument was applied in the training of pre-
service teachers (QEM) to collect quantitative data. Its objective is to measure the qualities of the
evaluation model in terms of its quality, adaptation to teacher training, relevance to practice-based
training and potential to develop metacognitive skills and lifelong learning tendencies. The instrument
corresponds to a scale of Semantic differential of 7 categories that allows characterizing the model in a
diagram of word pairs (Takahashi & Nebe, 2019). The qualitative data was collected from interviews

using a guideline to collect information on the evaluative model.

The surveys were conducted online using the Qualtrics application. The interviews were

conducted using the Zoom video platform and lasted 45 to 50 min. Audio recordings of the interviews
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were transcribed and entered into the ATLAS.ti9 software. Figure 1 presents the synthesis of the

instruments and sources of information considered in each of the phases and stages of the study.

Figure 1. Instruments and procedure

Data Analysis

Quantitative and qualitative data from stages | and Il were first analyzed separately. For quantitative
data analysis, relevant statistical measures were used (frequencies, average, percentages, correlation,
SEM analysis). For qualitative data analysis, content analysis and constant comparison analysis were

applied. Previous categories (practice opportunities, metacognitive skills, and lifelong learning training)
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were derived from the characteristics of the studied phenomenon and the definitions found in the
literature (Corbin & Strauss, 2008). After the quantitative and qualitative analyses, data triangulation
was performed in order to develop a more plausible interpretation of the findings (Creswell & Creswell,

2017).

Ethical Considerations

The Ethics Committee of Universidad del Desarrollo approved this study. The Directors of the three
programmes authorized the study and provided the syllabi. Teacher educators, pre-service teachers

and experts, gave informed consent, in a digital form.

Results

The results of stage 1 are associated with the application of two quantitative instruments (TASP and
MLTA) and two qualitative procedures (observation of assessment tasks applied and interviews with
pre-services teachers). The review of the syllabi using the TASP, reported practice opportunity
approaches in the teaching and assessments planned. When reviewing the teaching activities planned
by the teacher educators, high frequencies of practice opportunities were observed in the three
programs analyzed and their presence in the different years of duration of the programs. Figure 2 shows
frequency of practice opportunities in learning activities planned to be performed during on-campus

coursework, by program and year of the program (absolute number).

Figure 2. Frequency of practice opportunities by program and year of the program
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We can observe that the teacher educators of the three programs plan teaching activities that
constitute practice opportunities for the pre-service teachers. This happens in each of the years of
duration of the programs, being greater in the secondary program, surely because it is a short program

in which its courses focus mainly on the training of pedagogical skills.

In relation to the type of practice opportunity (po) planned by the teacher educators, their
presence is observed in almost all the courses reviewed. Pol and po2 were planned in most of the

courses, while others such as po3 and po5 were planned in very few courses (Figure 3).

Figure 3. Frequency of each practice opportunity planned

In relation to the assessment tasks planned by the teacher educators, Figure 4 shows that the

highest percentages correspond to simulations (executable) and teaching planning (deliverable).
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Figure 4. Types of assessment task

The observation of applied assessment tasks sought to delve into those that were most frequent
in the quantitative analysis. The characteristics of the instructions given to the pre-service teachers, the
evaluation guideline (if any) and the feedback provided, beyond the report of scores, were observed.
In this regard, in almost all the assessment tasks analyzed, regardless of their type (deliverable or
executable), opportunities were found to approach the practice. The most frequent were analysis of
materials, simulation and teaching planning. Regarding the presence of explicit evaluation criteria,

various assessment tasks presented them in evaluation guidelines detailing the expected performance.

“Clarifies the chosen vocabulary through synonyms, paraphrasing, onomatopoeia and gestures” (Assessments task

PVL224).

In addition, almost all the assessment tasks analyzed include some type of descriptive feedback
in which the evaluator refers to or comments on the observed performance. The agent that performs
the feedback is the course teacher. The content of the feedback is varied. (a) describe the student's
performance based on the criteria of the guideline, (b) focus on deficiencies or gaps in observed
performance, (c) include advice on resources and/or performance, (d) ask questions of the evaluated

or else, (d) they challenge to improve performance in the next opportunity.

“l emphasize that you occupied several "talk moves", you made us add information, you asked us for
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examples, counterexamples and you were able to lengthen the conversation” (Assessments task EBL312).

“..in the simulation you ask the girl for parts of the body that she probably already knows.” (Assessment task

PVP215).

“Based on the situation presented, what is the specific error? What do you mean by: there are 20 numbers?"

(Assessments task EBM116)

“I suggest for future planning, write an indicator that specifies the use of visual elements. For example:

Explore the full use of space through objects, lighting and sound” (Assessment task PFE175).

Regarding metacognitive skills, in the assessment tasks analyzed there are rarely invitations for
the pre-service teacher to ask about the strategies, materials or time needed to perform the task
(planning), nor to review its performance during execution (monitoring). Very exceptional are the
allusions that, once the task is finished, the pre-service teacher reflects on the strengths and
weaknesses of their performance, the achievement of the proposed objectives and the actions to carry

out the work more efficiently in the next opportunity (evaluation).

Regarding lifelong learning tendencies, in the assessment tasks there are no opportunities in
which they are encouraged to complete the task or to try to do things that do not seem easy
(perseverance). There are also no opportunities for pre-service teachers to ask questions to go beyond
what they have been taught and to enjoy the findings (curiosity). In the feedback, there are some
invitations for the pre-service teacher to look for new or better alternatives to solve the challenge posed
(motivation). In several assessment tasks, invitations to review one's own thoughts are observed, and

in the feedback, there is content associated with asking to take action considering it (self-regulation).

The results of the MLLTA show high response rates of over 67% in the entire questionnaire in the
very frequent or frequent category. This percentage rises to over 80% in the dimension of lifelong
learning. The pre-service teachers recognized that they have very frequent or frequent opportunities
to practice in teaching activities and in assessment tasks, to develop lifelong learning tendencies and

metacognitive skills.
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The reliability analysis yielded a total Cronbach’s alpha of 0.92. The analysis of partial correlations
among the items that make up the dimensions of the questionnaire showed that the items were not
individually correlated with each other. In addition to calculating correlations, the association between
dimensions was calculated in order to determine if the Opportunities for Practice dimension explains
the variability of the Lifelong learning tendencies and Metacognitive skills dimensions. The model in
which the Practice opportunities dimension is a predictor of the Metacognitive skills and Lifelong
learning tendencies dimensions presents adequate indices (CFl value 0.95; TLI value is 0.943; SRMR is
below .05, and RMSEA equals .045). The SEM results indicate that Practice opportunities are a
significant predictor of both Lifelong learning tendencies and Metacognitive skills. The standardized
effect in the explanation of Metacognitive skills by the mentioned dimension is positive with a
coefficient B = .67 (SE =.100, p <.001), noting that Practice opportunities explains 45% of the variance
for this factor. In turn, the standardized effect in the explanation of Lifelong learning tendencies by the
Practice opportunities factor is positive with a coefficient B = 0.59 (SE =.131, p <.001), explaining 35%

of the variance (Figure 5).

Figure 5. Structural model with practice opportunities as a predictor
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The results of interviews to pre-service teachers indicated that some course activities or actions
of the teacher educators in the assessment tasks promoted the development of lifelong learning
tendencies. Pre-service teachers reported that what their teacher educators communicate to them
before carrying out the assessment tasks, inspired them to be curious and go beyond what was known
or taught. Also, to the extent that the assessment tasks were contextualized in the teaching task that
usually occursin the school context, it generated greater motivation for the pre-service teacher towards
learning activities and the profession. The pre-service teachers reported that carrying out practical tasks
or involving the application of the content was more complex and challenging. They had to persevere
in the activity, using different tools, going to sources and taking ideas from various actors. For the pre-
service teachers, the simulations and the feedback they received from their teacher educator or peers

during or after promoted self-regulation.

“If the teacher of the course arrives with her photos telling us this was my evaluation and that's how it worked and
that's how the children reacted, and | was wrong about this, | had to improve this. That helps us to always get into

the field. | think it's the way to motivate.” (PST 8)

...something we have done a lot is based on what happens in a school. The lowest aspects that children have

in that area are analyzed and we go through ability by ability and then we plan based on that.” (PST 4)

...It was not an easy job. Many times, we got a little angry because after the feedback we had to change it.
Then that moment of frustration passed and then it was over, now let's think, what can we do? How do we
continue? So, we really worry about that and we spent a whole day working on the project and all day

looking for the idea.” (PST 4)

“.. | believe that simulations are what help us the most to be able to develop as teachers. Because nobody
interrupts you, you are like in the context of your colleagues, they also support you. And the best thing is that
in the end, they give you both, positive and negative feedback. And | think that's where you learn the most. |
have to improve this, | have to change this, this is good, | could do better. All those things | believe that are

the best at the moment of evaluating.” (PST 1)

“.. after simulating and making the corrections according to the feedback, one can change the planning,

correct it.” (PST 1)
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Pre-service teachers pointed out some actions implemented by the teacher educators in the
assessment tasks that promoted the development of metacognitive skills. Pre-service teachers noted
that they were often provided with assessment task instructions and guidelines in advance, detailing
the criteria considered in assessing performance. Its content helped them plan their execution (time,
resources, strategies). Making teaching plans was common in different courses and involved
metacognitive planning. In group simulations, they developed metacognitive monitoring processes.
This occurred from the verbal and non-verbal feedback provided by their peers in the role of children.
At the end of the simulation, the feedback peers gave helped them identify aspects of their own

performance that could be improved or better achieved.

“.. before starting the assignment, one reads the guideline and tries to understand it. If you did not
understand something, write it down to ask later or to send an email asking. At least in my case, | take the
rubric and begin to see. Let's see this part and | would have the full score if | do such, such and such a thing

and start to check, oh yeah, then I'm missing this part.” (PST 6)

“I look for the text, | look for what | want them to learn. | think the idea in my head. And then | sit down to
write it, but | already have it ready in my head. And when I'm writing, | kind of check how I could do it and
how it could be better with this element... add one more question in the questions part... so I'm going... little

by little putting together the planning.” (PST 3)

the reactions of your peers who are acting like children and who do not pay attention to the ideas that |
present to them or do not understand what | explain to them, they give information that makes you think. It's
a process that happens in your mind and very quickly, very quickly, you pick up that information. Nobody is

telling you, but something happens in you during the simulation that you are correcting yourself.” (PST 1)

“I tell myself now, considering what my colleagues told me, what did | do right? I did this right. Then I'm
going to keep it, since they told me that | had to improve. So, I'm not going to keep it the way | was doing it.

I'm going to improve it with this.” (PST 5)

The results of stage Il of the study reported on the evaluative model and are associated with the
application of the scale QEM and interviews with experts in teacher education. The results of QEM
indicate that the response averages are found in the categories located to the left of the scale, that is,

those positive (6 and 7), especially in the items related to the variables Opportunities to approach
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practice in the evaluation, Metacognitive skills and Trends in lifelong learning. The averages of each

dimension are presented in Table 4.

Table 4. Average and standard deviation of dimensions

. . Standard
Dimension Average L.
Deviation
Quality as evaluation model 5.69 1.38
Opporturntles to a?prcjmmate 6.1 122
pedagogical practice in assessment
Lifelong learning 6.02 1.24
Metacognitive skills 6 1.26

The interviewees refer to the assessment tasks and visualize that these are aligned with practical
training and allude to tasks such as lesson planning and simulations could respond to the characteristics
that the model mentions. They also pointed out that the conditions associated with the assessment
tasks were relevant to practice-based. They mention characteristics such as, for example, that they are
relevant, important, that they must be complex, that they must be something habitual in professional

performance, that pre-service teachers should solve a problem or a case in them.

“...by taking you to a more real situation or a challenge, that's where you have to start joining. So there the

task involves going beyond what has been learned.” (I 8)
“.. limagined simulation... when | read what the assessment task means for the model, | think that
simulation is there, because in that activity or task we are measuring performances that are more complex,

that are practical, that are related to the exercise of teaching profession, which are relevant.” (I 3)

“.. I think that an example would be the lesson planning that they have to do in different courses, it is a clear

example. | think it will be easier to understand the model and the instructions with that example.” (I 2)
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The interviewees also refer to the instructions and evaluation criteria. They relate them to the
assessment tasks and to the instructions and mention characteristics such as, for example, that they
are aligned with the objectives, that they communicate what is expected, that they are guidelines, that

they offer paths and that they are given previously.

“I think it is very good to include in the instructions that they look for other alternatives, that they plan the

development of their homework, | think that is not present when our teachers generate the instruction.” (1 7)
“... that the pre-service teachers know in advance what criteria are going to evaluate him with, where it is
going, it defines a path, a route, and that same path travelled is modelling the pre-service teachers, since it

also has to be with its students, it is modelling how he is going to work later.” (I 2)

Finally, regarding feedback, the interviewees point out key ideas such as its relevance, the agents
that deliver it, the moment in which it is delivered; its relationship and relevance in the professional

context and also for the promotion of lifelong learning (Figure 6).

Figure 6. Feedback and key ideas
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EVAPRAC Evaluative Model

The results of stage | allowed the design of an evaluative model prototype that was later adjusted
according to the results of stage Il. The evaluative model EVAPRAC (Evaluation of practical learning for
a learning active) has the purpose of guiding the learning assessment processes of pre-service teacher,
that are developed in initial teacher education programs that relieve practice, contributing to the
promotion of active learning of pre -service teachers (metacognition and lifelong learning). The model
constitutes a guide for the teacher educator when designing and implementing the pre-service teachers

learning assessment in the campus courses.

The model is based on 4 essential components: philosophical, theoretical, political and
operational (Escudero-Nahdn, 2021). These components establish that in the knowledge society the
new citizens will be apprentices throughout their lives (Fernandez et al., 2022) and the teacher should
promote active learning in students (Alon et al., 2021; Bennoun & Holm, 2021; Kressler & Kressler, 2020)
(philosophical component); the evaluation of learning is a process that collects and analyses
information, to make a judgment and facilitate decision-making by guiding the regulation of learning
(Andrade & Brookhart, 2020) (theoretical component); currently, it is required to have qualified and
highly competent teachers, capable of developing an effective teaching (Himmetoglu et al., 2020;
Miranda et al., 2021) (political component); and the evaluative model provides guidelines for evaluation
tasks designed and applied in practice-based teacher education courses (Grossman, Kazemi, et al.,

2019) (operational component).

According to the model, the evaluation process is organized in the stages of Preparation,
Execution and Analysis. These allow ordering it in time and locating the different orientations. At each
stage we find key elements in the evaluation processes. The previous communication is located in the
Preparation stage, the feedback during the Execution stage and the feedback later in the Analysis stage.
The central element corresponds to the assessment task, in which the elements are articulated (Figure

7).
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To promote the development of lifelong learning tendencies (LI) and of metacognitive skills (Ms)

in the pre-service teacher, conditions were established for each of the key elements of the evaluative

model. These are:

(i)

(ii)

(iii)

Assessment tasks that consider complex performances that integrate content and skills,
related to a challenge or attractive case for pre-service teachers, similar to what a teacher

does and relevant to the teaching task (LI).

Prior communication to the pre-service teacher, that is carried out in advance of the
development of the task, which contextualizes the task based on the learning objectives

and promotes planning by the pre-service teacher.

It includes instructions that invite planning the development of the task and evaluation
criteria aligned with the learning objectives, which guide the pre-service teacher on what

is expected, specifying performance qualities (Ms).

The relevance of the task for professional practice is explained and discussed, and

examples of similar tasks in professional practice are discussed (LI).

Instructions that motivate to be curious, to enjoy the process and to look for diverse

alternatives (LI).

Feedback from peers of the pre-service teacher and the teacher educators, focused on
performance and opportune. Connects with the exercise of the profession and challenges

based on questions (LI).

Feedback during execution that encourages persevering until the task is completed and
offers new alternatives (LI). Invites to review and adjust the performance, which gesturally
or verbally communicates possible consequences of their performance (ex during

simulations) (Ms).
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Post-performance feedback that considers the self-assessment, prompts you to identify
and take improvement actions, and encourages you to consider the recommendations in
your future performance (LI). Orienta a recognize the learning which was accomplished,

guides the identification of strengths and weaknesses and considers self-assessment (Ms).

Figure 7. EVAPRAC evaluative model
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Discussion

The practice-based programs establish the teaching of different core practices based on opportunities
to approach the practice in the teaching and evaluation activities of the courses taught on campus.
These practice opportunities are fundamental in the possibilities of developing active learning in pre-
service teachers. The three programs studied plan practice opportunities each of the years in which the
program is taught (Figure 2). Practice opportunities are a predictor of metacognitive skills and lifelong
learning tendencies (Figure 6). Other authors have agreed on the relevance of practice opportunities in
teacher education, since it brings them closer to the exercise of the profession and the complexity of
teaching (Canrinus, Klette, & Hammerness, 2019; K. Hommerness et al., 2020; Jenset et al., 2018). We
now know that frequently integrating practice opportunities into the teaching and evaluation of future
teachers in the context of campus courses also affects the development of metacognitive skills and

lifelong learning tendencies in pre-service teachers.

The tasks that assess the learning of pre-service teachers in practice-based teacher education
correspond to practice opportunities such as teaching plans and simulations of the role of the teacher.
These tasks often have explicit evaluation criteria for pre-service teachers and descriptive feedback on
their performance. In this study, instructional planning and teacher role simulations were the tasks
most frequently planned by teacher educators (Figure 3). In addition, most of the assessment tasks
applied had explicit evaluation criteria and feedback that included a description of performance, focus
on learning gaps, advice, questions to the person evaluated, and interpellations to improve
performance in the next opportunity. Other studies also found that instructional planning was one of
the most frequent practice opportunities in programs (Canrinus, Klette, & Hammerness, 2019; Klette et
al., 2017), not so, the opportunity to simulate the role of the teacher, which is offered less (Jenset et
al., 2018). In addition, there is agreement on the relevance of the communication of evaluative criteria
(DeMink-Carthew et al., 2017) and the presence of feedback in practice-based teacher education
(Grossman & Pupik Dean, 2019). Thus, there is more evidence on the characteristics of the learning
evaluation processes of pre-service teachers and the components that must be considered, among

which we can highlight the consideration of practice opportunities as assessment tasks, the presence
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of evaluation criteria explicit and the inclusion of high feedback to the performance of the pre-service

teachers.

The promotion of metacognitive skills and lifelong learning tendencies occurs mainly when the
assessment tasks involve relevant performances that are common in the exercise of the profession,
when the teacher educator previously communicates instructions to the pedagogy student that
contextualize the task, when evaluation criteria are previously provided that favor performance
planning, and when the teacher educators or their peers provide feedback to the evaluated. Although
the analysis of the assessment tasks applied by the teacher educators showed little promotion of
metacognition and some evidence of the development of motivation and self-regulation (lifelong
learning), the students reported several opportunities in which the teacher educators and the activities
of the program allowed them to develop lifelong learning tendencies and metacognitive skills in
evaluation instances. The findings constitute a contribution to the scarce evidence of the promotion of
metacognitive skills in pre-service teachers (Kyriakides et al., 2020) and reaffirms that lifelong learning
provisions result from the learning experience (Oates, 2019) and its evaluation (Nguyen & Walker,
2016). What teacher educators decide, communicate and do before, during and after the assessment
task has a high incidence on the development of lifelong learning and metacognitive skills from the
perspective of pre-service teachers. Thus, the selection of assessment tasks as practice opportunities,
authentic, relevant and that involve habitual performances in the exercise of the profession; prior
communication of evaluation criteria; and the frequent feedback during and at the end of the execution
of the tasks, focused on the performance of the pre-service teacher and provided by the peers and their

trainers, promote active learning in them.

The Evaprac model provides innovation value by incorporating novel elements that generate
value in the evaluation processes and in the training of pre-service teachers, addressing practical
learning and developing lifelong learning and metacognition, which constitutes an improvement in the
current state of the process’s assessment of learning in practice-based programs. The experts mostly
rated the model as of quality and offered opportunities to approach practice from evaluation,
metacognitive development and lifelong learning tendencies (Table 3). In the interviews, they pointed

out that the characteristics of the assessment tasks were relevant to the practice-based program and
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presented challenges for the pre-service teachers. In addition, they valued as relevant the guidelines
related to feedback in terms of offering it during performance and being delivered by teacher educators
and peers (Figure 6). Guidelines for learning assessment processes for pre-service teachers consistent
with the practice-based approach are necessary for its implementation (Matsumoto-Royo & Ramirez-
Montoya, 2021; Rodriguez-lzquierdo, 2014). In addition, the fact that active learning is promoted in
these processes constitutes an important signal about what matters. (Atas & Balik¢l, 2021). The
evaluative model in the context of the practical training of pre-service teachers and that promotes
active learning in them, could constitute a contribution to the adoption of practice-based and to the

training of teachers for the future.

Conclusion

The purpose of this study was to analyze practice-based and their impact on the development of
metacognitive skills and lifelong learning tendencies, in order to propose an evaluative model of
learning from practice, aimed at promoting metacognition and lifelong learning tendencies in future
teachers. The study allowed answering the research questions: How does the practice-based model

allow the development of metacognitive skills and lifelong learning tendencies in pre-service teachers?

According to the results of the study the practice-based model allows the development of
metacognitive skills and lifelong learning tendencies in pre-service teachers, since it offers frequent and
varied practice opportunities in the teaching and assessment activities that teacher educators plan and
implement throughout the years in programs. In assessments this occurs mainly from (i) assessment
tasks with authentic practice opportunities that are relevant and integrate content and skills
customarily exercised in the profession, such as planning the teaching and simulating the teacher's role;
(ii) prior communication of the instructions that contextualize the tasks and evaluation criteria to the
pre-service teacher; and (iii) frequent feedback provided by the peers and the teacher educators during
and after the tasks whit focus on the pre-service teachers’ performance. Feedback information help the
pre-service teachers reflect (for example through questions) on foreseen objectives, their performance,
and the implemented strategies. It guides them, recognize achievements and challenges, and

encourage them to consider the recommendations in their future performance.
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How does the Evaprac evaluative model generate metacognitive skills and lifelong learning

tendencies in pre-service teachers?

According to the results of the study, the EVAPRAC model promotes the development of
metacognitive skills and lifelong learning tendencies in pre-service teachers, in the context of initial
teacher education programs. This given that: (i) it responds to the purposes and has the qualities of a
model of this nature; (ii) considers authentic and relevant assessment tasks that are consistent with
practical training and provide high motivation in pre-service teachers; (iii) guides on the type of
information to be delivered before carrying out the task, in which it is contextualized and the
performance evaluation criteria are agreed upon; (iv) considers feedback focused on performance as
an essential component during the execution of the task and once it is finished, thus promoting
metacognitive monitoring and evaluation processes and tendencies such as perseverance and self-
regulation; (v) finally because it considers the participation of the pre-service teacher in the evaluation
processes, providing feedback on the performance of their peers; all of which contribute to the
development of metacognitive skills and lifelong learning tendencies, key components of active

learning.

The study provides evidence on teaching and evaluation in practice-based teacher education
programs and on the development of metacognitive skills and lifelong learning in the processes of
assessment pre-service teachers’ learning, which contributes to the scientific community and in
particular to the communities of teacher educators, to have a more complete understanding of the
current challenges, of the conditions of the evaluation of practical learning and how this can affect the
opportunities for the development of active learning, a fundamental competence for the next few
years. As further research, the perceptions of teacher educators, pre-service teachers and stakeholders
on the implementation of the evaluative model in practice-based teacher education programs would

allow us to complement, strengthen the findings and broaden their impact.
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Limitations

Limitations associated with the sampling (corresponding to programs in an institution and the experts
were mainly Chilean), with the procedures (the revision of the syllabus reflects the planning of what is
wanted to be done and not necessarily what the teacher educators did) are located. Also, regarding
perceptions (two of the three quantitative instruments were based on the perceptions of the
respondents) and the COVID19 pandemic (the executable type assessment task was applied using the
Zoom application since face-to-face classes were suspended and all interviews were conducted

digitally).
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Apéndice B. Instrumento Estrategias de Enseianza y Evaluacion para la Practica Pedagdgica

(EEPP)

VNIVERSIDAD

BSALAMANCA Universidad del Desarrallo

Estrategias de Ensefianza y Evaluacion para la Practica Pedagogica (EEPP). Check list

Instrucciones:

Revise las calendarizaciones de las asignaturas. Para los indicadores referidosa “estrategias de ensefianza”, focalice la revision en los recuadros:
“Actividades esenciales”, “Tareas” y “Preparacion para la clase”. Para los indicadores referidos “evaluacion”, focalice la revision en los recuadros
“Evaluacion y retroalimentacion” y “Verificacidn del Aprendizaje”.

Lea cada indicader y marque una “P” en caso de Presencia o una “A” en caso de Ausencia segln corresponda, para cada una de |las semanas planificadas.
Algunos indicadores tienen un nimerc y una letra (sub indicadores) y sdlo se completan en caso de que el indicador al que refiere el nimero se hays marcado
con Presencia.

Semana
. |En estrategias de ensefianza, se describe una actividad en la que los
n 1|2|2|4a|5|6|7|8|9|1w0[11]12|13[14]15/16(27
estudiante:
), |observan iznto de 1a= practicss pedagézicas que estan o
segmentos de las mismas), realizado por el profesor /o sus pares.
2 znalizanvideos que representsn |2z practicas pedagogicas que estanzprendisndo
(o sezmentos de Ias mismas).
; |analizanreferentes cumiculares para comprender su contenido [bases curriculares,

programas de estudio, marco para |a buena ensefianz).
=xaminan evidencias del aprendizaje de nifios o jGvenes en formatos ascritas
4 |irezistrode dislozos, zuias resueltas, respuests de pruebas, tabla conresultados,

examinan evidencias del aprendizaje de nifios o jévenes en formates audiovisuzles

®  |iideodeclases, sudios declases)

¢ |analizanrecursos de ensefianza aplicados en contextoescolar o parvulario (e]
texto deestudios, ppt, guias, juego didactico, cuento, instrumento de evaluacian)

_ [discuten sobre a5 experiencias de ensefianza-aprandizajs que cbsanvan y/a splican|

" |enterreno

g |3naliznactividades deensefianza-aprendizale, infiriendo |a experiancia de los
nifios ojévenes que participan en ella.

3 |reali idades d lando ser nifos o jvenes.

1o |imutanoensayan lasacciones que realiza un profesor o educador (en actividades

de fi entrevista de padres, trebajo con pares, etc.].

11 |planifican un segmentode clase, una dase o una secuenciz de clases.

disefizno ajustan recursos de ensefiarza (PPT, guia, juegos, instrumento de
svaluzcién, ete.]

En evaluacién

13 |declaraevaluacion coherente con la actividad de ensefianza de practica

14 |declarafinzlidad de lzevaluzcién

En casode presencia definalidsd de 3 = el tipo:

12z |diagnéstica

14b |formativa

14.c |sumativa

15 |declaraagente de 13 evaluacion
En caso de presancia de agente de evaluacion seleccione el tipo:

15.3 |autoevaluacién

15.b |co-avaluzcién.

15.c |neterosvaluacion.

16 [seinfiers tipo de evaluacién entregable

En caso de presancia de evsluacon de tipo el tipa:
162 [ticket
16.b [ficha.

16.c |cuestionario.

16.d |portafolio.

16.e |orzanizador grifico.

16f |planificacion

162 |analisisescrito.

16h |informe.

16.i |controlo prueba escrim

16 |otro.

17 [seinfier tipo de evaluacion ejecutable

En caso de presencia de evaluadin de tipo. eleccione el tipo,

17.2 |presentacion.

17.b |simuladon.

17.c |disertacion

17.d |trabajoen laboratorio.

17.e |otro

18 |declarainstrumento pars Ia correccion

En caso de prasancia de Instr pars Ia correccion fona el tipo:

18.3 |respuestassjemplares.

18b |pauta de correccién

18.c |ribrica

18.d |pauts de cotejo.

18.e |escala devaloracion.

19 |declararetroalimentacion.

En caso de presencia de ret 5n, seleccione el tipo:

12.3 |oral

19b |escrita
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Apéndice C. Instrumento Metacognicion y Lifelong learning en la Ensefanza y Evaluacion de

futuros Profesores (MLEEP)

Universidad del Desarrallo
Unéveritie de

Metacognicion y Lifelong learning en la Ensefianza y Evaluacion de futuros Profesores (MLEEP)

instrucciones

Pararesponder, consideratu experiencia como estudiante de Pedagogia en las asignaturas asociadas a didactica y practica realizadas en el campus de la
universidad (no en terreno). O sea, en cursos comao: didictica de las ciencias sociales, ensefianza de los seres vivosy el medio, desarrollo de la lecturay la
escritura, dlgebra y su didictica, literatura infartil, expresién plastica, practicas de gestidn y lideraz go en el aula, taller de practica, practica y reflexion docente,
practica profesional, etc.

LEE CADA AFIRMACION Y MARCA LA OPOON QUE REPRESENTA MEJOR TU OPINION. NO HAY RESPUESTAS CORRECTAS O
INCORRECTAS.

nunca
raravez

frecuentemente
muy frecusntemente
no aplica / me abstergo

En las dases de los cursos de didéactica y practica, considerando solo las actividades en la universidad (no en terreno)...

he simulado lo que hace unia) profesora) en una experiencia de aprendizaje o clase.
he discutido con profesores y pares sobre la practica en terreno.

he examinado materiales didacticos que se utilizan en los establecimientos educativos.
he analizado lo que piensan o sienten nifios(as)/jovenes mientras desarrollan o participan en experiencias de aprendizaje.

4w b b

he obsernado ejemplos de la ejecucion de practicas fundamentales para la ensefianza efectiva (gj. explicar contenidos, provocar
5 el pensamiento de los estudiantes, liderar una discusion grupal, gestionar la organizacion del aula, etc).

En las evaluadones de los cursos de didactica y practica, considerando solo las actividades en la universidad (no en
terrenol...

el he tenido que planificar clases, analizar materiales didacticos, revisar trabajos de nifios(as)/jovenes o examinar el curriculum.

he tenido que demostrar el aprendizaje de practicas fundamentales para la ensefianza efectiva (ej. explicar contenidos, provocar
7 el pensamiento de los estudiantes, liderar una discusion grupal, gestionar la organizacién del aula, etc).

2 he tenido que realizar tareas que habitualmente hace unfa) profesoria).

9 he conocido con anticipacion los criterios de evaluacion (ej. nibrica de correccion).

10f mientras las desarrollo he recibido retroalimentacién que me ha permitido mejorar mi desempefio.

En los cursos de didéctica y practica, considerando solo las actividades en la universidad (no en terreno), me han solicdtado o me han estimulado a...

11] definir ohjetivos concretos para alcanzar los aprendizajes (e]. asistir a clases, leer la bibliografia, preparar las evaluaciones,
17 definir los pasos necesarios para lograr los objetivos que me he propuesto.

13 anticipar dificultades para lograr los ohjetivos que me he propuesto.
14} ir contrastando mis avances con los ohjetivos que me he propuesto.
15 revisar los materiales que estoy utilizando.

16} irajustando las estrategias v los materiales para alcanzar los objetivos que me he propuesto.
17 identificar con precision los aspectos logrados en las actividades realizadas.
18} identificar con precision los aspectos no logrados en las actividades realizadas.

En los cursos de didéctica y practica, considerando solo las actividades en la universidad (no en terreno), me han solicdtado o me han estimulado a...

19 realizar tareas dificiles hasta completarlas.

20) buscar scluciones para superar las dificultades que se presentan.
21 identificar lo que me falta poraprender.
2] buscar nuevas y mejores formas de realizar las actividades.

23 disfrutar mientras exploro o investigo alguna tematica.
24 tomaracciones a partir de las retroalimentaciones recibidas.
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Apéndice D. Instrumento Cualidades de un Modelo evaluativo en la formacién de EdP (CME)

Cualidades de un Modelo evaluativo en la formacidn de futuros profesores (CME)

Instrucciones

Luego de revisar el Modelo evaluativo y las orientaciones que éste brinda, sefiale las caracteristicas que reconoce en él. Para esto, en cada
fila marque una casilla entre los dos conceptos o afirmaciones, siendo 1 la que corresponde al concepto de la izquierda y 7 la que
corresponde al concepto de la derecha.

© ® N U A W N e

11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33

35

El modelo evaluativo y las orientaciones

incomprensible

complejo

impreciso

excluyente

no pertinente al propdsito

no aplicable

inalcanzable

inflexible

demanda altos recursos

no pertinente a objetivos de aprendizaje

sin criterios de calidad del desempefio
desvinculado del plan de estudios

escasamente participativo

no basado en desempefios profesionales

no basado en tareas de |a practica pedagdgica

no considera desempefios relevantes

no involucra al evaluado

ausencia de evaluacion de pares

no aporta al aprendizaje

desvinculado del ejercicio profesional

no motiva a ejercer la profesion

no promueve la busqueda de nuevas alternativas
no desafia air mas alla de lo aprendido

no estimula a perseverar

no estimula a continuar lo iniciado

escasa retroalimentacion

no estimula a actuar basado en la retroalimentacién
no estimula a planificar el desarrollo de las tareas
no estimula a estimar el tiempo para ejecutar las tareas
no estimula a planificar los recursos necesarios para
no estimula a monitorear las acciones

no estimula a ajustar las acciones

no considera autoevaluacion

no estimula a reconocer fortalezas en el desempefio

no estimula a reconocer debilidades en el desempefio

comprensible

sencillo

preciso

integrado

pertinente al propésito

aplicable

alcanzable

flexible

demanda bajos recursos

pertinente a objetivos de aprendizaje

con criterios de calidad que orientan el desempefio
vinculado al plan de estudios

altamente participativo

basado en desempefios profesionales

basado en tareas de la practica pedagogica
considera desempefios relevantes

involucra al evaluado

presencia de evaluacion de pares

aporta al aprendizaje

vinculado al ejercicio profesional

motiva a ejercer la profesién

promueve la busqueda de nuevas alternativas
desafia a ir mas alla de lo aprendido

estimula a perseverar

estimula a continuar lo iniciado

alta retroalimentacion

estimula a actuar basado en |a retroalimentacién
estimula a planificar el desarrollo de las tareas
estimula a estimar el tiempo para ejecutar las tareas
estimula a planificar los recursos necesarios para
estimula a monitorear las acciones

estimula a ajustar las acciones

considera autoevaluacion

estimula a reconocer fortalezas en el desempefio

estimula a reconocer debilidades en el desempefio
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Apéndice E. Pauta de observacion de evidencias de evaluaciones aplicadas

Pauta de observacion de evidencias de evaluaciones aplicadas

Consideraciones

Organice las evidencias asociandolas a la sigla del curso. Descomponga el contenido de cada evidencia en
lineas numeradas. Distinga si el contenido se trata de Instrucciones, Pauta o Retroalimentacién.
Luego lea cada linea y categoricela de acuerdo a la siguiente Pauta. Puede usar mas de indicador.

variable componente indicador
Oportunidades de Permite evidenciar el aprendizaje de [1] actividad de ensefianza de practica
aproximacion a la practicas
practica. Dimensién 2  [Presenta instrucciones que orientan 2] corresponde a tareas auténticas de un profesor
Estrategias de el desempefio esperado
evaluacion en los Enuncia los criterios de evaluacion [3] incluye instrucciones que orientan el
cursos del programa [ hciyye retroalimentacion [4] declara detalladamente los criterios de
de formacion - - — —
[5] incluye retroalimentacién al desempefio
observado. Descriptiva
Habilidades Planificacion [6] definir objetivos para su desempefio.
Metacognitivas 71 preguntarse respecto de las estrategias
necesarias para lograr los objetivos propuestos.
[9] preguntarse respecto de los materiales
necesarios para lograr los objetivos propuestos.
[10] organizar su tiempo para alcanzar de la mejor
forma posible los objetivos propuestos.
Monitoreo [11] contrastar su desempefio con los objetivos
[12] preguntarse que tan utiles son las estrategias
[13] preguntarse que tan Gtiles son los materiales
[14] preguntarse respecto del uso del tiempo de
acuerdo a lo planificado.
[15] revisar frecuentemente la calidad de su trabajo.
Evaluacion [16] preguntarse sobre el logro de los objetivos
propuestos.
[17] preguntarse si podria haber usado otras
[18] preguntarse si podria haber usado otros
[19] preguntarse cémo podria hacerlo mejorla
préxima vez.
[20] preguntarse como podria hacerlo mas
eficientemente la proxima vez.
[21] reconocer las fortalezas de su desempefio.
[22] reconocer las debilidades de sudesempefio.
Tendencia de Lifelong |Perseverancia [23] completarlatarea.
learning [24] intentar hacer cosas que no parecen sencillas.
Motivacion [25] reconocer lo que aun no sabe o no sabe hacer.
[26] buscar nuevas o mejores alternativas para
resolver el desafio planteado.
Curiosidad [27] formularse preguntas para ir mas alla de lo que
se le ha ensefiado.
[28] disfrutar de los hallazgos propios.
Auto-regulacion [29] detenerse yrevisar los propios pensamientos.
[30] tomar acciones considerando la
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Apéndice F. Pauta de entrevista a Estudiantes de Pedagogia (EdP)

Pauta de entrevista Estudiantes de pedagogia

Consideraciones para toda la entrevista
Las preguntas deben orientarse a detectar que es 10 que hace el programa. Por 10 tanto apelar al protesor del curso, protesor de

otro curso, co-tutora. Explorar cuan generalizado es y si son claves el coordinador académico, director carrera, reglamento,
normativas, estructura de la carrera, etc.

Focalizar en las actividades realizadas en el campus, no en los centros de practica. En particular, en los cursos de Didactica y
Prdactica. No importa si durante la entrevistas, la persona cambia de tarea evaluativa.

Bienvenida
Saludo, presentacidn del entrevistador, tiempo de la entrevista
Objetivo de la investigacion: enriquecer los procesos evaluativos en la formacién de profesores

Clarificar que se busca ir mejorando la formacion de profesores por tanto la informacién que provea sera muy util

Para situar

Piensa en las evaluaciones de los cursos de Didactica y Practica, en particular en las que
sucedieron durante las clases, no en los centros practicas

Escoge una evaluacion que ha contribuido mucho a tu formacién como profesor, o sea que te
permitié aprender y querer seguir aprendiendo

s 538
Preguntas para caracterizar evaluacién descrita Sa 2 & o
¢En qué afio/curso fue?¢Cédmo te fue?
¢Cudl era su finalidad ? Diagndstica/Formativa/Sumativa (ponderacion)
Quienes participaron y qué hizo cada uno? (el profesor, ayudante, pares, ti mismo/a)
¢Qué tipo de evaluacion era? Entregable/Ejecutable
épor qué sientes que ha contribuido mucho? Qué te permitié aprender? Porqué crees que te
animo a continuar aprendiendo?
Preguntas para profundizar
¢Fueindividual o grupal?, ¢{Qué instrucciones recibiste? Cémo te las dieron (escritas/orales)? instrucciones
< I ucci
Para qué las usaste?
éSerelacionaba con |a forma en que habias estado aprendiendo en ese curso? oapp. pertinencia El
éconsistia en una tarea que haria un educador/profesor? Te sentiste actuando cémo un profesor?| au auténtica
Recibiste retroalimentacion? Cuando la recibiste? Fue escrita u oral? De quién? Qué hiciste con e . .
ella? Teayudé a mejorar? retroalimentacio
Existia una pauta de evaluaciéon? Qué contenia esa pauta? cri pauta
Revisaste la pauta de evaluacidn antes? El profesor analizé la pauta con los estudiantes antes? "
) L . , p.me planificar
Cuando la usaste? Quién te dijo que la usaras en ese momento? Para qué la usaste?
Coémo te preparaste? Por qué te preparaste asi? Te ayudd algo a establecer algtin objetivo o o "
monitorear
estrategia?
Cumpliste con los tiempos? Lo habias planificado? Revisaste el tiempo que te quedaba durante _— |
. < n » M, evaluar
la evaluacién? Cémo te diste cuenta?
Te animaron a revisar la calidad de |a tarea que estabas realizando objetivos, estrategias, n
materiales, tiempo)?
Qué hizo que tomaras conciencia de los logros / las brechas en tu desempefio? e
Mientras preparabas la tarea tuviste dudas (forma/fondo)? Las resolviste? Qué canal tenias .
P perseverancic

para resolverlas (ayudantia, foro, mail)?
La tarea era dificil? Qué hizo que te animaras a completarla? P
Tuviste dificultades para realizar |a tarea? Qué hiciste para superar esas dificultades? Pediste

P
avuda? Qué hizo el orofesor/oroerama para avudarte?
Qué hizo que te motivaras a realizar la tarea? Que hace que |as tareas evaluativas no resulten R

. m motivacion
motivantes?
Habia algo que no sabias hacer? Algo te ayudd a darte cuenta de ello? m
Pudiste hacer cosas nuevas o mejorar algo que venias haciendo? Por qué cambiaste? Quién te o
animo a hacerlo? Cdmo encontraste esas nuevas formas?
pudiste enfocarte en la tarea? Era interesante para ti? Qué hizo que resultara de esa manera? c curiosidad
Como lo pasaste haciendo la tarea? El profesor te ayudé a que la actividad fuera mas .
amigable/entretenida para ti/oudieras disfrutar del broceso?
Hubo algo en las instrucciones, pauta o retro que te permitiera ser consciente de lo que dijiste e »

a autoregulacio

hiciste?

Preguntas permanentes

Eso ocurre en otros cursos o solo este profesor lo hace?

Eso esta reglamentado en alguna parte o es una iniciativa del profesor?

Ese formato (planificacion, portafolio, componente) lo has usado en otros cursos o es particular de este curso?
¢Atus compafieros les pasa algo similar?
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Apéndice G. Pauta de entrevista a formadores de profesores, expertos en formacion docente

y stakeholders

Pauta de entrevista. Formadores de profesores,
expertos en formacion docente y stakeholders

Consideraciones para toda la entrevista

Las preguntas deben orientarse a detectar cualidades del Modelo en cuanto a orientar procesos de evaluacién del EdP
en las actividades realizadas en el campus. En particular, en los cursos de Didéctica y Practica.

En particular se debe explorar su calidad como modelo evaluativo, la consideracion y pertinencia con las
oportunidades de practica que ofrece el programa y promocién de habilidades metacognitivas y tendencias lifelong
learning en el EdP en las instancias evaluativas.

Bienvenida

Saludo, presentacion del entrevistador, tiempo de la entrevista

Chequear Firma de consentimiento

Objetivo de la investigacion: proponer un modelo evaluativo que permita orientar los procesos de evaluacién del
aprendizaje que se desarrollan en los programas de

formacion inicial de profesores orientados a la préctica, ofreciendo oportunidades para que los estudiantes
desarrollen habilidades metacognitivas y tendencias de lifelong learning.

Clarificar que se busca ir mejorando la formacion de profesores por tanto la informacidn que provea serd muy util

Para situar

Piensa en las evaluaciones que disefia e implementa un formador de profesores en los cursos de Didéctica y Practica,
en particular aquellas que ocurren durante las clases, no en los centros précticas.

Considera que este Modelo debe orientar al formador de profesores en el disefioy la

implementacién de las evaluaciones de dichos cursos.

- o 8 g
£33 8
Preguntas para caracterizar el modelo Sg & 3 ¢
¢Aquién o quienes crees queiria dirigido un modelo con estas caracteriticas? Quienes
debieran usarlo?
équé elementos destacas en el modelo?
équé teresulta incomprensible?
Preguntas para profundizar
éLograste comprender el Modelo? Claridad
¢Es necesario precisar algo en éI? Claridad
¢éVisualizas que se integran sus distintos componentes? Coherencia
¢Te parece pertinente al propdsito declarado? Coherencia
¢Visualizas que es posible aplicarlo en la formacidn de profesores? Factibilidad
éPodra ser aplicado en distintos programas? Factibilidad
éSu implementacidén implica grandes recursos? Factibilidad
éLo puedes vincular al plan de estudios? Transparencia
¢Te parece participativo? Transparencia
éConsidera desempefios habituales/ relevantes en el ejercicio de la profesién Autenticidad de la
docente/contexto profesional? tarea
éQuieres que vayamos revisando el Modelo en pantalla?
¢De qué manera involucra al EdP? M
¢Observas que hay presencia de evaluacion de pares? équé te parece? M
éDe qué manera puede aportar al aprendizaje del EdP? ™M
éCrees que motive el ejerciciode la profesion? écomo lo ves? M
éCrees que desafia al EdP a ir mas alld de los que le han ensefiado? A buscar nuevas alternativas? [«
¢Ves que seinvite al EdP a disfrutar lo alcanzado? ¢dénde o como lo hace? C
éSe estimula al EdP a continuar lo iniciado? A perseverar? icémo se logra eso? P
éQué te parece lo que le Modelo propone en retroalimentacion? A
éCrees que se estimula EdP a planificar? Donde lo ves? P
Aestimar tiempos? A planificar recursos? De qué manera? P
éInvita al EdP revisar y ajustar desempefio durante el proceso? Cdmo se logra eso? M
Ves procesos de autoevaluacion del EdP? cuales? E
éCrees que el EdpP puede reconocer fortalezas? Debilidades? E

¢Visualizas que el modelo intenciona habilidades de planificacion, monitoreo y evaluacion?
¢Visualizas que el modelo intenciona curiosidad? Motivacidn? Perseverancia? Autoregulacidn?
Crees que hay algo que agregar a este Modelo?

Crees que hay algo que se debe sacar o eliminar?

448



Apéndice H. Resultados validacion EEPP

Resultados Ronda 1

Tabla A8.1

1, ronda 1

s

imension

Resultados D

Su

3.9

0.4

Reactivos Dimensi6n 1

12

Re Cl

Co

3.8

0.2

11

Cl

Co Re

0.8

10

Cl

Co Re

0.7

Re C

Co

3.8

0.4

Cl

Co Re

3.5

1.1

Cl

Co Re

3.6

0.8

Re Cl

Co

3.8

0.7

Cl

Co Re

3.8

0.6

Cl

Co Re

3.9

0.8

Re C

Co

3.7

0.8

Cl

Co Re

3.6

0.6

Re Cl

Co

3.8

0.6

2

13

14

15

16

17

J8

Promedio

Desviacion

estandar

Cumple 80%

jueces

Tabla A8.2

ion 2, ronda 1

imensi

Resultados D

0.8

Reactivos Dimensi6n 2

23

3.7

22

3.8

21

0.7

20

3.9

0.7

19

3.8

0.8

18

3.7

0.6

17

3.6

0.7

16

3.9

0.7

15

3.9

0.7

14

3.6

0.8

13

co|re] ct]cofre] ci|cofre] ci|co]re] ci]colre] ci|co[re] ci|co[re] ci]colre] ci]cofre]ci]cofre]ci]colre]c]su

3.5

0.7
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Tabla A8.3

Resultados Cualitativos, Ronda 1

. Jueces que 3 .
Reactivo d Observaciones principales
observaron

1 6 El verbo es muy amplio y poco verificable. Considerar segmentos de practicas.

2 7 Los dos verbos producen problemas por si mismos y juntos.

3 6 Los dos verbos producen problemas por si mismos y juntos. Buscar accién mds integradora. Sefialar el objeto de |a lectura o el

analisis

4 6 El concepto de "fisicas" no resulta claro. Se observan los ejemplos y se sugiere agregar algo de preescolar.
5 4 Se confunde con reactivo anterior. Se observan los ejemplos y se sugiere agregar algo de preescolar.

6 5 Muchos verbos. El concepto de "clase" es observado y los ejemplos.

7 7 La palabra "sobre" no corresponde. Es necesario precisar "sus experiencias"

8 6 La palabra "vivencias" es necesario precisarla.

9 5 Considerar a alumnos jévenes. Falta enfocar al aprendizaje.

10 2 La referencia a "clase" es observada pues deja fuera las experiencias preescolares y otros ambitos de desempefio de un

profesor.

11 3 Reordenar los tipos de planificacion.

12 4 Observaciones a un verbo y a un ejemplo.

13 7 demasiado amplio, hay que precisarlo y ajustarlo para que dé cuenta del indicador.

14 3 Redactar una categoria que englobe los referidos al momento de la evaluacién.

15 2 Redactar una categoria que englobe los referidos al momento de la evaluacién.

16 3 Redactar una categoria que englobe los referidos al momento de la evaluacién.

17 3 Redactar una categoria que englobe los referidos al agente de |a evaluacién

18 2 Redactar una categoria que englobe los referidos al agente de la evaluacion

19 3 Redactar una categoria que englobe los referidos al agente de la evaluacion
20 5 Observaciones a algunos sub reactivos
21 2 Observaciones a algunos sub reactivos
22 2 Uno lo ve relevante y otro muy especifico.
23 3 sesugieren nuevas sub dimensiones.

Resultados Ronda 2

Tabla A8.4

Resultados Dimensidon 1y 2, ronda 2

1 2
1 2 3 2 5 3 7 8 10 13 12 15

Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|[Co Re Cl|Co Re Cl|Su[Co Re Cl|[Co Re Cl|[Co Re Cl|su

11 4 4 44 4 a4 4 a4 4 a4 4 44 4 a4 4 44 4 3[4 4 344 4 44 4 a4 4 44

2 4 4 3|4 4 4|4 4 4|4 4 4|4 4 4|4 4 4|4 4 4|4 4 4|4 4 4|44 4 4|4 4 4|4 4 4|4

13 4 4 4|4 4 a4 4 4|4 4 a4 4 4|4 4 4|4 4 3|4 4 3|4 4 4|44 4 4|4 4 4|4 4 4fa

1a 4 a4 4la 4 a3 4 a|4a 4 4ala 4 afla 3 a|a a4 4|4 4 afla 4 a|a|3 4 afla 4 a|a a a3

i5 4 4 3|4 4 44 4 4|3 4 4|3 4 4|4 4 4|4 4 3|4 4 3|4 4 4|34 2 4|4 4 4|4 4 4|3

16 4 a4 4la 4 afa 4 a|a a4 ala 4 afla 4 a|a a4 3|3 3 24 4 a|lala 4 afla 3 2|4 a a3

17 4 3 3|4 4 4|4 4 4|4 4 a4 4 4|4 4 4|3 4 4|4 4 4|4 4 4|44 4 4|4 4 3|4 4 4|4

18 4 4 a4 4 ala 4 a4 4 ala 4 a4 4 ala 4 a4 4 ala 4 alala 4 4ala 4 ala 4 4ala

Promedio 39 4 4 4 4 39 39 38 4 39 38 39 4 36
Desviacion

estandar 03 03 03 03 03 03 0.2 04 03 04 04 04 03 05
Cumple 80%

jueces si_si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si|si si si|si si si|si si_sil|si
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Tabla A8.5

Resultados Cualitativos, Ronda 2

Jueces que

Reactivo
observaron

Observaciones Sugerencias de redaccion

1 5 La habilidad no seria solo presenciar/ Observan parecia mejor. Mas claro la versién que decia
"observan un modelamiento..."/
Escribir "profesor y/o
pares"/Agregar "las" précticas
pedagdgicas para delimitar.

3 3 Muy relevante/ Mucho mas claro ahora! Menciona 3 niveles de habilidad, pero los dos Indagan en referentes
ultimos estan subeditados a analiza. curriculares para comprender
su contenido y aplicacion, y
4 3 Hoy mds que nunca, puede que ese tipo de materiales o evidencias no sean
"impresos"/Dado que todas las habilidades apuntan al analizar, creo que en este caso
también podria integrarse el planifica a partir de evidencias, esta habilidad incluye un
analisis anterior. Parece mas pertinente dejar fotografia sélo en el reactivo 5y no en
formato impreso

5 1 Quizés crear un nuevo reactivo referido al planificar incluyendo ambos tipos de
evidencias.

6 3 Revisar el concepto "pre escolar" del enunciado/Para este topico "recursos de ensefianza"
sugiero revisar si el término es analizar solamente, porque también seria importante que
las alumnas evaluen diferentes recursos (calidad, pertinencia, uso en diferentes contextos)
eincluso que sean capaces de crear recursos. Me refiero a que hay otros desempefios mas
sofisticados que podrian estar asociado a este tema.

7 3 Aclarar el foco del analisis: respecto a su desempefio, al compromiso de los nifios... para
cautelar centrarse en responsabilizar (solo) a la educadora de los aspectos mas débiles
observados. Sigo pensando que, lo activo a lo que apunta el indicador "discutir" no esta
tan plasmado en el reactivo, pareciera ser mas pasivo. Experiencias de ensefianza o de
aprendizaje?

8 5 Es confusa la redaccion. éQué significa tomando la perspectiva de los nifios y jévenes? analiza experiencias de
é¢Como sabemos cudl es la perspectiva de ellos? éQué se va a analizar aca: el aprendizaje que observan y
comportamiento, la recepcién de las actividades?/ No queda muy claro. ¢Se trata de tomar aplican en terreno (en videos o
la perspectiva de ellos (algo asi como su opinidn, percepcion) o de analizar su reacciéon o de la propia préctica)
vivencia en la actividad? / El paréntesis no me convence porque la propia practica también
puede ser por medio de videos, entonces no seria excluyente/ creo que la 7 y 8 apuntan a lo
mismo, por lo que dejaria una de las 2/el analisis incluye la propia practicay la
perspectiva de los nifios/No comprendo la redaccion de este indicador é¢a qué se refieren
con experiencias de aprendizaje? éLas de los profesores en formacidn? Y a équé se refieren
con "tomando la perspectiva de nifios y jévenes"?

10 3 Frente a otros es frente a sus compafieros y profesor?/Me gusté mucho cémo quedé! un profesor o educador

13 3 ¢Basta con que sea asociada o se requiere también que sea coherente?/éEs posible tener  coherente a la actividad
un reactivo que haga referencia a la coherencia de la evaluacion declarada? Esto porque
alguien que declare la evaluacidn, ya tendria ok ese tépico/creo que no basta con la
declaracidn, ya que puede estar declarada pero no ser pertinente/Asimismo, creo
importante alguno que apunte a los indicadores de evaluacidn

14 2 Creo quela 14.b y la 14.c no se refieren al momento. Podria ser "de proceso" y "final" para
que serefiera a tiempo. Debieran hacer un nuevo indicador en relacién a si la evaluacion
es calificada o no/en la opcién 14a se esta mezclando momento con finalidad

15 0
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Apéndice I. Resultados validacion MLEEP

Resultados Ronda 1

Tabla A9.1

Resultados Dimension 1. Ronda 1

Reactivos Dimensién 1 (Variable Estrategias de ensefianzay evaluacién para la practica pedagégica)

w

5 6

-
S}

-
-
-
~

o
o
o
o
I}
[a}
o
o
o
£y
[a}
o
o
o}
o
o
o
£
o
o
o
o
o
o
o
o
o
o
I}
o
o
I}
[a}
o
o
o}

o
o
o
)
o
o
o
o

=
E N N N N N
[T TR N N N NS
NI N N N N
NOB N W A A BN
N N N
N N N N N
NOB WN W oW AN
T N N N N
W oB NN RN AW
[ N N Y N
N N N N SRS
[ N T N N
N N N N N
[ I N N I N
E N N N N N
O N Tt O N N Y]
EN N N N N
NN N S N )
E N N N N
N N
N N O N T N
W oA AN A N D oW

N N N )
ENI S N N N N N
(R S S C N  NEN
N N N N )
w B W N A s AW

Promedio

E N N N N N N NS
w o
P e L Sl i

w
=3

o |w Ed
S2lels & & &2 &2 &> » & |F [+

D.estédndar

o |w o
Slels = » » & » » 2|7~
o |w =
2Ll » 2 2 & > > »|F |+
o |w o
el el R N N R
o |w o
Slals » » » v » 0 ~|F |0
o |w =
2lels & &2 & & » » »|F

o |w
N |

o
o
o
i
o
IS

o |w o
E R N S N T N N P

o (w noN w |Y

2 w B AW IS @

o |w
N EN)

80% jueces si | si

»
»
“»

si | si

“»

si | si

»

si | si

»

si | si

»

no | si

2
2
2
2
2
2
>
o
2
2
2
2

»
»
»

Tabla A9.2

Resultados Dimension 2. Ronda 1

eactivos Dimension 2 (Variable Estrategias de ensefianzay evaluacion para la practica pedagogic
13 14 15 16 17 18

Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Su

1 4 4 4|4 4 4|4 4 4|4 2 4|4 4 3|4 a4 4]3

12 4 4 4|4 4 4|3 3 3|4 2 4a|la 4 4|4 a4 44

13 4 4 4|4 4 a1 1 2|4 4 42 2 2|14 4 4|3

14 4 4 4la 4 3|2 2 2|4 4 a2 2 4|2 2 4|3

J5 4 4 1|4 4 4(4 4 3|4 4 41|14 4 414 4 314

J6 4 4 4|4 4 4 (4 4 4|4 4 3|4 4 3|14 4 314

17 4 4 4|4 4 4|2 4 4|4 4 412 4 43 4 413

18 4 4 4|14 4 34 4 2|1 4 2|4 4 214 4 213
Promedio 3.9 4 3.1 3.6 3.4 3.7 3.4
D.estandar 0.2 0.1 1 0.5 0.7 0.5 0.5
80% jueces si si si|si si si|no si no|si si si|no si si|si si si]si
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Tabla A9.3

Resultados Dimensiones 3 y 4. Ronda 1

Reactivos Dimensiones3 y 4 (Variable Procesamiento metacognitiva)
139 20 21 2z 3 24 25 i 27
Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Su|Co Re Ol |(Co Re Cl|(Co Re Ol |Co Re Ol |Co Re C1)Su
11 4 4 4 (4 4 314 4 3 4 4 3134 4 3 4 4 44 4 3|4 4 414 4 3] 4
12 4 4 24 4 1|4 4 3 2 2 3134 4 4 4 4 3132 2 3 3 3 3 (4 4 4 3
13 4 4 4 (4 4 314 4 3 2 2 214 (4 4 2 4 4 44 4 2|4 4 414 4 4 3
14 4 4 24 4 44 4 3 4 4 41314 4 4 2 2 24 4 4|4 4 414 4 3 3
15 4 4 4 (4 4 214 4 1 4 4 214 (4 4 3 4 4 34 4 2|4 4 3|14 4 3] 4
16 4 4 24 4 3[4 4 3 4 4 2132 3 4 2 4 4 24 4 3[4 4 214 4 1 3
17 4 4 4 (4 4 414 4 3 4 4 41414 4 4 4 4 44 4 4|4 4 414 4 414
] 4 4 2|14 4 414 4 214 4 21214 4 314 4 314 4 3|14 4 414 4 413
Promedio 3.8 38 37 34 33 38 38 3.8 38 33 34
D. estandar 0.2 0.2 0.1 0.7 0.7 0.2 0.6 0.5 0.3 0.2 0.5
B0% jueces si si onof =i si =i si =i si si =i no| =i si =i si i =i si | =i si sl si =i =i si =i si =i
Tabla A9.4
Resultados Dimension 5. Ronda 1
Reactivos Dimensiones5 (Variable Procesamiento metacognitivo)
28 29 30 31 32 33

Co Re Cl|[Co Re ClI[{Co Re Cl|[Co Re Cl|[Co Re Cl|[Co Re Cl|Su

J1 4 4 3|14 4 3|4 4 3|14 4 414 4 414 4 3|4

J2 4 4 414 4 414 4 414 4 414 4 414 4 414

J3 4 4 411 1 1|4 4 413 3 1|14 4 414 4 44

14 4 4 414 4 2(3 3 2|4 4 214 4 4|4 4 412

J5 4 4 414 4 314 4 314 4 314 4 314 4 314

J6 4 4 413 3 2|14 4 3|14 4 214 4 314 4 213

17 4 4 414 4 414 1 214 4 414 4 414 4 414

18 4 4 214 4 214 4 314 4 314 4 314 4 314

Promedio 3.9 3.3 3.5 3.7 3.9 3.9 3.6

D.estandar 0.1 0.9 0.6 0.4 0.1 0.1 0.7

80%jueces | si | si si|si si no|si si si|si si nol|si si si|si si si]|-si
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Tabla A9.5

Resultados Dimensiones 6 y 7. Ronda 1

Reactivos Dimensiones 6 y 7 (Variable Lifelong learning)

34 35 42 43 36 37 44 45

Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|[Co Re Cl|[Su|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re CI|[Su

1 4 4 4l|la a4 3|a 2 a|la 4 a|la|ls a4 a|la 4 4|4 4 3|4 3 4|3

J2 2 2 214 4 414 4 414 4 4144 4 414 4 414 4 4|4 4 4|4

I3 4 4 4 4 4 2 4 4 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

Ja 2 4 4|4 4 4|4 4 44 4 43|14 3 414 4 414 3 414 4 42

J5 4 4 314 4 3|14 4 3|14 4 3|44 4 3(4 4 3|4 4 3|4 4 3|4

16 4 4 3|3 a4 2|14 4 3|4 4 3|a|la 4 3|4 4 3|4 4 3|4 4 3|4

17 4 4 414 4 414 1 4|14 4 4144 4 44 4 4|4 4 4|14 4 4|3

18 4 4 2|4 4 4|4 4 3|4 4 3|als 4 3|4 4 3|4 4 2|14 4 4|as
Promedio 3.6 3.8 3.6 3.9 3.9 3.9 3.9 3.8 3.9 3.5
D.estandar 0.6 0.2 0.5 0.1 0.4 0.2 0.1 0.2 0.2 0.8
80%jueces | si si si|si si osi|si osi osi|si si si|si|si si si|si si si|si si si|si si sifsi

Tabla A9.6
Resultados Dimensiones 8 y 9. Ronda 1
Reactivos Dimensiones 8 y9 (Variable Lifelong learning)
38 39 46 47 40 41 48 49

Co Re Cl|Co Re Cl|[Co Re Cl|Co Re Cl|[Su|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Su

J1 4 4 414 2 3|4 4 3(4 2 2|3|4 4 414 4 314 4 314 2 44

J2 4 4 4 3 3 4 4 4 4 3 3 4 4 3 3 3 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3

J3 4 4 214 4 414 4 3(4 4 3|14|14 4 3|14 4 414 4 414 4 4|3

Ja 4 4 412 4 213 3 2|2 2 22|14 4 2|4 4 2|14 4 414 4 412

15 4 4 3|4 4 3|4 4 3|4 4 3|4alsa 4 3|4 4 214 4 3|4 4 3|4

J6 4 4 3 4 4 2 4 4 2 3 4 1 3 4 4 1 4 4 3 4 4 2 4 4 3 4

17 4 4 414 4 4|14 4 4|4 4 4144 4 414 4 314 4 414 4 4|4

18 2 4 2|4 a4 3|4 a4 3|4 4 3|a|l1 4 3|4 a4 2|4 4 2|4 4 a]|a
Promedio 3.8 3.5 3.7 3.3 3.5 3.6 3.8 3.9 3.8 3.5
D. estandar 0.3 0.4 0.4 0.7 0.8 0.4 0.2 0.2 0.3 0.8

80%jueces | si  si si|[si si si|si si si|si si no|si|si si si|si si no|si si si|si si si]si
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Tabla A9.7

Resultados cualitativos. Ronda 1

Reactivo Jueces que Observaciones Sugerencias de redaccién
observaron
Variable 1 B Retroalimentacién deberia ser preguntado por al menos dos reactivos distintos. uno orientado a la retroalimentacion durante el
procesoy otro a la evaluacién final o sumativa/ me pregunto la razén por la cual algunos indicadores son evaluados en dos
indicadores, y los demés en uno/ especificar respecto de qué es la pertinencia de las actividades de evaluacién/ los Gltimos 3
indicadores dela dimension pertinencia podrian formar una tercera dimension pues me parece que mas que con la pertinencia de a
actividad de evaluacion, tienen que ver con la solidez de la misma (no asf los indicadores 1y 2, que claramente apuntan a la
pertinencia)

1 2 Los estudiantes podrian confundirse con los cursos de didactica y practica. Sugiero poner algunos ejemplos. He tenido que planificar experiencias de aprendizaje

Los estudiantes podrian no comprender "experiencia de aprendizaje”. Sugiero cambiar por un sindnimo, o mantener e incluir ejemplos.
/el referente de la pregunta es muy amplio, abarca varios cursos de didactica y eventualmente varios de practica. Se est pidiendo
reportar dos (o més) experiencias distintas en una sola afirmacion, si el estudiante tuvo oportunidades de planificar solo en uno de
los cursos de diddctica, pero no en los demas de didactica y nunca en los de practica écontesta que est ‘mas o menos' de acuerdo? Si
lo que busca el estudio es explorar si tuvo la experiencia no importa si fue en alguno de los dos tipos de curso, entonces hay que
aclarar en el enunciado o instrucciones para responder. No es fécil hacer una generalizacién tan amplia que abarque todos los cursos

dedidactica y de practica. Esta observacion vale para las siguientes preguntas del cuestionario.

2 3 La palabra "una” se refiere a una tnica oportunidad?; ser més especifica en términos del tiempo dedicado a esto/ En las instancias de simulacién/me han hecho simular el rol de un
este reactivo esta en 1a persona plural mientras el anterior ests en 1a persona singular. /es algo abstracto, probablemente por educador/nos han hecho ensayar o hacer una demostracién de una practica
traducir 'enact’, que no tiene traduccion buena tipica del desempefio de un profesor/dejar todos en 1a personal singular.

3 6 Dependiendo de las situaciones (aprendizaje, conducta, convivencia, etc) usaria el verbo reflexionar mas que discutir. Se refiere a He tenido la oportunidad de discutir sobre situaciones que han ocurrido en
experiencias propias en los contextos de practica o en general en al pecificar que se trata relativas a los educativos donde me ha tocado practicar/ tenemos
aprendizaje o en el aula/no queda clara la palabra "situaciones”. ¢Se refiere a problemas?, éa situaciones pedagdgicas? /quizds oportunidad de comentar o analizar lo que hemos visto o experimentado en
agregar (como variante o precision del reactivo) discutir Ia relacion de lo experimentado en terreno con material teorico los oescolares
cursos previos/tal como estd planteado, podria referirse a cualquier establecimiento o a los establecimientos en general. La intencion
del estudio CATE era indagar en qué medida se daba el vinculo teoria practica y en qué medida se producia este puente entre teoria y
experiencia practica.

4 6 Pareciera que lo importante no es " leer" . Focalizaria més en el comentar y agregaria analizar criticamente/definitivamente creo que el Nos piden leer, comentar y planificar acordeal curriculum nacional /analizar
verbo comentar en muy basico y no implica apropiacién critica de éste / “leer y comentar” es formativa queleer y analizar las bases curriculares, los

programas de estudio u otros documentos curriculares/nos hacen leer y
comentar el curriculum nacional (para que la afirmacion refleje que
efectivamente se tuvo la experiencia)/ pondria discutir

5 5 Agregaria “critico” al andlisis/ seria conveniente solicitar Ia opinion sobre el material didactico analizado (relevante, pertinente, He tenido que analizar material did4ctico (ej.....)/ hemos tenido que analizar
apropiado a la edad, etc )/quizés pueda ser util hacer una distincion sobre analisis de material didactico que es usado en la material didactico real (ej.: guias, textos de estudio, juegos que se han
actualidad nacional, versus otras alternativas que sean "de calidad" (pued dan, pero no va utilizado o utilizan
que es importante que las estudiantes tengan oportunidad de comparar el efecto ue tiene en el proceso educativo material didéctico
de distinta calidad/Ser més fiel al indicador, que destaca que se trata de materiales ‘reales'

6 3 Creo que "analizado trabajos" es demasiado inespecifico, en términos de cantidad (¢uno solo basta?)/es claro y tiene lta relacién con He analizado regularmente.../he analizado trabajos escolares (dibujos,
1a dimensin, pero creo que podria ser mas coherente con el indicador. Reactivos (6 1) parecen asumir que trabajos delos nifios  informes de proyectos,etc) realizados por nifios o jovenes
representan evidencia apunta a observar evidencias de aprendizajey.

T 5 (R ST

7 7 Este reactivo podria integrarse con el reactivo 2. Si se quiere resaltar la importancia de que haya sido frente a compafieras, entonces  He actuado el rol de../he ensayado frente a mis compafieros alguna practica
tal vez debiera ponerse el acento en la retroalimentacién que le han dado los pares compafieros. Sino, al igual que el reactivo 2 pasa a docente especifica
ser una situacién simulada/evalda lo mismo que pregunta 2/ ensayar con adultos no reproduce la situacién real de la interaccién con
nifios ni muestra las maneras en que los nifios comprenden/me parece que "he ensayado el rol” es poco especifico; quizas convenga
agregar algo como "he ensayado regularmente../quizds agregar también la presencia del profesor (a), que tiene un impacto
importante en los ejercicios de practica simulada/ o haria mas concreto, el 'rol del profesor' es muy abstracto.

8 3 Podrfa integrarse con reactivo 6/ "que se espera realicen" da pie a que los ejercicios pudieran no haber sido aplicados. Algo como "que han realizado" y especificarfa la cantidad (“al menos 3 veces”
0 algo asi)/eliminar 'los', pues no se espera que realice todos los ejercicios o
tareas que hacen los nifios.

9 4 Me parece que son mas eficientes y rigurosos los analisis e videos lo mds situados posibles/ tal vez seria relevante considerar la  He actuado como nifio o joven en una clase simulada

cantidad de veces en que se ha realizado esta actividad/ quizés considerar agregar discusion grupal posterior al ejercicio de haber
asumido rol de los nifios(as). Muchas veces esta parte es tan importante como la experiencia en si

10 4 Precisar el concepto de " buena calidad" . Es un concepto demasiado genérico que depende muchisimo de la epistelologia de base con Hemos tenido la experiencia de que el(1a) formador(a) nos haga una
lag diversos indicadores g el concepto de " buena calidad". Ejemplo de una préctica pedagdgica/ hemos tenido la de
profesores ensefiando en aulas con nifios con necesidades educativas, con culturas diferentes, con escuelas urbanas, escuelas rurales, observar a un(a) profesor(a) poniendo en prictica ensefianza de buena
con muchos nifios, con pocos nifios, diversos niveles socio economicos, etc/mostrar no implica mayor exigencia que ver, por lo cual  calidad directamente o a través devideos
pondria hemos analizado o discutid; los/ seria un ntmero minimo de ejemplos y precisar en la
redacclén s es que la estudlante concuerda en que son de buena calldad (del ipo "de fundamentatia buna calldad)/serfa mis
concreto desglosar este indicador en un par de items que presenten modos especificos en que se puede mostrar la ensefianza

1 5 Podria incorporarse al reactivo 6/ 8/idem a pregunta 6/no queda clara la palabra "examinar”: ¢evaluar?, comentario debid respuestas reales de nifios o jovenes ante las preguntas o
reactivo 6/al igual quea otra pregunta para este indicador, debe ser més claro que lo que se examina es la respuesta del estudiante. ~actividades formuladas por su profesor

12 6 Es necesario precisar lo de " buenas practicas” y desagregar en diferentes reactivos referidos a lo considerado buenas practicas, Agregar ejemplos de las buenas practicas de ensefianza
diversificar: videos de escuelas rurales, videos de escuelas urbanas, de escuelas con o sin vulnerabilidad socio economica,aulas con
muchos nifios.No incorporar s6lo buenas practicas como algo genérico, sino mds bien " Diversificacion de practicas'/idem a pregunta
10/creo que un s6lo reactivo serfa suficientey que implicara ver videos, directa o casos. lo imp para mi es de que
forma son trabajados, es decir no slo exponer, leer, 10 (¢s0n aqui ejemplos
en vivo?). ¢0 en 12 se refiere a los comparieros de la carrera? Ademas precisaria que las buenas practicas deben ser fundamentadas
como tales/ya comentado en 10. Creo que es diferente tener la experiencia del formador modelando y de observar un profesor en aula,
los separaria

13 3 El encabezado (Las evaluaciones de estos cursos: (encabezado para los siguientes reactivos)) no me orienta; quizés habria que Evaluan las précticas pedagdgicas que estamos aprendiendo/ las pruebas o
explicitar a qué cursos se refiere/ Ia frase "que estoy no conel explicitar de cudles cursos/ tareas delos cursos dan mucha
es coherente con el indicador, pero me unindicador insuficiente. Las i alas practicas a
desvinculadas de las practicas aprendidas, que solo 'se relacionen’ es muy poco exigente. La pregunta asi formulada, por otra parte, s imparten en los cursos/'bajar’ parte del enunciado y plantearlo asi: 'as
algo abstracta y la formula de enunciado que debe completarse con cada afirmacién, significa que hay que 'volver' cada veza él. pruebas o tareas de evaluacién de os cursos de didactica”

1 2 Evaldan tareas/ las actividades de evaluacién de estos cursos, son tareas,

reales que un profesor en ejercicio normalmente debe realizar

15 6 El reactivo se orienta a si las instrucciones me dejan claro o que debo hacer en la evaluacién o si lo que me preguntan o evaldan me  Incluyen instrucciones que me orientan en el desempefio esperado/incluyen
da claridad de lo que se espera de mi ejecucin como profesor?/no es pertinencia/el reactivo me parece muy importante,pero apunta a i clarasy ientan o me orientan en
un aspecto técnico sobre la claridad del disefio de la evaluacion, pero no necesariamente refleja la pertinencia de la misma/siempre  forma precisa /las pruebas o actividades de evaluacion (de estos cursos) son
tendran instrucciones que intentan orientar, para relevar que lo importante es que el estudiante se sienta efectivamente orientado/dar  claras y resultan ser una buena guia para orientarme en lo que debo hacer
un tono mas definitivo al verbo orientar dado que la dimension es instrucciones claras

16 a Muy parecido a indicador 14/ podria integrarse a reactivo 14/ sugiero buscar una alternativa a "refieren"/refieren’ se aleja del espiritu
del indicador, una pregunta en una prueba puede referir a una practica (por ejemplo a guiar discusiones productivas).

17 7 Precisaria si se presenta algin instrumento con el desempefio esperado, por ejemplo una rubrica, mas que el desempefio como Se declara el desempefio esperado/ en las evaluaciones (de estos cursos) me
concepto en si mismo/es un mejor reactivo quela pregunta 15/me confunde, pues esto esperaria que fuera parte inicial del proceso  muestran claramente el desempefio que se espera de mi (¢]. me muestran un
referido a los objetivos, lo cual parece no estar contenido en las primeras preguntas del instrumento/si esto se relaciona con proveer  modelo o vienen con la ribrica de correccién)
anticipadamente una especie de rubrica con los niveles esperados me pareceria coherente y muy relevante/no es pertinencia/ respecto
de la coherencia con la dimensi6n, tengo el mismo comentario que con reactivo 15. Los indicadores sobre claridad en la instruccion y
criterios de evaluacién explicitos corresponderian mas a una dimension que se llamase “robustez en la estructura de actividades de
evaluacion de préctica”/ el reactivo podria ser mas preciso, en el sentido de que "senalar el desempefio esperado se puede hacer en
varios niveles de abstraccin, y no todos harian explicitos los criteros de evaluacién, que es lo que sefiala el indicador/ ambigiiedad en
la formulacion. Sefialar el desempefio esperado no comunica lo que busca el indicador, que es establecer anticipada y efectivamente
que se espera del estudiante. Sugiero formulaciones que se concreticen a través de ejemplos.

18 6 €l aspecto de retroalimentacién deberfa ser preguntado por al menos dos reactivos doa la del tipo "son de forma relevantey
durante el proceso y otro a la evaluacién final o acé también aplique lo g paralsy  oportuna"/ mi desempeno es retroalimentado por el profesor del curso/

17/en el caso dela supervision de practica serfa valioso [t ey e T e} y escrita, promoviendo
ambas/si lo esquela 6n sea efectiva, una simple calificacion puede ser entendida como
3 si serecibe i 6n d después dela califi

sugiero mas de un item: "Junto con |a nota, recibo comentarios que describen
1o que necesito mejorar o sobre o que he logrado'. Antes de recibir una nota,
recibo retroalimentacién para mejorar mi trabajo o préctica’.
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Reactivo

Jueces que
observaron

Observaciones

Sugerencias de redaccién

Variable 2

en lo que respecta a monitoreo creo que falta incorporar lo que es el cambio de estrategia si es que durante el proceso se reconoce que
no se estan haciendo bien las cosas, lo cual es el sentido del monitoreo y no llegar al final y darse cuenta que no se logrd lo
propuesto/observacion del ...no es un desglose de...?/ tener repr iones mentales que guian la accién’ me sugiere
algo mas que solo definirse metas, pasos y anticipar problemas. Una representacion mental es una imagen concreta, de cmo 'se ve' la
practica que se quiere lograr. Esto no queda capturado en los indicadores, ni en los items, que quedan algo abstractos.

Es necesario no sélo que el estudiante defina objetivos propios, sino sobretodo que comprenda los objetivos planteados por la
asignatura para integrarlos, pues los propios a veces sobrepasan los académicos/ se podria concretar mejor si se hace otra pregunta
referente a presentar modelos o tipos de docente al que se quiere llegar o una pregunta orientada a saber si el estudiante tiene claros
sus objetivos o meta/se lee raro "En |0 cursos....y..y sus.."/puede entenderse de muy distintas maneras (ej me propongo sacarme
sobre 6,5 o bien, quiero que mis estudiantes aprendan y obtengan 300 puntos en el SIMCE)/ debiera especificarse si los objetivos se
refieren a la implementacion de una o més practicas pedagégicas especificas o a lograr objetivos derivados de ellas, o al desempefio
académico en el programa de formacion.

Precisaria el concepto de "invitan"/invitar, suena a simple sugerencia/no entiendo la expresién "me invitan"; me sugiere que fuera
opcional

Incorporaria previamente la idea de la ayuda o el apoyo dado para poder anticipar los pasos, més que dejarlo s6loa la competencia
del alumnos, que la pregunta fuera hacia los apoyos que se le estan dando para.../creo que més que problemas usaria otro concepto
como necesidades para lograr el aprendizaje pues el problema puede ser visto como algo més vinculado al aspecto socioambiental y
creo que eso es muy relativo,sin embargo, si el estudiante toma conciencia de si mismo en cuanto a fortalezas y debilidades, si puede
anticipar/ incomprensible este encabezado ése refiere a los criterios de evaluacion?/ los “posibles problemas en mi desempeno” se
refiere problemas propios delo que la estudiante hace o deja de hacer, o/y a potenciales problemas "externos" que se presenten en el
ejercicio de su labor (ej: problemas que pueden venir de sus estudiantes, e la institucion, de a familia, de la contingencia, etc)?
Obviamente estén relacionados, pero son distintos/ este indicador podria incluir tambien potenciales respuestas a los problemas:
anticipacion de problemas potenciales y posibles respuestas atingentes/ cambia el foco, desde las oportunidades ofrecidas por el
programa de formacién a lo que el estudiante siente que puede o no hacer.

Generar el reactivo entorno a los apoyos para estos procesos metacognitivos/este reactivo me suena més bien a gestion de tiempo. no
sési es tan coherente con lo metacognitivo toda vez, que el plan dela asignatura ya tiene considerado eso. Mas bien cada estudiante lo
que deberia cuestionarse es |a gestion del esfuerzo cognitivo para el aprendizajey en términos de planificacin metacognitiva se me
ocurre que eso implica cuanto esfuerzo le tomaria a él aprender en funcion de las habilidades y recursos que tiene/me confundela
frase "puedo anticipar” pues sugiere que es algo de dela estudi io que aplica para todos los
reactivos del 19 en adelante: algunos usan el verbo "puedo” /"he podido” (que parece poner el acento en | accién/responsabilidad de
la estudiante) y otros usan verbos como “me ayudan, me invitan, me incentivan” (o cual parece poner el acento en la
accion/responsabilidad de|@s formadores a cargo de los cursos de didactica y practica). Me pregunto si tendra mas sentido alinear
la redaccién de todos los reactivos poniendo el acento en la accién/responsabilidad de |@s formadores. Lo que me pasa con el el
‘puedo’ es que quizas |a respuesta de |a estudiante refleje mas su capacidad (lo que pudo hacer) que la oportunidad, el apoyo o guia
queseledio. Muchas veces las estudiantes "pueden” hacer una variedad de cosas independiente de, o incluso a pesar de, y no gracias
a, sus profes o el programa/ en esta pregunta cambia el foco, desde las oportunidades ofrecidas por el programa de formacién a lo que
el estudiante siente que puede o no hacer.

Precisar el concepto de " 1o que hago"/mi desempefio se relaciona con las metas planteadas personalmente o asumidas? (creo)/La
frase "las metas que me habfa planteado” me confunde pues sugiere que es de atribucién delas alumnas (las que pueden ser muy
bajas); pondria algo como "las metas del curso"/nuevamente 'he podido’ no apunta tanto a la medida en que el programa facilita que
sedesarrolle esta habilidad metacognitiva, y més al grado en que el estudiante siente que a tiene. ¢Es esa la intencién? Por otra parte
‘relacionar’ es un verbo poco especifico. ¢Se quiere decir ‘comparar' o ‘contrastar'?

Agregaria "durante la ejecucién de las actividades"/ falta una definicién de estrategia/ revisar concepto de 'puedo’.

Precisar el concepto " me invitan" (operacionalizarlo)/Sl si lo que se esta evaluando es si el estudiante logra reconocer el objetivo de la
actividad el verbo invitar estarfa bien, pero si lo que se quiere saber es si cumple el objetivo de hacer que se cuestione creo que el
verbo es "estimular" / no me gusta la frase "me invitan a preguntarme", me sugiere una formalidad; pondria algo como "me ofrecen
criterios para evaluar'/ es necesario completar: 'me invitan a revisar qué tan tiles son los materiales que estoy usando para... la
préctica que me he propuesto aprender, para lograr los objetivos de aprendizaje en mis alumnos'.

No me queda clara la frase "el uso del tiempo"; ¢el uso propio del tiempo dela estudiante”, ¢el uso del tiempo del profesor del curso?/
seenfoca en que uso del tiempo se ajuste a lo planificado. Sin duda esto es importante, pero quizas la revision del uso del tiempo
podria ir mas all4, ser mas abarcativa que solo ajuste a planificacién (otro reactivo?). Por ], a veces uno planifica y fue capaz de
seguir sus propios tiempos, pero despues (o durante) reflexionando sobre la clase o supervisi6n, uno se da cuenta que el tiempo podria
haberse invertido de otra manera mas eficiente o significativa. Dicho de otra manera: i fuese la estudiante, me gustariia que mi
supervisora de practica me ayude a identificar formas de invertir el tiempo mas significativas, independientemente de que la forma en
que ocupe el tiempo se ajuste 0 no con mi planificacion.

Precisar el “con frecuencia®/ "hacer las cosas" me parece poco especifico/ "c6mo estoy haciendo las cosas" me parece coloquial;
pondria algo como "me estoy desempefiando en el curso"/ por qué en este reactivo hace alusién a la frecuencia?

En vez de "el logro delos objetivos” pondria "mi logro de los objetivos"/ muchos de estos items dependen de otros, el referente 'los
objetivos' ya quedd muy lejos, en la primera pregunta de esta seccion. A qué objetivos se refiere? A los objetivos de aprendizaje de los
nifios? A los objetivos de aprender una practica pedagogica especifica?/me parece que el reactivo debiera plantearse desde las
posibilidades que se han brindado para ...

Esto deberia ser parte del grupo de reactivos anterior, o interesante es que durante el proceso el estudiante tenga tiempo de ver como
va regulandoy si es necesario cambiar estrategia y el propio monitoreo, sino esto ya seria solo evaluacién del proceso general/ seria
més claro si esta pregunta estuviera precedida por otra que determinessi el estudiante identifica realmente acciones de monitoreo/
especificaria |a frase "he podido revisar", pues sugiere que |a alumna hace esta actividad sin asesoria / sugiero hacerla mas
aterrizada/ 0 la pregunta requi el modelo de icin y comp que el monitoreo por el que aquise
pregunta es esey no el monitoreo del aprendizaje de los escolares, por ejemplo/ me parece que el reactivo debiera plantearse desde las
posibilidades que se han brindado para .

La estrategia es mas conveniente revisarla durante el proceso, aunque también al final, creo que el reactivo estaria bien en ambos
lados/ precisar estrategia/ especificaria la frase "he podido revisar", pues sugiere que |a alumna hace esta actividad sin asesoria;
pondria algo como "el profesor me ha orientado en la revisién.."/ sugiero especificar o ejemplificar estrategias/ evalue este reactivo
suponiendo que las estrategias utilizadas estin implicitas en el monitoreo al que se refiere el reactivo 29/ muy general la afirmaciony
mismo comentario sobre 'he podido’

Aqui justamente me parece que el reactivo esta muy cclaro ya que es desde el apoyo que se ha dado para..../creo més conveniente la
33/ redaccién incorrecta de la pregunta/ especificaria la frase "me ayudan", pues sugiere que la ayuda podria venir de cualquier parte;
pondria algo como "el profesor me ayuda'/ Evalue suponiendo que reactivo es: "me ayudan a ver que podria hacerlo mejor" y no: "me
ayudan a ver qué podria hacer mejor"

En este caso me parece q 3 i el reactivo desde las oportunidades que se han dado para.../
especificaria |a frase "he tenido oportunidades” pues sugiere que podrian venir de cualquier parte (las amigas). Pondria algo como "el
curso me ha ofrecido oportunidades”/ reemplazar 'reconocer' por ‘identificar y analizar' pues reconocer puede tener una connotacion
de ‘auto-felicitacién’.

Precisar el concepto "me invitan"/ especificaria la frase "me invitan a reconocer” pues sugiere que podrian venir de cualquier parte (las
amigas)

Cambiar revisar por revision.

Me han pedido definir.../me ayudan a definir metas concretas para mi
desempeio (¢practico?)

Dar oportunidad para/i ncluyen actividades para planear.../me han pedido...

Posibles problemas para lograr los objetivos/ puedo nombrar algunos
problemas que pueden surgir, etc./ me han pedido anticipar problemas que
podrian ser amenazas a mi buen desempeno/ debo anticipar qué problemas u
obstaculos podrfa tener al poner en practica lo que me he propuesto’

Me han pedido organizar mis tiempos para cumplir los objetivos/ pondria
algo como "cuento con informacion que me permite anticipar”/ debo anticipar
qué problemas u obstaculos podria tener al poner en practica lo que me he
propuesto’

He tenido que autoevaluar mi nivel de cumplimiento de los objetivos
definidos.

Puedo revisar con el profesor / existen mecanismos formales para revisar/ he
tenido que analizar si las estrategias usadas con las apropiada para alcanzar
l0s objetivos definidos

Me han pedido que me pregunte que tan apropiados son los recursos o
materiales que he usado para cumplir con las tareas.

Me han pedido revisar si usé el tiempo tal como lo planifiqué

Se me han dado oportunidades para..

Seme han dado oportunidades para.../ el profesor me ha orientado en la
revision.../ hemos dedicado tiempo a examinar si los ajustes que cada uno(a)
hizo para lograr poner en practica su desempeiio fueron o no suficientes

Se me han dado oportunidades para...

Me han pedido identificar oportunidades de mejora/ reemplazar 'qué' por
'cémo’.

Ha habido instancias para...

Ha habido instancias para identificar las debilidades de mi desempefio/ el
curso me ofrece criterios para reconocer/ reemplazar 'reconocer' por
‘identificar y analizar'
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Reactivo Jueces que Observaciones Sugerencias de redaccién
observaron

Variable 3 3 Me parece que hay un descalce entre el nombre del contenido y sus indicadores con respecto a los reactivos, los primeros son Habria que formularla como 'Oportunidades que ofrece el programa para
disposiciones dela persona (naturales o no); en cambio los reactivos apuntan a c6mo estas disposiciones se estimulan desarrollar disposicion a perseverar'; "Oportunidades que ofrece el programa
deliberadamente en los cursos. Quizas la columna 2 requiere de otra redaccion. "Existencia de una valoracion o una exigencia dela  para desarrollar la motivacion por aprender (o superarse)', etc.. 'Sensibilidad
perseverancia". Asumo que esa es |a intencién y con esa idea es que evalio los reactivos/no se entiende bien: Interés enfocado para.../ a la retroalimentacion' éQuiere mas bien decir 'receptividad'?
no es claro si la matriz se refiere a las oportunidades que ofrece un programa de formacion para desarrollar estas habilidades. Tengo una sugerencia al pide una izacion a

experiencias: varios cursos y sus respectivas evaluaciones

34 5 No entiendo a qué apunta, por eso me cuesta evaluar su coherencia y relevancia/ creo que "incentivar” puede ser insuficiente para €l profesor me incentiva/ me han incentivado/ me acompafian e incentivan a
describir un entorno de desafio y de verdadera exigencia de cumplimiento y perseverancia. Esto sucede en todas las preguntas perseverar hasta completar |a tarea que he comenzado.
siguientes, aunque sean claras, coherentes, etc/ especificaria la frase "me incentivan" pues sugiere que podrian venir de cualquier
parte (las amigas)

35 5 Aclararia el concepto de "percibir” ¢ Es solamente que me ayudan a percibir o me ayudan dando apoyos necesarios para lograrlo?/ Me han acompafiado a buscar soluciones para superar |os problemas
creo que deberia decir "a como superar obstaculos” pues hay obstéculos frente a los cuales uno a veces no puede por carecer de encontrados en el desarrollo de las tareas/ me muestran que puedo superar
habilidades o conocimientos/ especificaria |a frase "me ayudan” pues sugiere que podrian venir de cualquier parte (las amigas). obstaculos.

Pondria algo como "el profesor me ayuda”

36 4 Creo que es muy dificil que un ambiente universitario se dé esa situacion. / especificaria la frase "me animan” pues sugiere que podrian Me han acompafiado cuando no se cémo hacer una tarea o actividad/

venir de cualquier parte (las amigas) reemplazar 'reconocer' por 'identificar’/ me animan a analizar mi practica e
identificar lo que no se hacer/ pondria algo como "el profesor me anima"/
reemplazaria "algo" por "alguna actividad del curso"/falta Ia tilde de "sé"/
més realista serfa "puedo hacer un listado de cosas que debo aprender antes
de empezar a trabajar”, 0 "al empezar el afio no saba ...

37 3 El curso me ofrece oportunidad/ reemplazaria "hacer las cosas" por "afrontar
desafios del curso”/ he tenido.../ me piden que indague sobre nuevas y
mejores formas en que puedo hacer las cosas

38 4 No me queda claro si lo ideal es asumir desafios o que le guste indagar/ reemplazaria "me invitan”, pues sugiere opcion/ innecesario el El curso me plantea desafios/me han invitado a averiguar e investigar més.
‘desafiarme’ para lo que busca el constructo. La motivacion por saber no i asociaauna ! idad de logro'. Se
sugiere omitir y se puede ir mds directo 'estimulan mi curiosidad e interés por indagar'

39 5 El reactivo podria integrarse con el 38/ poco concreto/ me parece un poco abstracta y no tengo una sugerencia para concretizar écémo  El profesor abre espacio para disfrutar/ me han acompanado a reconocer y
especificamente se puede animar a disfrutar de los propios hallazgos? Tal vez hay investigacién sobre el tipo de ensefianza o acciones  disfrutar los avances en la tarea.
del formador o profesor que estimulan la capacidad de disfrutar con los hallazgos al indagar/ reemplazaria "me animan” (pues sugiere
simple voluntad)

40 6 Creo mas pertinente "reflexionar”, observar, atender/ para mayor claridad tiene que ser més concreta, por ejemplo, "siempre me hacen Reemplazaria "meincentivan” por "el profesor me incentiva"/ me han
reconocer cuales son los supuestos para tomar una decision pedagégica”, o "he aprendido a reconocer cuéndo mi reaccion es incentivado a estar siempre consciente de las cosas que digo y las acciones
subjetiva”/ gregar tambien ser consicente de lo que hago (no solo lo que pienso)/ no apunta al indicador que se relaciona con las que realizo/ me hacen preguntas que me obligan revisar mis acciones en
acciones detalle

41 5 Reemplazaria "ajustar mis acciones" (Io encuentro genérico)/ pregunta: este reactivo busca saber si la estudiante puede (es capaz) de  Me ayudan a que la retroalimentacion.../ hay preocupacion para que la
usarla 6nosila 6n que recibe es de poner en préctica?/ uso del 'puedo’ (apunta a 'soy retroalimentacion sirva para ajustar mis acciones/ he podido...la
capazde'). No es claro el foco de esta pregunta retroalimentacion del profesor/ la retroalimentacion entregada por el

profesor/ puedo usar en el mismo curso/ ajustar mi desempefio/ me dan
retroalimentacion que me resulta Gtil para mejorar y lograr los objetivos que
me he propuesto para mi desempefio’/ me estimulan a usar la
retroalimentacion para mejorar y lograr los objetivos que me he propuesto
para mi desempefio

22 6 Podria integrarse al reactivo 34/ supongo que |a idea es incentivar a gestionar acciones para no terminar abandonando, el abandono  Me han incentivado a no abandonar lo que hago/ el profesor me incentiva/
puede generarse por otros aspectos externos i ibles, por lo que un i fa estar siempre pendiente de gestionar  cambiar "algo” por "mis responsabilidades”
para no verse expuesto/ especificaria |a frase "me incentivan” pues sugiere que podrian venir de cualquier parte (Ias amigas)/ no me
queda claro que nueva informacién aporta este reactivo respecto del 34/ cuidado con preguntas que se traducen en doble negacién
como esta, pues pueden confundir. Si la escala es de acuerdo, habria que marcar 'estoy en desacuerdo' con que me incentivan a no
abandonar...

43 3 Especificaria la frase "me animan” pues sugiere que podrian venir de cualquier parte (Ias amigas)/ formular en positivo Me han animado a.../ cambiar cosas por tarea/ me animan a intentar cosas
que se ven (o parecen) dificiles de lograr/ el profesor me anima/ reemplazar
cosas por desafios

44 5 Precisar la forma de redactar el reactivo poniendo el foco no en la competencia de la persona, sino en las ayudas u oportunidades que Me ponen problemas o preguntas interesantes que debo resolver buscando
seledan para.../ mismo comentario sobre cambio de foco al usar 'puedo’ informacién necesaria/ en tal y tal tema, me gustaria aprender tal y tal cosa o

séque me falta aprender tal y tal cosa/ el curso me ha entregado criterios
para reconocer/ he tenido oportunidades para.../me ayudan a reconocer/ me
instana...

45 5 Podria integrarse a reactivo 37/ muy parecida a la 37/ este comentario no es para reactivo 45 sino para la dimension "Motivacién de  Reemplazaria me invitan/ el curso entrega/ me han invitado a..
aprender”: Quizés se pueda agregar un reactivo que tenga que ver con la disposicion a cambiar (de opinién, creencia, perspectiva,
estrategia, etc) cuando uno se encuentra con algo mejor.

16 5 Revisaria |a forma de redactar el reactivo, y mas que depender de la persona es desde la oportunidad que le dan . Por ej: me dan He tenido oportunidad de profundizar mas alla de lo que me ensefia el
oportunidades para .../ aqui tal vez es mejor que se pregunte si "me estimulan" pues lo ideal es que la oportunidad se gestione fuera de profesor/ me estimulan a hacerme preguntas e indagar mas alla de lo que me
la clase han ensefiado en clase/ en vez de "tengo oportunidad" pondria "el curso

entrega oportunidad”

a7 5 Queda poco claro lo que puede significar "oportunidades de disfrutar”. Creo que habria que operacionalizar el concepto/ es mas €l profesor me da oportunidades/ he podido disfrutar mis progresos/ me
pertinente "reflexionar” "tomar conciencia” "darse cuenta” "poner atencion" estimulan a hacerme preguntas e indagar mas alla de o que me han ensefiado

enclase

48 5 Se puede agregar algo del tipo: "parar, revisar y ajustar lo que estoy haciendo"/ el indicador apunta a revisar acciones no a revisar el El curso me ofrece oportunidad/ he tenido oportunidades de dejar de actuar y
propio pensamiento ¢Cual de los dos es el foco intencionado? reflexionar

49 5 Podria integrarse al reactivo 41/ aqui si me parece mas apropiado dar la oportunidad Tomar acciones a partir dela i6n para mejorar mi fi
reemplazaria "me incentivan” por "el profesor me incentiva"/ especificaria "la

6n" por "la i 6n entregada en el curso”/ me han
incentivado...
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Resultados Ronda 2

Tabla A9.8

Resultados Dimension 1. Ronda 2

Reactivos Dimensién 1 (Variable Estrategias de ensefianzay evaluacién para la practica pedagdgica)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Co Re Cl[Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|[Co Re Cl[Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|[Co Re Cl|Co Re Cl|[Su
J1 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4
12 4 4 4|4 4 4|4 4 4|4 a4 a|la a4 ala 4 4|3 3 4|4 4 a|la 4 ala 2 4|la a4 4]a
13 4 4 4|4 4 4|4 4 4|4 4 4|4 4 a|la 4 a|la 4 4|4 4 4|4 4 4|4 4 4|4 4 44
Ja 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
J5 4 4 3 4 4 3 4 4 3 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 3 4 4 2 4 4 3 4
J6 4 4 3 4 4 2 4 4 2 4 4 3 4 4 3 4 4 2 4 4 2 2 3 3 2 3 3 4 3 2 2 3 3 4
17 4 4 4|4 4 a4 a4 4ala 4 a|la 4 al|la a4 4|la a4 a4|la a4 ala a4 4a|la a4 ala 4 a)|a
18 4 4 2 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 1 4 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
Promedio 3.9 3.9 3.9 4 4 4 3.8 3.7 3.8 3.7 3.8 4
D. estdndar 0.1 0.1 0.1 0.1 0.1 0.1 0.3 0.6 0.4 0.4 0.4 0
80%jueces | si si si | si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si sif-si
Tabla A9.9
Resultados Dimension 2. Ronda 2
Reactivos Dimensidn 2 (Variable Estrategias de ensefianza y evaluacion para la practica pedagdgica)
12 13 14 15 16 17 18 19 20

Co Re Cl|[Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|[Co Re Cl|Co Re Cl|[Co Re ClI|Co Re Cl|Su

J1 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

J2 4 4 414 4 4|4 4 4|4 4 414 4 4|14 4 4|4 4 44 4 414 4 4|4

J3 4 4 3|4 4 3|4 4 3|14 4 3(4 4 414 4 414 4 4|4 4 414 4 4|4

J4 4 4 3 4 4 3 4 4 3 4 2 4 2 2 3 4 4 4 4 1 1 4 4 3 1 1 4 3

J5 4 4 3|4 4 3|4 4 3|14 4 4|4 4 414 4 3|13 4 44 4 314 4 314

J6 2 4 1|13 3 2|3 3 2|4 4 3|4 4 3|4 4 3|3 4 414 4 314 4 3|4

17 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

J8 4 4 3 4 4 2 4 4 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

Promedio 3.8 3.7 3.7 3.8 3.8 4 3.7 3.9 3.7 3.9

D.estandar 0.4 0.4 0.4 0.3 0.6 0.1 0.7 0.1 0.8 0.4

80%jueces | si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si si|si si silsi
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Tabla A9.10

Resultados Dimensiones 3, 4y 5. Ronda 2

Reactivos Dimensiones 3,4y 5 (Variable Procesamiento metacognitivo)

21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|[Su|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Su|Co Re Cl[Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re ClI|Su
J1 4 4 4|14 4 41|14 4 4|4 4 4|44 4 3|14 4 44 4 4|4 4 3|44 4 4|4 4 4|4 4 4|4 4 4|4
12 4 4 4|4 a4 ala 4 al|la a4 a|sa|la a4 a|la a4 a|la 4 4s|la a4 a|la|la a4 a|la 4 a|la a4 4|3 2 3|a
13 4 4 4|14 4 414 4 414 4 4|44 4 44 4 44 4 4|4 4 44|14 4 414 4 4|4 4 4|4 4 44
Ja 4 4 4|14 4 414 4 4|14 4 43|44 4 42 2 114 4 4|4 4 2134 4 42 2 2|14 4 4|4 4 4|3
15 4 4 3|4 a4 3|4 4 3|4 4 3|a|la a4 214 a4 a|a 4 3|a a4 3|a|la a4 4|la a4 3|4 4 3|4 a4 3|2
16 3 4 213 4 2 3 4 212 4 3|42 4 214 4 3 3 4 312 3 21412 4 2 2 3 213 4 3 3 4 3|4
17 4 4 4|4 4 4114 4 414 4 4|44 4 3|4 4 44 4 4|4 4 44|14 4 44 4 4|4 4 4|4 4 44
J8 4 4 214 4 2|4 4 3|4 4 3|44 4 2|14 4 4[4 4 114 4 3 314 4 3|4 4 3|4 4 3|14 4 3|4
Promedio 3.8 3.8 3.9 3.9 3.9 3.7 3.7 3.8 3.7 3.7 3.9 3.5 3.9 3.7 3.9
D. estandar 0.2 0.2 0.2 0.3 0.4 0.3 0.7 0.2 0.5 0.5 0.3 0.7 0.2 0.5 0.4
80%jueces | si si si|si si osi|si o si osi[si si sif[si]|si si nofsi si si[si si sif[si si si|si|si si si|si si si|[si si si|si si si]si
Tabla A9.11
Resultados Dimensiones 6, 7, 8 y 9. Ronda 2
Reactivos Dimensiones 6, 7, 8y 9 (Variable Lifelonglearning)
33 34 35 36 41 37 38 42 39 40 43 44
Co Re Cl[Co Re Cl|Su|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Su|Co Re Cl[Co Re Cl|Co Re Cl|[Su|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl|Co Re Cl]|Su
4 4 4 4 4 4 4 4 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4
4 4 4|4 a4 alala a4 ala a4 ala 4 a|la|la 4 a|la a4 a|lsa 4 ala|lasa 4 a2 2 2|4 a4 a|la 4 afa
4 4 4|4 a4 alala a4 ala a4 ala a4 a|lala a4 a|la 3 a|la 4 ala|la 4 ala a4 4|la a a|la 4 afla
4 4 414 4 4134 4 4|4 4 4|4 4 43|44 4 3|14 4 4|4 4 4|34 4 4|4 3 2|4 4 44 4 4|3
4 4 3 4 4 2 4 4 4 3 4 4 3 4 4 3 4 4 4 3 4 4 4 4 4 2 4 4 4 3 4 4 3 4 4 3 4 4 3 4
4 4 3 4 4 3 4 3 4 3 4 4 3 3 2 2 4 2 4 3 2 4 2 4 4 3 4 3 3 2 3 3 2 3 3 2 4 4 3 4
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
4 4 4|4 4 al3|a a4 ala a4 ala a a|la|la a a|la a4 3|4 a4 a|lala a4 3|a a4 3|4 a4 a|la 4 afa
Promedio 4 3.9 3.7 3.8 4 3.8 3.9 3.9 3.8 3.9 3.9 3.8 3.4 3.8 4 3.9
D.estandar 0.1 0.1 0.5 0.3 0.1 0.6 0.4 0.3 0.3 0.1 0.4 0.4 0.7 0.4 0.1 0.4
80%jueces [ si si si|si si si|si|si si si|si si si|si si si|si|si si si|si si si|si si si|[si|si si si|si si no|si si si|si si silsi
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Tabla A9.12

Resultados cualitativos. Ronda 2

Reactivo

Variable 1

Jueces que

observaron

Observaciones
Sugiero "Observar nifios y trabajos escolares hechos por nifios " como un indicador muy necesarioNo me queda clara la razén de que algunos indicadores cuenten con mas
reactivos que otros éson mds relevantes? Creo la ter habla de nifi Sugiero modificar la redaccién "evaluar su
aprendizaje" porque suena a autoevaluacion. Podria ser "mostrar lo aprendido ejecutando las tareas propias de la ensefianza de la practica”, "demostrar los aprendizajes
mientras se ejecutan tareas auténticas", "contar con criterios de evaluacién explicitos” €l nombre de la dimension es poco claro: Oportunidades de ensefianza de Practicas en los
cursos...! éNo son mas bien oportunidades de aprender practicas o mejor, de aproximarsea la practica? Esto Gltimo sera el marco q yo esté a
la base.

€l primer indicador de a segunda dimens

n es poso claro y poco diferenciable de otros. Por ejemplo, realizar tareas aut wnticas también permite acercarse a la practica.

Creo que el término P , pues 610 alude al d doynoa la calidad de las actividades. Quizas "sistematicamente" puede ser mejor.
Sugiero: he planificado experiencias de aprendizaje o clases.

Borraria "frecuentemente” porque ) es relativo. Para un estudiante puede ser 1 vez a la semana, para otro 1 vez al mes, ii) en la matriz de contenido la dimensién es
oportunidades, no cuéntas oportunidades.

Daria vuelta porque asi las experiencia de aprendizaje pueden ser entendidas como segmentos de clases.{Esta observacion es sobre el enunciado: Evaluar si en el enunciado se
quiere mantener el 'y' o si se prefiere reemplazar por 'o'. éSe quiere indagar si es que se tuvo la oportunidad en cualquiera de estos dos tipos de curso sin importar cual? Si es asi,
entonces serfa recomendable o’ en vez de'y' . Que estas aproximaciones a la practica este’n presentes en el curso de diddctica es diferente a que estén en el de practica, porque
en el de didctica tiene una 6n mayor 6n entre teoria y practica. De todos modos dado que a pregunta tiene dos subpreguntas (1o que sucede en las clases
de practica y lo que sucede en las de didactica), se necesita alguna orientacién sobre como decidir al responder, por ejemplo planificar puede haber sido una experiencia muy
frecuente en diddctica pero nula en las clases de practica, en ese caso, como se recomienda responder?

Otro comentario general (no hay espacio especifico para ellos) es que hay algunas afirmaciones que contienen frecuencias y otros no, ées porque en algunos casos (el estandar)

seespera que lo que se pregunta suceda mucho y en otros casos basta con que suceda poco o solo alguna vez? Es recomendable fundamentar esta diferencia entre |os items.

solo ortografica. comenzar con mayUscula y creo que falta la coma antes de representandoCreo que la expresion "practicas del desempefio” puede ser confusa. Por una parte, el
término "préctica” se puede asociar a la formacion practica. Por otra, "desempefio” se puede asociar a rendimiento. Quizds "dimensiones del quehacer sea mejor.Sugiero: he
simulado o representado actividades propias del quehacer de un/a profesor/a tales como actividades de ensenanza, entrevistas con padres, reuniones con colegas, etc.

Borraria: "tenido que" porque i) agrega palabras, ii) suena a castigo, iii) no se mantiene para las otras preguntas.
Borraria "ensayar" porque podria entenderse como i) preparativo para algo que se hard en el corto plazo, ii) algo distinto a simular.Omitir 'representando’, oscurece la
formulacién

especificarfa el discutir con quién ( con los pares, con profesor en terreno, con profesor de curso, con todos?)Creo que la expresion "varias oportunidades” puede confundir, pues
5610 alude al tiempo destinado y no a la calidad delas actividades. Quizés "oportunidades regulares” puede ser mejor. Sugiero: he relacionado los contenidos aprendidos en los
cursos con o vivido en el establecimiento educacional en que realizo la practica

Borraria "varias” porque ) es relativo. Para un estudiante puede ser 5 veces , para otro 20 veces, ii) en la matriz de contenido la dimension es oportunidades, no cudntas
oportunidades.

Cambiaria "experimentado" por vivido porque suena a laboratorio.

Daria vuelta porque el encabezado hace alusion a los cursos en la universidad.

Creo que la expresion "distintas ocasiones” puede confundir, pues 5610 alude al tiempo destinado y no a la calidad de las actividades. Quizas "de forma sistematica” puede ser
mejor. Sugiero: he analizado bases curriculares, programas de estudio u otros documentos del curriculum nacional.

Borraria "en distintas ocasiones” por lo que he dicho en las anteriores sugerencias.

No sési daria por obvio el concepto de " Analisis critico”. & Tal vez introducir entre paréntesis, uno o dos materiales didacticos (e]. juguetes,
guia, textos
de estudio, etc) q en

Borraria todas las palabras que distraen: distintos, han utilizado,
NoSugiero: he analizado respuestas de ninos/as o jovenes a preguntas o tareas formuladas por su profesor/a.

Quizés el primer "realizar" corresponda mds bien remplazarlo por "analizarLa formulacion global de la pregunta la encuentro poco clara, pues la repeticin de la palabra
“realizar" sugiere que se trata de la misma actividad; quizas en lugar de "he debido realizar” seria mejor sefialar "he debido asignar”Sugiero: he realizado actividades y tareas
que realizan los ninos/as o jévenes en los establecimientos educacionales.

NoSugiero: he analizado las vivencias de ninos/as o jovenes que participan en actividades de aprendizaje reales o simuladas.

Borraria "grupales’ porque podria ser 1a 1.

No creo que deba limi alos estudiantes simulados.Quizés mas lizar es conocer y comprenderTomar la perspectiva de quienes simulan ser nifios no es lo mismo
que tomar la perspectiva de nifios. Ni es clara la intencion de a pregunta. Tal preguntar si se tuvo la op de simular ser un estudiante y analizar como este
piensa oo quesiente.

No recordaba este item, pero no creo tan relevante precisar el modelado en el docente formador, pues lo relevante es el modelado no tanto quien lo personifica. podria ser otro
profesor Creo que a expresion "en varias ocasiones” puede confundir, pues s6lo aludeal tiempo destinado y no a la calidad de las actividades. Quizas "regularmente" puede ser
mejor. Sugiero: he observado a profesores comentar bases curriculares, planificar actividades de aprendizaje, analizar material didactico, etc.

Podria ser mas de un profesor al que observe.
Core practices son actividades de practica. Si dice practica pedagogica podrian creer que son las PAI.

Intentaria més, dela en niimero 6, 0 agruparlas en una solasimilar a pregunta 6 No observo la diferencia entre esta pregunta y la 6.
n este sentido, no tengo claro a qué se refiere [a expresion "desempefios reales"; ése trata de actividades evaluativas?Sugiero: he examinado desempeios reales de nino/as o
jovenes.

Creo que la 6 se lee mejor que esta.
Por qué para algunos indicadores hay 2 preguntas y para otros 1

Creo que el término "distintos" no es especifico, pues 5610 alude a cantidad y no a la calidad. Quizés "de forma regular" puede ser mejor. Sugiero: he analizado videos de
actividades de aprendizaje reales en que el/la profesor/a utiliza material diddctico, analiza tareas de los estudiantes, etc.

Core practices son actividades de practica. Si dice practica pedagégica podrian creer que son las PAI

Ia redaccién creo que deberia ser en el mismo tiempo verbalEn ésta y todas las que siguen de esta dimension, me suena mal "las tareas de evaluacion que he rendido”. Quizds
tareas 6n Creo que el término 3 Tal vez seria mejor.Sugiero: he rendido evaluaciones en que se
me pide planificar, analizar trabajos e nino/as o jévenes, actuar como un/a profesor/a, etc.Para ser oportunidades de aps je propias del programa ,no

bastaria con que 'permitan’ mostrar desempefios, seria mejor que 'exijan’ o 'requieran’

Aqui (y en varios otros items) se pide que los desempefios estén relacionados con la ensefianza, pero en la pregunta 1 entre los ejemplos mencionados en el paréntesis, se incluye
el trabajo entre pares. Es bien el universo de practicas que es foco de este estudio ¢cualquier practica del rol docente o las que estén mas
directamente relacionadas con ensefiar y la sala de clases?.

1o mismo en cuanto a tiempos verbales. no sé i estoy en lo correcto, pero en mi caso he tendido que leerla mas de dos vecesCreo que el término "frecuentemente" es poco
especifico, pues no da cuenta de o esperado. Quizds "necesariamente”Se lee mejor Ia propuesta que hice en 12.Formulacién algo indirecta o vaga (‘consideran’):las tareas de
evaluacion que he rendido, frecuentemente requieren (o solicitan) que analice o presente evidencias reales de establecimientos educativos (recursos, planificaciones,
evaluaciones, videos de clases, registros, etc.)

lo mismo que las anterioresCreo que el término "frecuentemente" es poco especifico, pues no da cuenta de lo esperado. Quizds "sistematicamente" Sugiero: he rendido
evaluaciones en que se evaliia mi conocimiento y apropiacion respecto de liderar discusiones productivas, modelar, gestionar rutinas de organizacion, etc.

Aquisi son las PAI.Un fraseo alternativo tal vez pudiese ser: "frecuentemente requieren que ejercite practicas sgicas que heido iendo"Mejorar 6n:enlas
iones de estos cursos, d practicas gicas que heido iendo (por ejemplo liderar una discusion grupal, explicar contenidos,
gestionar rutinas de organizacion, suscitar el pensamiento delos estudiantes, planificar, etc)

reiterativoNoSugiero: he rendido evaluaciones en que debo realizar las tareas que habitualmente realiza un profesor/a (ej. contar un cuento, explicar un contenido, entrevistar a
un estudiante, etc).

Tiene relacion con el indicador pero creo que éste no se relaciona tan claramente con la dimensi6n medidaQuizés en vez de "me muestran” serfa més especifico decir "me
explican” Sugiero: he conocido el desempeno esperado o los criterios de evaluacion (e]. respuestas ejemplares, pauta, etc).

Por qué tendria que ser antes?

deberfa ser una "tarea evaluativa relacionada con la practica”Creo que el término “frecuentemente es poco especifico, pues no da cuenta de lo esperado. Tal vez "regularmente”
seria mejor.Sugiero: he recibido retroalimentacion atil mientras desarrollo una evaluacion.Me pregunto si definir "relevante” pudiese aportar mayor precision en la informacién
obtenida en las respuestas en su conjunto. Quizas con un breve paréntesis o directamente diciendo algo como "he recibido retroalimentacion que me permite profundizar mi
comprensién y/o mejorar mi practica”

Creo que hay demasiados reactivos relacionados con la CALIDAD de la evaluacién y no con su contenidoCreo que el término *frecuentemente” es poco especifico, pues no da
cuenta de lo esperado. Tal vez " seria : he recibido i6n clara de mi las i reactivo 18

Precisar "desempefio en tareas propias del quehacer docente"Creo que la expresion "a menudo” es poco especifico, pues no da cuenta de lo esperado. Tal vez "sistematicamente”
seria mejor Sugiero: he recibido retroalimentacién que me ha permitido reconocer los aspectos que debo trabajar para alcanzar el desempeno esperado.

reiterativoCreo que la expresion "a menudo” es poco especifico, pues no da cuenta de o esperado. Tal vez "sistem seria mejorSugiero: he recibido
que me ha permitido reconocer las fortalezas de mi trabajo.
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Reactivo

Variable 2

Variable 3

Jueces que
observaron
2

Observaciones

NoPor qué no dice planificar el trabajo?
No se entiende "de la accién”

Incluiria antes, durantey después.En la tercera dimension, los dos ultimos indicadores dicen "contratar el resultado”. Con que? Si se refiere a contratar el resultado con los
objetivos propuestos, entonces al parecer seria redundante con el primer indicador.

Creo que la expresién "a menudo” es poco especifico, pues no da cuenta de lo esperado. Tal vez "sistematicamente" serfa mejor.Sugiero: he definido objetivos para mi trabajo.
Por qué tiene que ser los objetivos del curso? Puede ser planificar una tarea.Es un poco abstracta y requiere hacerse una imagen mental de los objetivos de los cursos. Se sugiere

simplemente:a menudo los profesores me ayuda a definir metas concretas para mi desempefio prctico’ (pues imagino que esto es |0 que se busca en estos cursos y en este
estudio, pues intuyo que no interesan objetivos por ejemplo, ligados al dominio de la teoria 0 i i 6n que estrategias ogi

Creo que la expresién "con frecuencia” es poco especifico, pues no da cuenta de lo esperado. Tal vez "regularmente” serfa mejor.Sugiero: he definido los pasos necesarios para
concretar mi trabajo.Comentario: tengo una confusion con los términos "objetivos de la accién” y "objetivos del curso”

Yo habia asumido que los "objetivos de accién” a los que se refiere el primer indicador de esta dimension, son distintos de los "objetivos del curso”. Habia entendido que los
“objetivos de accién" se refiere a lo que dice arriba el reactivo 21: definir metas concretas para mi desempefio (1o que hago yo, con ayuda de a profe), alineadas con alguno de
los objetivos del curso (los cuales vienen dados, no tengo ingerencia). Si esto es asf, entonces tenderfa pensar que los pasos a los que se refiere el reactivo 22 debieran ser
aquellos para lograr los "objetivos de accion”, los cuales la estudiante ha tenido que desarrollar.igual a comentario anterior.

Creo quela expresién 'a menudo" es poco especifico, pues no da cuenta de lo esperado. Tal vez 'sistemticamente” seria mejor.Sugiero: he identificado los obstaculos para
concretar mi trabajo.Reflexionar no tiene una ia sino como la palabra lo insinta, reflexiva. Sugiero: 'A menudo los profesores me piden anticipar el
esfuerzo que me tomaré aprender una determinada préctica y reconocer posibles obstaculos que encontraré'

me cuesta visualizar un docente de un curso teérico haciendo todo o que se relaciona con esta dimensién, especialmente esta GltimaCreo que la expresién "a menudo" es poco
especifico, pues no da cuenta de o esperado. Tal vez "sisteméticamente” serfa mejor.Sugiero: he definido hitos y momentos para revisar el progreso de mi trabajo.Quizés un
fraseo alternativo a "establecer acciones” pudiese ser "implementar estrategias"establecer acciones que me permiten revisar' es enredado. Ademas hay inconsistencias
gramaticales, se comienza con 'nos' y luego el item est4 referido a 'mi'. Sugiero: ‘A menudo los profesores me ayudan a planificar hitos en que deberé revisar si voy progresando
en mi desempefio’ (asf se distingue ademds claramente del item 26).

Aclararia tal vez con algin ejemplo que se entiende por " contrastar”( ¢ uno o dos ejemplos operacionalizados')La formulacién general de este item me parece poco clara. Por una
parte, el término "actividades ¢se refiere a las distintas actividades del curso?. Por otra parte, la expresion "he debido" ¢se refiere a que es un requisito del curso? éo a que la
alumna se siente impulsada a hacerlo?Sugiero: he contrastado mi desempeno con el desempeno esperado mientras estoy realizando las actividades.

Por qué tiene que ser los objetivos del curso? Puede ser monitorear una tarea.Ver comentario en reactivo 22, quizas también aplica acaEl referente de los objetivos del curso
sigue pareciendo algo lejano. Mejor referir el ftem a las metas dela primera pregunta de esta seccién: 'mientras realizo las actividades, he debido contrastar mi desempefio con
las metas de desempefio practico establecidas al inicio del curso’

.revisar las técnicas en funcion de los objetivos del curso.Qué tipo de técnicas? No me queda claro a qué se refiere esta preguntaNoSugiero: he analizado las estrategias
empleadas mientras estoy realizando las actividades.quizis mas que revisar las técnicas, revisar la eficacia/pertinencia delas técnicas

la expresion "a menudo” es poco especifica, pues no alude a lo esperado. Quizas "regularmente” es mejor.Sugiero: he analizado los materiales empleados mientras estoy
realizando las actividades.

Por qué relevar los criterios?Lap regunta es ambigua porque podria entenderse que se requiere evaluar los materiales que trae el formador a la clase, y no el espiritu de la
pregunta que es evaluar los materiales que el o los estudiantes han seleccionado para lograr su meta.

Que se espera entender por " ajustar ". Incluirfa tal vez entre paréntesis uno o dos ejemplos operacionalizados de " ajuste"Epecificaria " si es necesario"Creo que todo esto
quedaria ms claro si se estipulara directamente en relacion a estudio mds que a "actividades"Sugiero especificar "las actividades del curso". Y reemplazar "a menudo” por
"regularmente" Sugiero: he realizado ajustes, basados en el anélisis de gias y materiales, mientras estoy reali las

Por qué estimulan?
Por qué objetivos del curso?ver comentario 22misma observacién sobre los objetivos del curso.

sobra una filaparece que se filtr6 la ltima alternativaNo.Sugiero: he comparado el resultado de mi trabajo con el desempeno esperado y el objetivo propuesto.Sigo con el tema
comentado en 22. No me queda claro si lo que se esta preguntando es sobre el contraste del desempefio de la estudiante con:

1) Los objetivos de curso

obien

2) Los "objetivos de accién/objetivos propuestos” que segin entiendo serian una "representacién mental que gufa la accién”, y que estn relacionados con uno o mas delos
objetivos del curso (como se plantea en reactivo 21)misma observacion sobre los objetivos del curso, un poco lejano y abstracto.

importante haber aclarado previamente la idea de " ajustes"Me parece irreal la situaciénSugiero reemplazar la expresion "a menudo” por "sistematicamente" para darle mas
especificidad.Sugiero: he evaluado si la revisién hecha durante la realizacién de las actividades fue til.

Monitoreo es mas que los ajustesA menos que por alguna razén la intencionalidad detrds de este reactivo sea capturar la cantidad, yo tenderfa a pensar que también se quiere
hacer reflexionar a la estudiante sobre la calidad de los ajustes realizados. Tal vez hayan sido suficientes, o incluso demasiados, pero, bajo revision, quizés no adecuados en
contenido y/o ejecuciénSugiero: al finalizar un proceso de aprendizaje en el curso, los profesores a menudo nos piden examinar si los ajustes o mejoras que cada unofa) hizo en
su desempefio fueron suficientes

Sugiero reemplazar |a expresion "a menudo” por "sisteméti " para darle mas i ugiero: he identificado las debilidades de mi desempeno final.Agregar 'con
precisién’ después de 'identificar’

al decir "hemos", incluye al profesor formador, el plural considera a todos los estudiantes?Sugiero reemplazar la expresi6n "a menudo" por "sistematicamente" para darle mas
especificidad.Sugiero: he identificado las fortalezas de mi desempeno final.Uniformar: el sujeto de los items a veces es nosotros' y a veces 'yo'

Considero que el indicador "buscar nuevas y mejores maneras de hacer las cosas" no refleja tan exactamente el contenido. Pienso que un curso que despierta curiosidad mas
bien se orienta a plantear problemas que deben resolverse buscando nuevos conocimientos o aplicaciones de ellosNo.Se leen raro: desarrollar inclinacién y desarrollar
orientaciénla segunda dimensi6n es més bien motivacion al logro que por el aprendizaje.

El primer indicador dela dltima dimensién es impreciso. Ser consciente de las acciones realizadas es ambiguo, se refiere a evaluar criticamente las propias acciones?.

quizds agregar una que indique que las tareas son largas, desafiantes, dificiles , y asi se les estimula a perseverar, con una orientacién a como organizarse etc. Se ensefia con
més los actos y précticas, no sélo con declaracionesSugiero reemplazar la expresion "a menudo" por "sistematicamente” para darle més especificidad.Sugiero: he sido
estimulado/a a perseverar hasta completar las actividades propuestas.Falta un item que no solo refiera a completar sino a hacerlo superando las dificultades. Amenudo los
profesores me (0 nos) animan a continuar trabajando a pesar de las dificultades

Sugiero reemplazar la expresion "a menudo” por "sisteméti " para darle més i Por otra parte, el término "animan” es confuso, pues alude a estado de &nimo;

quizas seria més preciso "orientan" pues involucra la entrega de criterios y de objetivos.Sugiero: he sido esti a buscar soluciones para superar los quese
presentan durante |a ejecucién de actividades

Es una pregunta muy importante pero creo que se repite con algunos de los reactivos de ici fr por "si i *, para dar dar
més especificidad Sugiero: he debido distinguir lo que se de lo que no se.

No debe partir en los cursos, porque el encabezado parte asi.

Lo indicado en la iero reemplazar "
formas de realizar las actividades.

por para dar dar més i ugiero: he sido esti a buscar nuevas y mejores

marcar tal vez mas diferencias entre lo que se espera dar a entender con el reactivo 36 y 41,sino tal vez sintetizar en uno solo.La motivacion a aprender a veces esté dada por una
visién del futuro al cual ese aprendizaje melleva, o por la necesidad de resolver un problema. Sugiero explorar esa via para este indi i P
por "sistematicamente", para dar dar mas especificidad.Se lee mejor la 36.

este estimulo debe hacerse poniendo al alumno en situaciones en que debe resolver indagando. Formular la pregunta con ese i fr por
"sistematicamente", para dar dar mas especificidad.Sugiero: he sido instado/a a profundizar mas all4 delo ensenado en clases.

Enfocar?

creo que el sentido es si me animan a hacerlo. creo que acompaiar implica otra cosaNo.Se lee mejor la 42acompafiar' puede no ser el mejor verbo, tal vez es més simple 'hecho
reconocer y me han celebrado’

me parece que el reactivo 38 y 42 si bien estan redactados de modo diferente apuntan a los mismo. Sintetizarfa sélo en uno.No veo la diferencia con el item 41.Sugiero: he
disfrutado aprendiendo.Este reactivo se parece al anterior, habria que darle una vuelta a su posible redundancia...

En su defensa, se podria decir que uno se enfoca en el "acompafiamiento” del reconocer y disfrutar del progreso, mientras que el otro se enfoca en la "estimulacion”
(provocacicn, exhortacién) a reconocer y disfrutar. Si se mantienen como estan, quizés se pueda cambiar el orden: 42 y después 38.

Sugiero reemplazar "a menudo" por "regularmente", para dar dar més especificidad Sugiero: he reflexionado respecto de mis acciones.sobra han'

Creo que es necesario especificar o buscar otra palabra para a idea que se quiere de " atenderque significa "atender"2No es claro qué es "atender a la retroalimentacién" y
tampoco es real.Los alumnos en general estan muy atentos a la reemplazar "fr " por para dar dar mas especificidad.
Ademés, creo més preciso reemplazar la expresién "solicitado atender" por "enfatizado la importancia de atender", para implicar el contenido de la solicitud.Sugiero: he
escuchado y asimilado las retroalimentaciones.

Selee mejor la 44.Dependiendo de que se entienda por "atender", quizas este reactivo esta incluido en el 447en los cursos frecuentemente ponen énfasis en que preste atencion a
Ia retroalimentacién sobre mi desempefio’

i bien la pregunta cumple con os tres criterios me parece que es redundante al tener ya la 39 y 40. No pareciera aportar en algo mds. Buscarfa aspectos mds concretos, com
autoregulacién de la concentracién, uso del tiempo, control de las icacién etcSugiero reempl fr por si ", para dar dar més
especificidad. Se lee mejor la 39Quizés agregar también lo que he dicho...

Sugiero fr por 'si i ", para dar dar més especificidad. Sugiero: he sido invitado/a a tomar acciones para mejorar mi desempeno
utilizando la retroalimentacion recibida.




Apéndice J. Resultados pilotaje MLEEP

Tabla A10.1

Estadistica descriptiva de los items del cuestionario MLEEP

perdidos Error
item N M sSD min max  Rango Asimetria Curtosis

(%) Estand:

Q17 1 197 1(0.3) 3.401 0.806 1 1 3 1,366 1391 0,057
Q172 197 1(0.5) 3,137 0,946 1 4 3 -0,886 0,182 0,067
Q17 3 196 2(1.0) 3,163 1,01 1 4 3 0,864 0,536 0,072
Q174 195 3(15) 3,579 0,679 1 14 3 -1.711 2,853 0,049
Q175 196 2(1.0) 3,133 0,837 1 14 3 -0,564 0,587 0,06
Q17 6 194 4(2.0) 2,866 1,044 1 4 3 0,384 1,121 0,075
Q177 196 2(1.0) 2,808 1,008 1 14 3 0,455 0,949 0,072
Q178 190 8(4.0) 3,142 0,935 1 4 3 -0,902 0,102 0,068
QI8 1 195 3(15) 3,195 0,904 1 4 3 0,848 0262 0,065
Q18_2 195 3(1.3) 2,985 1,013 1 4 3 -0,562 -0,895 0,073
Q18_3 195 3(1.3) 2,954 097 1 4 3 -0,515 -0,802 0,069
QI8 4 197 1(0.5) 3.376 077 1 4 3 1,083 0,582 0,055
Q18_5 198 0(0.0) 3,273 0,758 1 4 3 -0,842 0,294 0,054
Q18_6 196 2(1.0) 3,337 0,708 1 4 3 -0,751 0,05 0,051
QI9 1 195 3(1.5) 3,554 0,651 1 4 3 1,482 2,284 0,047
Q19 2 197 1(0.5) 3,208 0,764 1 14 3 0,571 0,459 0,054
Q19 3 195 3(1.5) 3,128 0,759 1 4 3 0,286 1,017 0,054
Q19 4 196 2(1.0) 2,969 0.79 1 4 3 0,07 1,111 0,056
Q19 5 197 1(0.5) 2,812 0.845 1 4 3 -0,191 0,693 0,06
Q19 6 196 2(1.0) 3.122 0,761 1 4 3 -0,553 0,128 0,054
Q19 7 196 2(1.0) 3,209 0,753 1 4 3 0,576 0,361 0,054
Q19_8 197 1(0.5) 3,198 0,812 1 4 3 -0,714 -0,22 0,058
Q19 © 194 4(2.0) 3,088 0,774 1 4 3 0417 0,513 0,056
Q19 10 196 2(1.0) 3,148 0,78 1 4 3 0,584 0254 0,056
Q1o 11 197 1(0.5) 3,254 0,812 1 4 3 -0,831 -0,059 0,058
Q19 12 196 2(1.0) 2,99 0,853 1 4 3 0,326 0,841 0,061
Q20 1 195 3(15) 3,154 0,81 1 14 3 0,516 0,684 0,058
Q20 2 197 1(0.5) 3,345 0,649 1 4 3 0,586 0,143 0,046
Q20 3 198 0(0.0) 3,136 0,841 1 4 3 0,667 0,312 0,06
Q20 4 198 0(0.0) 3,208 0,752 1 4 3 -0,901 0,449 0,053
Q20 5 196 2(1.0) 3.378 0.672 2 4 2 -0,61 0,711 0,048
Q20 6 193 5(25) 3.145 0,777 1 4 3 0,586 0214 0,056
Q20 7 195 3(15) 3,436 0,673 1 4 3 0,977 0,571 0,048
Q20_8 197 1(0.5) 3,508 0,652 1 4 3 -1,073 0.464 0,046
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Tabla A10.2

Indices de modificacién modelo 3

lhs op rhs mi epc sepc.lv sepc.all sepc.nox
Qag a ot Qag 2 16.192 0.088 0.088 0.282 0.282
Lifelong = a8 5 12.365 0.530 0.241 0.319 0.319
0a8 4 e Qa8 g 11.794 0.109 0.109 0.254 0.254
ProMeta = Qa8 g 11.221 0.704 0.255 0.338 0.338
QOag 5 = Qig g 11.215 0.075 0.075 0.236 0.236
Qa7 5 = Qig 10 9.975 0.076 0.076 0.214 0.214
Qg 7 e Qag 8 9.517 0.066 0.066 0.283 0.283
Qag g = Qig 10 9.258 -0.06g -0.06g -0.213 -0.213
Qa7 3 = Qa7 7 8.103 0.1 0.1 -0.213 -0.213
Qa8 a1 o Qa8 2 7.354 0.086 0.086 0.246 0.246
Qa7 5 e Qa7 7 6.98g 0.112 0.112 0.199 0.199
Qa7 8 e Q20 8 6.750 0.059 0.059 0.220 0.220
Q17 7 i Q18 a 6.552 -0.0 -0.0 -0.206 -0.206
Qa8 2 = Quag 3 6.531 0.069 0.06g 0.190 0.190
Qaz_2 e Qag_8 6.420 -0.065 -0.065 -0.211 -0.211
ProMeta = Qaz 3 6.328 -0.719 -0.260 -0.2 -0.2
Qaz 7 = Qag 2 6.255 0.083 0.083 0.174 0.174
Qag a = Qug 7 6.188 -0.053 -0.053 -0.198 -0.198
Qag 10 o Qz0_4 6.148 0.042 0.042 0.160 0.160
Lifelong = Qa7 3 5.281 -0.462 0.2 -0.213 -0.213
Qa8_g e Qz20_2 5.261 0.052 0.052 0.164 0.164
Q18 a i Qa8 3 5.067 0.071 0.071 0.197 0.197
a8 g = (oL 5.021 0.067 0.067 0.16g 0.16g
Qa8 3 i Qag g 4.955 0.051 0.051 0.1632 0.163
Qag 3 i Qag g 4.688 0.057 0.057 0.154 0.154
Qazy 2 = Qay 8 £4.663 0.070 0.070 0.189 0.18g
Est =~ Qag_a 4.654 0.211 0.140 0.216 0.216
Qa7 2 i Qag g 4.523 0.069 0.069 0.166 0.166
Qa7 8 = Qag 8 £.155 0.0 -0.0 -0.180 -0.180
Qaz_8 e Qz20_6 4134 -0.061 -0.061 -0.167 -0.167

Nota: Las filas marcadas en gris sugieren la inclusion de covarianzas residuales y explicacion de un constructo latente a la respuesta de un item,

Unsns?? | U_ns?)

estos se especifican con el simbolo respectivamente.
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Tabla A11.3

Resultados Dimension 3
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Resultados Dimension 4
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Tabla A11.5

Resultados cualitativos

Reactivo Jueces que Observaciones
observaron
1 3 significa los nimeros o niveles (1-7) delo que se esta evaluando propiamente en la calidad con el modelo de
2 6 cualidad esta muy asociada a la claridad, puede ser redundantey dificil de aislar para calificar.Aca existe mas
3 0
4 2 de fundamentos teéricos son parte de los modelo y ello limita su balance.DESCALIBRADO - CALIBRADO
5 2 dar con esto, se podria usar como sinénimo "desarticulado/articulado”, "disgregado/cohesionado"...algo en esa
6 1 yo cambiaria por la palabra "pertenece al propésito"
7 2 Inapicable por ser en forma semantica su correspondienteDefinir el &mbito
8 1 Sugiero eliminar el reactivo.
9 1 cambiaria a "inflexible"
10 1 Usa pocos recursos - Usa bastantes (muchos) recursos o bien mencionar utiliza mas recursos
11 3 interpreto y relaciono con UTILIZAR El objeto de evaluacién del modelo contiene variables culturales, dificilmente
IGUAL PROMOVER ES NO PROMOVER
EVITAR A NO UTULIZAR Contextualizar el &mbito de la evaluacionlLos evaluadores tienen prejuicios y no se puede
evitar que influyan en sus juicios. Como medida de rigor metodoldgico, es mejor que sean explicitos. Sugiero
eliminar el reactivo e incorporar la mayor cantidad de antecedentes del evaluador que permitan clarificar desde
donde se estd evaluando.La palabra prejuicio a la izquierda estd mal escrita.
Nuevamente |la palabra "promueve" me inquieta... no sé si alguien quisiera realmente promover, pero tal vez si
12 4 tener cegueras cognitivas y por eso no evita los prejuicios.
error en la palabra pertinente.NO PERTENECE A .... MAL ESCRITA LA PALABRA "PERTINENTE".
13 3
Definir el desempefioAGREGARIA LA PALABRA CALIDAD A LA DERECHA.solamente modificaria "no contiene criterios de
calidad que orientan el desempefio", para homologar ambos indicadores
14 3
EN DESLAINEADO NO INCLUIDO EN EL PLAN DE ESTUDIOS
SE INCLUYE EN EL PLAN DE ESTUDIOS
15 1 YO ENTIENDO QUE ALINEADO ES QUE ESTA VINCULADO-
Poco adverbio de cantidad el cual es impreciso. En todo caso no participativoLO EXPLICARIA MAS.colocar una
semantica similar para ambos extremos: si es "poco participativo un extremo", el otro debiera ser "altamente
16 3 participativo"y, por ende, el primer extremo debiera ser "escasamente participativo"
17 desempefios profesionales en vez de tareas profesionales?
18 0
Generar al menos un reactivo mds para que confiabilidad, en términos de suficiencia de informacidn, en la
19 1 medicidn de la subdimensién
Generar al menos un reactivo mds para que confiabilidad, en términos de suficiencia de informacion, en la
20 1 medicion de la subdimension
21 0
22 0
23 0
Anima lo modificaria para un término mas claro cémo promueve.NO PROMUEVE LA CURIOSIDAD DE LOS
EVALUADOS - el animar es para un equipo a participar o animar a los espectadores del super bowlME ENCANTA
24 ESTE [TEM PERO ME PREGUNTO COMO SE MEDIRA LA CURIOSIDAD...
25 0
idem anteriorNo motiva a perseverarGenerar al menos un reactivo mas para que confiabilidad, en términos de
26 3 suficiencia de informacidn, en la medicion de la subdimension
ME QUEDO CON UNA DUDA: LAS DECISIONES DEL EVALUADO A MO ME PARECEN RELEVANTES Y ESENCIALES EN UN
PROCESO DE APRENDIZAJE. ME PREGUNTO SI ESTAN MAL ENROCADAS? PORQUE LA FRASE "NO CONSIDERA LAS
DECISIONES DEL EVALUADO" LO CONSIDERO COMO ALGO NEGATIVO EN LA EVALUACION Y ACA APARECE COMO ALGO
POSITIVO...creo que estos objetivos deben invertirse porque en general a la izquierda se plantea lo "no deseado", y
27 2 a la derecha lo "deseado". O es percepcidon mia?
28
29 0
Revisar el nivel epistemoldégico por autoresSugiero reemplazar el verbo invita por el verbo estimula, porque
30 2 implica mayor asertividad en la accién.
31 2 Idem sugerencia anterior"LOS TIEMPOS" ME PARECE UN ERROR SEMANTICO. CREO QUE DEBERIA SER "EL TIEMPO".
32 1 Idem sugerencia anterior
33 1 Idem sugerencia anterior
34 1 Idem sugerencia anterior
35 1 implementar la evaluacidn entre iguales, evaluacion de grupo
36 1 Se podria separar este item en dos, uno sobre fortalezas y otro sobre debilidades u oportunidades de mejora.
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Apéndice L. Cuadro de Triple entrada

Etapa Etapa | Etapa ll
Fase CUAN Cual CUAN Cual
Profesores Profesores
Profesores Profesores J— J——
Fuentes Estudiantes | (Planes de | Estudiantes (tareas ’ ”pe . ”pe
. en formacién y en formacién y A n
clases) evaluativas) Revision de literatura
Instrumentos
Escala de . Entrevista en L, Escala de diferencial Entrevista en
N Check list N Observacion L. N
lickert profundidad semantico profundidad
Variables
Oport de apr i6
a la préctica
Jenset, Flette y Hammerness (2018); Hammerness & Klette
Enla ensefianza de los cursos del M M X (2015); Canrinus, Klette, Hammerness, & Bergem, 2019; Goh &
programa de formacién Yusuf, 2017; Muller, M., Alamos, P., Meckes, L., Sanyal, A., & Cox,
P.(2016)
En la evaluacién de los cursos del X X X X X M Ball etal. (2009); Gulikers et al. (2006); Valdivia (2017), Garcia-
programa de formacién Jiménez (2015); Lépez-Pastor & Sicilia-Camacho (2017), Hattie &
Timperley (2007); Shute (2008); Mateo (2000)
Habilidades metacognitivas
do’“’"”"'d_ades pa_'zp'al"'ﬂca“” el Adadan & Oner (2018); Zohar & Barzilai (2013), Balcikanl, C.
mpefi i r x x x x x
lesempefio, asociadoa los cursos de (2011); Marzano & Pickering (2005)
programa de formacién
gp""“""’_ades ”a,'adm"'l"m'“““d \ Adadan & Oner (2018); Zohar & Barzilai (2013), Balcikanli, C.
esempefio, asociadoa los cursos de X x x X X (2011); Marzano & Pickering (2005)
programa de formacién
do”""”"'dfdes p?'z e"a'l“a”“ ol Adadan & Oner (2018); Zohar & Barzlai (2013), Balcikanli, C.
lesempefio asociado, a los cursos de X X X X X (2011); Schraw & Moshman (1995)
programa de formacién
Tendencias de lifelong learning
Oportunidades para desarrollar Costa & Kallick (2008); Swartz,et al. (2014); Caena (2019); Akyol
disposicion a perseverar en los cursos X X X X X (2016); Beytekin & Kadi (2014); Dunlap & Grabinger (2003);
del programa de formacion Solmaz(2017)
Kallick (2 ; Akyol (2016); B ki Kadi (2014);
Oportunidades para desarrollar Costa & Kallick (2008); Akyol (2016); Beytekin & Kadi (2014);
. . Dunlap & Grabinger (2003); Solmaz (2017); Seijas et
motivacion al logro enlos cursos del X X X X X .
" al.(2016)Belando-Montoro, 2017: Finsterwald M, Wagner P,
programa de formacién ) :
Schober B, Liiftenegger M, Spiel C. 2013.
i larl
Op‘?"‘f:"zadels para des:’f' ar’a Zion & Sadeh (2007); Akyol (2016); Beytekin & Kadi (2014);
r r r x x x
curiosidacien os cursos del programa X X Dunlap & Grabinger (2003); Solmaz (2017)
de formacién
Oportunidades para desarrollar Finsterwald M, Wagner P, Schober B, Liiftenegger M, Spiel C.
autoregulacion en los cursos del X X X X X 2013; Marzano & Pickering (2005); Beytekin & Kadi (2014);
programa de formacién Solmaz(2017)
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Presencia de actividades de ensenanza de practicas.

Pertinencia de actividades de evaluacion de practicas

existencia de representaciones mentales que guian |a accidn

existencia de monitoreo de la eficacia de I3 accion
evistencia de evaluacion de a eficacia dela accion

presencia de actividades de ensefianza de pricticas
[Presencia de actividades de ensenanza de practicas.
[Pertinencia de actividades de evaluacion de practicas
Existencia de representaciones mentales que guian la accion
Existencia de monitoreo de la eficacia de la accién

existencia de evaluacion de 1 eficacia de 2 accion
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Apéndice N. Curriculum abreviado de la doctoranda

Kiomi Matsumoto Royo

Correo electronico: kmr@usal.es; kiomi@matsumoto.cl

Nacionalidad: chilena

Resumen

Doctoranda del programa Formacion para la sociedad del conocimiento de la Universidad de Salamanca.
Magister en educacién con mencién en evaluacién de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Licenciada
en educacién de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion-Chile. Educadora de parvulos

de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile.

Amplia experiencia en docencia universitaria, direccion académica, disefio e implementacién de politicas
en instituciones de educativas, gestion de equipos de trabajo, coordinacién con dreas estratégicas

institucionales, desarrollo de aplicaciones computacionales para la gestién de procesos educativos.

Fue uno de los diez consejeros del Consejo Nacional de Educacion-Chile entre los aflos 2015 y 2021. Ha
asesorado al Ministerio de Educacién de Chile en materias relativas a la formacion de profesores y la
educacion inicial. Desde el afio 2015, es directora de formacion practica de la Facultad de Educacién de la

Universidad del Desarrollo-Chile.

Ha participado en proyectos de investigacion y ha realizado asesorias en la Pontificia Universidad Catdlica,
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publicado.
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