REICE, 2023, 21(1)

REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficaciay Cambio en Educacion N R
2023, 21(1), 5-20. ‘:,‘ - EI c ~
https:/idoi.org/10.15366/reice2023.21.1.001 BT

Practicas Evaluativas Formativas del Docente y
Rendimiento Académico en Escolares de Primaria

Teacher Formative Evaluative Practices and Academic Performance
in Primary School Students

Pedro José Carrillo-Lépez > * y David Hortigtiela-Alcala 2

" Gobierno de Canarias, Esparia
2 Universidad de Burgos, Esparia

DESCRIPTORES:
Rendimiento académico
Eficacia

Salud cognitiva
Evaluacion

Escuela

RESUMEN:

La literatura cientifica ha identificado la practica evaluativa como el motor principal del
aprendizaje en escolares. El objetivo del estudio fue analizar la relaciéon existente entre la
percepcién del discente sobre las practicas evaluativas formativas del docente de Matematicas
y Lengua y su rendimiento académico. En este estudio desctiptivo de corte transversal
compuesto por 133 escolares se valoraron las practicas evaluativas formativas del docente a
través del cuestionario desempefio docente asociado a las practicas evaluativas formativas. El
rendimiento académico se calcul6 a través de la calificacion obtenida en Matematicas y Lengua.
Tras ajustar al sexo y edad, se observaron diferencias significativas en la evaluacién formativa
proactiva, interactiva, retroactiva y global (p<0,05). Por su parte, puntuaciones inferiores en
Lengua se correlacionaron positivamente ajustandose y, sin ajustar al sexo y edad, con la
evaluaciéon formativa sumativa (p<0,05). Asimismo, la prueba de regresién lineal mostré una
asociacion entre puntuaciones inferiores en Lengua y una mayor evaluacién formativa sumativa
(R?=0,414). Sobre la base de estos resultados, la percepcion del discente sobre la practica
evaluativa del docente puede estar relacionada con su rendimiento académico en el area de
Matemiticas y Lengua en escolares de primaria; especialmente la evaluacion sumativa.
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ABSTRACT:

The scientific literature has identified evaluative practice as the main driver of learning in
schoolchildren. The aim of the study was to analyse the relationship between students'
petrception of the formative assessment practices of Mathematics and Language teachers and
their academic performance. In this descriptive cross-sectional study of 133 schoolchildren,
the teacher's formative assessment practices were assessed by means of the teacher
performance questionnaire associated with formative assessment practices. Academic
performance was calculated through the grades obtained in Mathematics and Language. After
adjusting for gender and age, significant differences were observed in proactive, interactive,
retrospective and global formative assessment (p<0,05). Lower scores in Language were
positively correlated adjusting for and, without adjusting for gender and age, with summative
formative assessment (p<0,05). Similarly, the linear regression test showed an association
between lower language scores and higher summative formative assessment (R?=0,414). Based
on these results, students' perception of teachers' evaluative practice may be related to their
academic performance in Mathematics and Language in primary school students, especially
summative assessment.
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1. Introduccion

En las ultimas décadas, el estudio del rendimiento académico (RA) ha sido, por su
relevancia y complejidad, uno de los temas con mayor foco de atenciéon en la
investigacion educativa ya que disponer de un sistema educativo que proporcione una
ensenanza de calidad constituye una aspiraciéon universal (Andersson y Palm, 2017,
Belavi y Murillo, 2020; Vaillant y Marcelo, 2021). Prueba de ello, es que en el informe
derivado del Programa para la Evaluacion Internacional de los Alumnos (del inglés,
PISA) o en el Estudio de las Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS) se
conserva una idea predominante de calidad educativa determinada por el RA, por lo
que identificar otros factores vinculados al estudiante: sensibilidades, motivaciones,
sentimientos y estrategias de aprendizaje resulta de especial interés (Sanz et al., 2020).

En este sentido, el aprendizaje y el RA estan condicionados por el ajuste de una serie
de wvariables personales y contextuales; socioambientales, institucionales e
instruccionales (Vaillant y Marcelo, 2021; Widiastuti et al., 2020). Dentro del nivel
instruccional replantear una educaciéon de calidad supone, entre sus elementos
fundamentales, repensar las practicas de evaluacion del docente que se ponen en juego
en el interior de los procesos de ensenanza-aprendizaje (Hortigtiela-Alcala et al., 2016;
Waftubwa, 2020).

Ravela (2009) sefiala que las tareas que los docentes plantean a su alumnado para
evaluar el aprendizaje constituyen uno de los mejores indicadores del tipo de
evaluacion formulada, en tanto muestran a los mismos qué es importante aprender. Es
decir, si las actividades planteadas por el docente implican desafios para el alumnado,
se encuentran contextualizadas, con sentido, e incitan a la reflexién, claramente
motivan hacia metas de aprendizajes mas complejas respecto de aquellas tareas que
invitan a la memorizacién. Por ello, la evaluacion condiciona la dinamica del aula, y los
aprendizajes que alli ocurren (Vogelzang y Admiraal, 2017). En esta linea argumental,
la evaluacion del aprendizaje es, sin lugar a duda, el elemento curricular que mas influye
en cémo el alumnado orienta sus procesos de aprendizaje y su trabajo. Por tanto, es el
elemento que condiciona todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto si el
profesorado es consciente de ello, como si no (Lopez-Pastor et al., 2019).

La evaluaciéon ha sido definida como un proceso sistematico de recogida de
informacién que persigue emitir un juicio de valor fundamentado objetivamente en
relacién con los objetivos e intenciones educativas que se pretenden alcanzar (Allal,
1980; Carrillo-Lopez y Hortigliela-Alcala, 2022). En funcién del contenido y momento
a evaluar, se puede utilizar un tipo u otro de evaluacién. Los mas utilizados son: segin
la técnica (cuantitativa o cualitativa), la referencia (al criterio o a la norma), los ambitos
de aplicacion (Interna o externa), el momento (inicial, formativa o sumativa) o, el sujeto
que evalia (el profesor, el escolar, coevaluacion, evaluacion reciproca, etc.) (Lopez-
Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Por ello, el enfoque que el docente otorgue a la evaluacion
en el aula repercutira en el tipo de aprendizaje que adquiera el alumnado (Hortigtela-
Alcala et al., 2019)

Pérez (2012) refleja que los esquemas de evaluacion tradicionales son demasiado
mecanicos, imparciales u obtusos ya que pretenden fundamentalmente una mediciéon
objetiva del rendimiento en vez de una verdadera valoracién que evidencien los
aprendizajes que adquiere el alumnado, por lo que, segun Hortigiiela-Alcala et al.
(2015) es imprescindible que la evaluacion adquiera una funcién pedagogica y se integre
intencionadamente en la metodologia empleada por el docente.
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Al respecto, saber evaluar se convierte en un asunto complejo y delicado, en tanto
implica una serie de interrogantes que necesitan ir adoptando nuevos sentidos en la
construccion dialéctica tedrica-practica, para qué, como, por qué, qué, a quién y quién
evalia (Rigo y Donolo, 2016). Interrogantes que, segun este manuscrito, exige una
actuacion profesional seria y fundamentada, reflexiva, deliberada, intencional,
sistematica y, sobre todo, justificable.

En concreto, 1a evaluacion formativa se ha identificado en la literatura cientifica como
el proceso valorativo idéneo para mejorar la educacion en general y los procesos de
ensefanza-aprendizaje en particular (Pasek y Mejia, 2017). Este modelo de evaluacion,
al servicio del aprendizaje del alumnado, se presenta como un nuevo reto coherente
con la educacion del siglo XXI (Azpilicueta, 2020; Cérdoba et al.,, 2018; Osorio y
Lépez, 2014) ya que se deben considerar las distintas dimensiones de la evaluacién que
contribuyen al buen desempefio de un discente (Backhoff et al., 2022; Lopez-Yanez y
Sanchez-Moreno, 2021; Tirado-Olivares et al., 2021; Vaillant y Marcelo, 2021) en tanto
en cuanto los sistemas educativos de todo el mundo intentan incorporar las
competencias en sus planes de estudio (Wafubwa, 2020). En esta revision de la
literatura se indica que la evaluacién formativa se ha considerado uno de los mejores
enfoques para ensefiar y evaluar por competencias ya que permite al estudiante ser
consciente de lo que aprende y como lo aprende; por ello, las competencias son
cruciales para afrontar los retos econémicos, educativos y sociales actuales.

Allal (1980) y Lopez-Pastor y otros (2020) identifican tres etapas en el proceso de
evaluacion formativa: I) recoger informacion sobre los aprendizajes y las dificultades
de aprendizaje de los estudiantes y profesorado, II) interpretar la informacién e
identificar posibles causas de las dificultades, y I1I) hacer ajustes con el fin de mejorar
el proceso de enseflanza-aprendizaje.

Actualmente, la base de investigacion es limitada con respecto a como los docentes
implementan estrategias de evaluacién formativa en sus aulas y cémo los discentes en
general perciben esta evaluacion formativa empleada (Johnson et al., 2019). Algunos
estudios en poblacién infantojuvenil han analizado la asociacién entre las practicas
evaluativas del docente y su aprendizaje, no hallando ningun tipo de asociacién
(Martinez y Guevara, 2015; Watubwa y Csikos, 2022; Widiastuti et al., 2020) o en otros
estudios hallando relaciones positivas (Bouzén, 2020; Hortigiiela-Alcala et al., 2016;
Osorio y Lopez, 2014; Rigo y Donolo, 2016); reflejando el potencial del feedback
formativo para promover la mejora del aprendizaje.

Estas diferencias en los resultados pueden ser debidas a la variedad de planteamientos
metodolégicos utilizados en las investigaciones. Por ejemplo, Ozan y Kincal (2018)
analizaron la efectividad de la evaluacién formativa del docente de secundaria mediante
la aplicacién de cuatro elementos principales: (1) explicar los objetivos de aprendizaje
y los critetios de éxito; (i) aumentar la calidad de la indagacién/el didlogo; (iii)
aumentar la calidad de la calificacién/la retroalimentacion/el registro; y (iv) utilizar la
autoevaluacion y la evaluacion entre pares. Asimismo, Pinger y otros (2018) analizaron
cémo contribuye la evaluacién formativa al rendimiento y el interés por las
matematicas de los estudiantes de secundaria. Los docentes (n=17) implementaron la
evaluacién formativa en sus clases mediante retroalimentacion escrita orientada al
proceso. Por otro lado, Burner (20106) valord la evaluacion formativa empleada por el
docente de secundaria mediante entrevistas con los estudiantes y docentes. En las
mismas, hallé contradicciones entre las percepciones de docentes y estudiantes sobre
la evaluacion formativa empleada por los docentes. Las contradicciones giraron en
torno a la retroalimentacion, las calificaciones, la revisién de textos, la autoevaluacién
y la participacion de los estudiantes en las tareas. A su vez, Kyaruzi y otros (2019)
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investigaron las percepciones de los estudiantes de secundaria sobre las practicas de
evaluacion formativa de los profesores de matematicas en Tanzania a través de
encuestas y discusiones de grupos focales, hallando que el uso y la calidad de la
retroalimentacion del docente puede mejorar el rendimiento de los estudiantes en
matematicas. Por su parte, Andersson y Palm (2017) en una muestra aleatoria de 22
docentes de matematicas de cuarto curso de primaria de un municipio sueco llevaron
a cabo un programa de desarrollo profesional docente sobre evaluacion formativa. El
contenido del programa era la evaluacién formativa conceptualizada como una unidad
de diferentes estrategias integradas: la relacion entre estrategias formativas clave, los
procesos de instruccion y los agentes en el aula. Los resultados obtenidos muestran
que, las clases del grupo de intervencion que recibieron evaluacion formativa superaron
significativamente a las clases del grupo control en una prueba de rendimiento
matematico después del final del programa.

Sin embargo, no se ha encontrado en la literatura cientifica estudios que analicen la
relaciéon entre las practicas evaluativas formativas del docente y el RA en escolares de
primaria desde la propia vision del escolar, de ahi el enfoque original de este estudio.
Por ello, es importante valorar las practicas evaluativas formativas del docente desde
la propia vision del escolar en relacion a los siguientes aspectos: I) la comunicacion de
los resultados de las pruebas de rendimiento a través de la retroalimentacién entre
docente y alumnado que ha de existir a lo largo del proceso para generar aprendizaje;
IT) 1a anticipacién de las dificultades en el aprendizaje de manera proactiva por parte
del docente; I1I) la evaluacién formativa del proceso de manera interactiva vinculada a
la construcciéon de aprendizajes autbnomos; IV) la evaluacion formativa metacognitiva,
asociada al proceso interno de la informacién; V) la evaluacion formativa retroactiva,
que retroalimenta los resultados o producto durante el proceso de aprendizaje durante
la clase; y, VI) la evaluacion formativa ajustada a las necesidades de los estudiantes y
su trayectoria escolar (Cerén et al., 2020).

En consecuencia, sobre la base de estos precedentes, el objetivo de este estudio es
analizar la relacion existente entre la percepcion del discente canario de primaria sobre
las practicas evaluativas formativas del docente y el rendimiento académico obtenido
en las areas de Matematicas y Lengua. La hipotesis alternativa (H;) es que el
rendimiento académico de las asignaturas académicas se relaciona de manera positiva
con las dimensiones de la evaluacién formativa.

2. Método

Participantes

Un total de 133 escolares (69 varones y 64 mujeres) pertenecientes a la Comunidad
Autonoma de Canarias (Sur de Tenerife), de edades comprendidas entre los 10 y 12
afios (MEDE: 11,40%1,68 afios) (Cuadro 1) participaron en este estudio empirico
descriptivo y transversal ex post facto. El muestreo fue de tipo no probabilistico,
elegidos de manera no aleatoria y por conveniencia (acceso a la muestra). Se
seleccionaron dos centros publicos de las comarcas de Arona y Adeje. Ambos centros
educativos publicos cuentan con un nivel socioeconémico medio-alto. En reuniones
previas realizadas con los directores de los centros educativos y tutores legales de los
escolares, se les informé del protocolo del estudio y se solicité el consentimiento
informado para que los escolares pudieran participar. Se consideraron como criterios
de inclusion tener una edad comprendida entre los 10-12 afios y asistir con regularidad
al colegio (90% de las clases durante los meses del curso académico en vigor).
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Asimismo, se planted el siguiente criterio de exclusion: I) No presentar el
consentimiento informado para participar en la investigacion.

Cuadro 1

Distribucion de frecuencias (y porcentajes) considerando el sexo y curso

Edad (afios) Total
10 11 12
n (%)
n (%) n (%) n (%)
Varones 26 (19,5) 33 (24,8) 10 (7,5) 69 (51,9)
Mujeres 36 (27,1) 19 (14,3) 9 (6,8) 64(48,1)
Total 62 (46,6) 52 (39,1) 19 (14,3) 133 (100)

Variables e instrumentos

Para valorar la percepcion del discente sobre las practicas evaluativas formativas del
docente se utilizé el cuestionario: desempefio docente asociado a las practicas
evaluativas formativas (Cerdn et al., 2020). Este instrumento se compone de 21 items
agrupados en seis sub-escalas. Cada sub-escala hace referencia a la evaluacion
formativa asociada a la calificacién (sumativa) (items 1-3), la evaluacién formativa
proactiva (items 4-6), la evaluacién formativa interactiva (items 7-10), la evaluacion
formativa metacognitiva (items 11-14), la evaluacion formativa retroactiva (items 15-
18) y la evaluacion formativa ajustada (items 19-21). La puntuacion de la escala global
se obtiene del promedio obtenido para cada sub-escala. A mayor puntaje, mayor nivel
de practicas evaluativas formativas del docente. Las alternativas de respuesta fueron a
través de una escala tipo Likert donde: 1=Nunca, 2=Rara Vez, 3=Ocasionalmente,
4=Frecuentemente y 5=Muy Frecuentemente. El tiempo estimado de respuesta fue
entre 10 a 15 minutos en total. Los analisis psicométricos efectuados en este
cuestionario de evaluacién formativa a nivel de aula corroboraron el grado de
confiabilidad de este instrumento, el cual obtuvo unos puntajes per se haciendo de este
cuestionario un instrumento valido (CIF 0,967; RMR 0,04; RMSEA 0,041) y fiable
(Alfa de cronbach: 0,93).

En concreto, en esta investigacion se obtuvieron en las siguientes dimensiones unos
indices de consistencia interna (alfa de Cronbach) de 0,88 (sumativa), 0,92 (proactiva),
0,84 (interactiva), 0,84 (metacognitiva), 0,88 (retroactiva) 0,89 (ajustada) y 0,92 (Indice
global de evaluacion), los cuales son considerados adecuados (George y Mallery, 2003).

Por su parte, el rendimiento académico se evalué mediante la calificacién obtenida por
los escolares de quinto y sexto curso en la evaluacion final realizada en las asignaturas
de Lengua y Matematicas (primera, segunda y tercera evaluacion). Ambas asignaturas
son consideradas areas troncales del curriculo de Educacion Primaria (Real Decreto
126/2014, de 28 de febrero). Los valotres de todas las variables oscilaron entre uno y
diez puntos. Esta puntuacién obtenida en cada area deriva de la evaluacion total de los
aprendizajes establecidos en los criterios de evaluacién descritos en la Resolucion de
13 de mayo de 2015 por la que se establecen las rubricas de los criterios de evaluacion
en Educacion Primaria en la comunidad auténoma de Canarias, las cuales emanan del
Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero. Estos criterios de evaluacion son el referente
fundamental para la evaluacién y la calificacion del alumnado. Por tanto, este estudio
adquiere una validez externa generalizable a toda la poblacion de Espana.

Es prescriptivo destacar que se opt6 por valorar el rendimiento académico a través de
la puntuaciéon media de las asignaturas académicas en lugar de pruebas estandarizadas,
ya que la literatura cientifica refleja que son resultados mas validos y fiables al evitar
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factores externos como fatiga, sensibilizacion, contraste o adaptaciéon de aprendizaje
durante la realizacién de pruebas estandarizadas (Sanz et al., 2020).

En funcién de la nota que obtuvieron se categorizé al alumnado en: suspenso (A=4
puntos) y aprobado (B=5 puntos), tal y como se ha realizado en otro estudio previo
(Gémez-Gonzalvo et al, 2020). Asimismo, se utlizd un cuestionario
sociodemografico con preguntas relativas al sexo y la edad de los participantes.

Procedimiento

Este estudio fue realizado durante el curso académico 2020/21. Se informd en
septiembre, en una reunion a los responsables de los centros y a los representantes de
las asociaciones de padres de la finalidad y protocolo de la investigacion. El equipo de
trabajo estuvo formado por un investigador principal y dos investigadores doctores
colaboradores (maestros especialistas en Educacion Primaria). Se realizé una sesion
tedrica con cada grupo de estudio para que los participantes comprendiesen el
cuestionario de la prueba. El equipo de investigadores doctores administrd la prueba
en los grupos naturales de clase siguiendo el protocolo determinado, es decir, previa a
la cumplimentacién del mismo se volvié a explicar el cuestionario y se resolvieron
todas las dudas para que todos los escolares comprendiesen todos los items
perfectamente. Todos los cuestionarios fueron administrados durante las tres primeras
sesiones lectivas para evitar el posible cansancio de la jornada escolar e interrumpir lo
menos posible la dindmica de la escuela.

La formacion que tenfa el docente para aplicar evaluacion formativa era nivel avanzado
en investigacion, innovacion, evaluacion y calidad de centros, personas, instituciones,
setvicios y organismos educativos y/o formativos, tanto en contextos formales como
no formales. En este sentido, con el fin de obtener datos mas precisos, se asegurd
durante el transcurso del afio escolar una evaluacién formativa, la cual supone entender
que el alumnado tiene un curso completo para desarrollar los aprendizajes de los
criterios de evaluacion. De esta manera, se obtiene informacion actualizada y valiosa
del nivel de logro del alumnado, ya que permite detectar dificultades de aprendizaje y
reconducirlas, asi como mejorar el proceso de ensefianza.

Cabe senalar que se llevé a cabo una evaluacion formativa en todas sus dimensiones
por parte del docente que impartia las areas de Matematicas y Lengua. Es decir, una
evaluacion formativa proactiva (ej.: antes de trabajar en una actividad, se entregaron
las instrucciones escritas con aquello que se debe lograr en la tarea); interactiva (ej.:
cuando se estaba trabajando en una actividad, el docente revisé el trabajo para
retroalimentarle de inmediato); metacognitiva (ej.: al evaluar formativamente a través
de preguntas abiertas o resolucion de problemas, se les facilité la razén o el porqué de
la respuesta); retroactiva (ej.: al responder incorrectamente, el docente ayudd a buscar
la respuesta correcta por medio de otras preguntas que gufen a la solucién); y por
ultimo, ajustada y asociada a la calificacion (ej.: al entrega una prueba, se escribié una
breve nota en la misma prueba explicando los principales errores y dificultades).

Esta investigacion se desarrollé siguiendo las normas deontolégicas reconocidas por
la Declaracion de Helsinki (revision de 2013), siguiendo las recomendaciones de Buena
Practica Clinica de la CEE (documento 111/3976/88 de julio de 1990) y la normativa
legal vigente espafiola que regula la investigacion clinica en humanos (Real Decreto

561/1993 sobre ensayos clinicos).
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Andlisis estadistico

Se realiz6 un analisis descriptivo y se analiz6 la normalidad y homocedasticidad de las
distribuciones de las variables a través de los estadisticos Kolmogorov-Smirnov
(p=0,149) y Levene (p=0,169), respectivamente. Dado que las variables cumplen el
supuesto de normalidad se decidi6 aplicar pruebas paramétricas (Hernandez-Sampieri,
et al., 2018). El analisis diferencial de la puntuacién media obtenida en la escala de
practicas evaluativas formativas del docente segin el sexo (varones v. mujeres) se llevo
a cabo mediante la prueba t-Student. El tamafio del efecto se calculé6 mediante d de
Cohen (0,20=pequefio; 0,50=mediano; y 0,80=cfecto grande). Asimismo, se empled
un analisis de la varianza simple (one-way ANOVA) para analizar los valores medios
de cada sub-escala y la escala global del cuestionario de las practicas evaluativas
formativas del docente en funcién del nivel del rendimiento académico (bajo v. alto).
El tamafio del efecto se calculé mediante m® (0,01=pequefio; 0,06=mediano; y
0,14=efecto grande) (Hernandez-Sampieri, et al., 2018). El analisis inferencial se llevé
a cabo mediante un analisis de correlaciones bivariadas y parciales (ajustada a la edad y
sexo) entre las variables del estudio (prueba de Pearson). Asimismo, se realizé un
analisis de regresion lineal para comprender y predecir la relacion de dependencia entre
el rendimiento académico y las practicas evaluativas formativas del docente. La
significancia estadistica se fij6 a un valor p<0,05. El analisis estadistico de los datos fue
realizado con el programa Statistical Packagefor Social Science software,

3. Resultados

Al analizar las diferencias en las respuestas de las dimensiones de la evaluacion
formativa considerando el sexo (Cuadro 2), la prueba t-Student no arrojé diferencias
significativas (p>0,05). Sin embargo, considerando el rendimiento académico de
Lengua, se hallaron diferencias significativas a favor de las mujeres (6,48 vs. 5,70;

p<0,05; d=0,29).

Cuadro 2

Datos descriptivos basicos de Ia muestra de estudio segin el sexo

Mujeres Varones J

M+DE M+DE P
Evah‘laciér.l’formativg asociada a la 9,0942,79 0.8142,62 0130 015

calificacion (sumativa) (3-15)

Evaluacion formativa proactiva (3-15) 11,6412,38 11,46£2,51 0,678 0,13
Evaluaciéon formativa interactiva (4-20) 14,97+3.27 14,88+2,38 0,886 0,04
Evaluacion formativa metacognitiva (4-20) 13,94+4.10 14,87+3,12 0,146 0,15
Evaluacion formativa retroactiva (4-20) 15,16%3,56 15,13+£3,01 0,964 0,02
Evaluacion formativa ajustada (3-20) 10,19£2,96 10,42£2,67 0,632 0,13
Indice global de ev. formativa (21-105) 74,98+12,04 76,58+13,18 0,469 0,14
Nota Matematicas (0-10) 6,40+1,68 5,85+2,03 0,092 0,18
Nota Lengua (0-10) 6,48+1,74 5,70%1,84 0,014* 0,29
Edad (afios) 10,57£0,73 10,76£0,68 0,126 0,17

Notas. MEDE=mediatdesviacion estandar. *Valor p< 0,05; calculado con la prueba t-Student. d=d de Cohen.

Para el analisis inferencial, en el Cuadro 3 se aplicé una prueba r de Pearson, con el fin
de analizar la posible correlacion entre las variables del estudio. El analisis de
correlaciones bivariadas (modelo I) arrojé que valores mas elevados en la puntuaciéon
de Matematicas se correlacionaron con valores superiores en la evaluacién formativa
proactiva y retroactiva (p<<0,05, para todas). Por su parte, valores inferiores en la
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puntuacion de Lengua se correlacionaron con valores superiores en la evaluacion
formativa sumativa (p<0,05). Estas diferencias se mantuvieron en el analisis de
correlaciones parciales (modelo II tras ser ajustado al sexo y edad). Asimismo, se
observaron diferencias significativas en la evaluacién formativa proactiva, interactiva,
retroactiva y global (p<<0,05, para todas) con la puntuacién de Matematicas, siendo una
correlacion positiva.

Cuadro 3

Correlaciones bivariadas y parciales entre las pricticas evaluativas formativas del docente y el
rendimiento académico

RAa Matemiticas RAa Lengua
Modelo 1 Modelo 11 Modelo 1 Modelo 11

Evaluacién formativa « N

2s0c. 2 Ia calif. (sum) 0,110 (0,208)  -0,021 (0,809)  -0,199 (0.022)*  -0,110 (0,044)
Bvaluacién formativa 0,222 (0,010)% 0,251 (0,004)* 0,141 (0.106) 0,173 (0,052)

proactiva
Evaluacion formativa 0,162 (0,062) 0,183 (0,036)* 0,089 (0.311) 0,111 (0,207)

mnteractiva

Evaluacion formativa
metacognitiva

0,076 (0,383) 0,072 (0,411) 0,060 (0.497) 0,052 (0,553)

Evaluacién formativa
retroactiva

0,206 (0,017)* 0,197 (0,024)* 0,141 (0.107) 0,121 (0,170)

Evaluacién formativa
ajustada

Indice global de
evaluacion formativa

0,081 (0,355) 0,104 (0,251) 0,085 (0.332) 0,102 (0,246)

0,156 (0,073) 0,187 (0,032)* 0,080 (0.360) 0,109 (0,218)

Jota. Modelo I (en crudo). Modelo II (ajustado al sexo y edad). *Valor p< 0,05. 2RA= rendimiento académico.

Cuadro 4

Percepcion de practicas evaluativas formativas segin el rendimiento académico en
Matemaiticas

RA* Matematicas M=DE F P uk
i6 i A (33 10,15+2.4
Evalgaclox},formaUVa} asoc. a la 33) > > 1850 0049 0,10
calificacion (sumativa) (3-15) B (100) 9,24+27
i6 i i A (33 11,36+2,3
Evaluacién formativa proactiva (33) 0358 0,607 003
(3-15) B (100) 11,61+2.4
i6 iva i i A (33 14,8513,6
Evaluacion formativa interactiva (33) > > 0364 0844 0,02
(4-20) B (100) 14,96+32
i6 i A (33 14,70+3.5
Evaluacion fgrmatlva 33) > > 0,006 0613 0,03
metacognitiva (4-20) B (100) 14,3336
i6 i i A (33 14,5237
Evaluacién formativa retroactiva (33) ) > 1882 0253 0,04
(4-20) B (100) 15,35+3,1
Evaluacion formativa ajustada A (33) 10,3931
2,447 0,851 0,02
(3-15) B (100) 10,281+2,6
indi i6 A (33 75,9411,53
Indice glqbal de evaluacion (33) > > 2,465 0954 0,01
formativa (21-105) B (100) 75771116

Nota. MEDE=mediatdesviacion estindar; F=F-Snedecor. n2=eta cuadrado. *RA=rendimiento académico. RA
Matemiticas: A (X=4 puntos), B (X=5 puntos). *Valor p<0,05.

El Cuadro 4 muestra el analisis de las practicas evaluativas formativas en funcién de la
puntaciéon obtenida en Matematicas. El analisis de la varianza simple (one-way
ANOVA) solo detectd diferencias estadisticamente significativas en la evaluacion
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formativa asociada a la calificacion (sumativa) a favor de aquellos que tenfan una
puntuacién menor en Matematicas (10,15 vs. 9,24; F=1,850; p<0,05; 1*=0,10).

Por su parte, en el Cuadro 5 se muestra el analisis de las practicas evaluativas formativas
en funcién de la puntacion obtenida en Lengua. El anilisis de la varianza simple (one-
way ANOVA) solo detect6 diferencias estadisticamente significativas en la evaluacion
formativa asociada a la calificacion (sumativa) a favor de aquellos que tenfan una

puntuacién menor en Lengua (10,34 vs. 9,21) (F=1,126; p<0,033; n°=0,12).

Cuadro 5
Percepcion de pricticas evaluativas formativas segun el rendimiento académico en Lengua
RA? Lengua MtDE F p n?
i6 i i A (32 10,3419,2
Evall}aclog/formatlva. asociada a la (32 8 > 1126 0.033% 012
calificacién (sumativa) (3-15) B (100) 9,2142,0 ’ ’ ’
. . . A (32) 11,1625
Evaluaciéon formativa proactiva (3-15) 1,746 0,322 0,03
B (100) 11,65%£2,0
. .. . A (32) 14,4125
Evaluacion formativa interactiva (4-20) 1,745 0,308 0,03
B (100) 15,0613 .4
i6 i iti - A (32 14,4413.0
Evaluacién formativa metacognitiva (4 32 > > 0658 0949 0,01
20) B (100) 14,48+13,7
. . . A (32) 14,41£3,3
Evaluacién formativa retroactiva (4-20) 0,001 0,137 0,04
B (100) 15,4013,2
» o A (32) 10,09+2.2
Evaluacion formativa ajustada (3-15) 1,784 0,488 0,02
B (100) 10,44%2.8
Indi i6 i A (32 74,84+11,7
Indice global de evaluacién formativa (32 0617 0570 002
(21-105) B (100) 76,24 +12,9

Nota. M*DE=mediatdesviacién estindar; F=F-Snedecor. N%=eta cuadrado. *RA=rendimiento académico. RA
Lengua: A (X<4 puntos), B (X=5 puntos). *Valor p<0,05.

Cuadro 6

Relacion entre el rendimiento académico y la evaluacion formativa

Rendimiento en Matematicas Rendimiento en Lengua

B EE t p B EE t p
Eva. for. asoc. ala calif. -0,210 0,088 -1,657 0,100 -0,270 0,087 -2,098  0,038*
Eva. for. proactiva 0,257 0,119 1,670 0,097 0,215 0,116 1,390 0,167
Eva. for. interactiva 0,450 0,120 2,760 0,177 0,240 0,137 4,580 0,101
Eva. for. metacognitiva 0,008 0,083 0,050 0,961 0,070 0,082 0,432 0,666
Eva. for. retroactiva 0,223 0,101 1,272 0,206 0,173 0,099 0,976 0,331
Eva. for. ajustada -0,075 0,096 -0,531 0,597 0,026 0,096 0,178 0,859

indice global de Ev.F.  -0,011 0061 -0,028 0978 -0,113 0060 -0273 0,785
Nota. *Valor p<0,05.

Por dltimo y, con el fin de un andlisis predictivo de las practicas evaluativas formativas
del docente sobre el rendimiento académico se realiz6 la prueba de analisis de regresion
lineal (Cuadro 6). El modelo del rendimiento académico de Lengua arrojé unos valores
R*=0,414 y de Durbin-Watson=1,814. E1 ANOVA arroj6 unos valores F=3,151,
p=0,027, y se hall6 que unos valores inferiores en la puntuacién de Lengua se
correlacionaron con valores superiores en la evaluacion formativa sumativa (8 no
estandarizada=-0,270; t=-2,098; p=0,038). Estas diferencias se mantuvieron tras ser
ajustado a la edad y sexo. Cabe destacar que no se encontré ninguna asociaciéon

13



P. |. Carrillo-Lgpez y D. Hortigiiela-Alcald REICE, 2023, 21(1), 5-20

significativa entre las practicas evaluativas formativas del docente sobre el rendimiento
académico en Matematicas (p > 0,05).

4. Discusion

El objetivo de este estudio fue analizar la relacién existente entre la percepcion del
discente de primaria sobre las practicas evaluativas formativas del docente y su
rendimiento académico en Matematicas y Lengua. Los principales hallazgos del estudio
muestran un valor predictivo de una menor puntuacion en el area de Lengua sobre una
mayor percepcion de practicas evaluativas formativas sumativa del docente, es decir,
una evaluacién asociada a la calificacion. Asimismo, se ha obtenido que aquellos
escolares que tienen suspensa el area de Matematicas y Lengua perciben una mayor
practica evaluativa formativa asociada a la calificacién que sus pares aprobados.

Dado que no se ha encontrado en la literatura cientifica estudios en escolares de
Educacién Primaria que analicen la asociacion entre estas variables desde la percepcion
del discente, impide que hagamos comparaciones directas. En este sentido, los trabajos
que analizan la relacién entre practicas evaluativas formativas y aprendizaje son muy
escasos en escolares de primaria, de ahi el enfoque original de nuestro estudio. A su
vez, estos resultados adquieren mayor importancia dada la edad de la muestra, ya que
son etapas transcendentales de la vida donde un mayor desempefo académico puede
incidir en la consolidacién de la personalidad del individuo y, consecuentemente en las
creencias y capacidades que se tienen de uno mismo (Ledn et al., 2019).

Respecto a los resultados hallados en este estudio pueden ser debidos a que todavia
existe una gran resistencia a aceptar el cambio por parte de los docentes cuando se
cuestionan elementos estructurales de la evaluacion tradicional (Chiappe et al., 20106).
De igual modo, los docentes pueden practicar en mayor medida, con este alumnado
suspenso, una evaluacion derivada de la “cultura del examen”, es decir, una
metodologia tradicional donde se evaltan principalmente los resultados finales. En este
sentido, dado que este alumnado tiene mayores errores en los exdmenes, es logico
pensar que perciban una mayor evaluacion formativa asociada a la calificacion respecto
a sus pares aprobados o directamente calificar sin que exista ningun tipo de evaluacioén
formativa y compartida (Lopez-Pastor et al., 2019).

Una investigacioén similar, en cuanto a metodologia, en sexto de primaria obtuvo que
la modalidad de evaluacién formativa propuesta ofrecié un espacio para promover
mejores aprendizajes en tanto que es dinamica, progresiva y se encuentra ligada a un
cambio en las practicas de instruccién que soportan buenas instancias de feedback y la
toma de decisiones por parte del alumnado (Rigo y Donolo, 2016). Con respecto a la
participacion del alumnado en procesos de evaluacién y calificacién (evaluacion
formativa y compartida) en la asignatura de Educacién Fisica en primaria, se obtuvo
una mejora en los mismos del clima general dentro de las sesiones de clase, su
aprendizaje en la materia, su rendimiento académico y, ademas, consideran que son
muy sinceros con ellos mismos, con el profesor y con los compafieros (Herranz y
Lopez-Pastor, 2017).

Por su parte, en la etapa de Educaciéon Infantil el uso de la retroalimentacién aumentd
sustancialmente la motivacion de los escolares, mejoraron su desempefio académico y
su proceso de formaciéon dentro y fuera del aula, desarrollando experiencias de
aprendizaje mas significativas en cada dimension del desarrollo (Osorio y Lopez, 2014).
Respecto a la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), no se hallé una
relacién entre el desempefio docente y el rendimiento escolar (medido con pruebas
estandarizadas) (Martinez y Guevara, 2015). Cabe destacar que, solo el 2,4% presentd
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un excelente desempefio docente, el 7,3% un mal desempefio docente y, un 39% un
buen desempefio docente. Asimismo, un estudio en primero de la ESO aprecié que el
concepto de evaluacion educativa manejado por los docentes es en parte confuso, y se
encuentra centrado en el alumnado. Sin embargo, las funciones parecen solaparse con
las de la calificacion, lo cual termina repercutiendo en el proceso que llevan a cabo los
docentes para realizar la evaluacion; en los instrumentos que utilizan, en los datos que
recopilan, en la informaciéon que ofrecen al alumnado, y también en como este ultimo
la recibe. En este sentido, la calificacién parece tener un gran peso para ambos agentes
educativos que, junto a las caracteristicas del sistema educativo en general, condicionan
ampliamente la practica evaluadora (Bouzon, 2020).

En cuanto a la educacién universitaria, el sistema de evaluacién formativo empleado
parece tener una incidencia significativa en la percepcion del alumnado; tanto en su
aprendizaje como en las competencias desarrolladas por el docente (Hortigiiela-Alcala
et al., 2016). En concreto, se ha hallado una percepcion mas favorable en los grupos
que han recibido una evaluaciéon formativa en comparaciéon con grupos que han
recibido una evaluacion tradicional, reconociendo estos primeros que el sistema es mas
complejo pero que permite una mayor retroalimentacién con el docente, lo que
repercute en una mayor implicacién y un aprendizaje mas significativo. Y, sobre todo,
ser conscientes de lo que aprenden y de lo que van teniendo que mejorar a lo largo del
proceso (Hortigtiela-Alcala et al., 2015).

Ante este contexto, en las aulas educativas la mayoria de las veces que el profesorado
utiliza el término “evaluaciéon” se esta refiriendo de forma tnica o principal al proceso
de “calificacion” (Lopez-Pastor et al., 2019). Por ello, este estudio matiza que mientras
no se disocie evaluacion de calificacién como dos procesos claramente diferentes serd
imposible poder cambiar nuestra practica profesional y, es precisamente cuando se
distinga estos conceptos, la evaluacion tendra una mayor repercusion en el aprendizaje
del alumnado.

Ademas, en la primaria se debe primar una “cultura de la evaluacion formativa” cuya
finalidad deba ser generar procesos de evaluaciéon aportando retroalimentacion con el
fin de favorecer un mayor aprendizaje en el alumnado y mejorar el proceso de
ensefanza-aprendizaje; de esta forma, no se darfa tanta importancia a la calificacién
(Lopez-Pastor et al., 2020). A su vez, se debe mejorar la formacion del profesorado
para potenciar el dominio de la funcién evaluadora de este colectivo (Ribés y Vicente,
2018) y aprender de los principales errores que suelen cometer los docentes a la hora
de implantar los sistemas de evaluaciéon formativa y compartida en educacion: I) la
confusion de la evaluacion con la calificacion; I1) 1a falta de transparencia y delimitacion
de los criterios de evaluaciéon de antemano; I1I) la no implicacién del alumnado en los
procesos evaluativos y; IV) la no utilizacion de la evaluaciéon como una herramienta
puramente pedagogica (Hortigtiela-Alcala et al., 2019).

Por otro lado, en este estudio se ha hallado una correlacion positiva entre puntuaciones
mas elevadas en Matematicas y la evaluacion formativa proactiva y retroactiva. A su
vez, tras ajustar al sexo y edad, se hallé que puntuaciones mas elevadas en Matematicas
se asociaron con una mayor percepcion en la evaluaciéon formativa proactiva,
interactiva, retroactiva y global. Por su parte, en el area de Lengua, con y sin ajustar a
la edad y sexo, valores inferiores se correlacionaron con valores superiores en la
evaluacion formativa sumativa. Estos resultados pueden ser debidos, en parte, a una
adecuada evaluacion formativa de los docentes, la cual ha generado que el estudiante
desarrolle mecanismos de autorregulacion dirigidos a alcanzar nuevas metas de
aprendizaje (Garcia, 2015). Sin embargo, estos resultados pueden estar condicionados
port el tipo de asignatura analizada ya que en un meta-analisis elaborado por Van der
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Kleij y otros (2015), se encontraron tamafios del efecto mas grandes para la asignatura
de matematicas en comparacién con areas como ciencias sociales, ciencias de la
naturaleza e idiomas. Asimismo, el tamafio de los efectos se vio afectado
negativamente por el tiempo de retroalimentacion tardia. Por tanto, es indispensable
tener una concepcion integradora de la evaluacién, donde un docente competente sea
capaz de aplicar una adecuada evaluacion formativa efectiva a través de la utilizacion
de métodos diversos, segin los objetivos que se esperan acorde con su nivel de
estudios (Menéndez et al., 2019; Pérez et al., 2017) ya que durante la aplicacion de la
evaluacion formativa nacen debates interesantes entre los estudiantes, entre los
estudiantes y el profesor, y entre los profesores (Vogelzang y Admiraal, 2017).

Aprende a evaluar evaluando, es una afirmacion que ha de estar presente en las aulas a
tin de que los escolares del futuro sean personas capaces de dirigir con responsabilidad
sus procesos de aprendizaje en todos los 6rdenes de la vida (Fuentes-Gutiérrez et al.,
2020; Ruay, 2018) ya que si no aplicamos una evaluaciéon que realmente forme, lograr
una escuela/aula formadora de personas patticipativas, creativas, integrales quedard
fuera de alcance en nuestro futuro (Pasek y Mejfa, 2017). Asimismo, la caracteristica
que define a la evaluacién como aprendizaje se vincula a la necesidad de generar
oportunidades de aprendizaje para los estudiantes a través de su compromiso activo
en la busqueda, interrelacién y uso de pruebas. El contraste entre la evaluacién como
aprendizaje con otros conceptos de evaluacién es el principio compartido (Yan y Boud,
2021). Dicha aproximacién permitirfa analizar la planificacion de estudios, la dotacion
y gestion de recursos, los contenidos del curriculum y las practicas docentes,
relacionadas con la diversidad, equidad e inclusiéon de todas las personas, que permita
plantear propuestas concretas de mejora y atender a las caracteristicas especificas de
los estudiantes (Fuentes-Gutiérrez et al., 2020).

5. Conclusion

Atendiendo al objetivo del estudio, se ha observado coémo la percepcion del discente
de Primaria sobre la practica evaluativa del docente puede estar relacionada con su
rendimiento académico en el area de Matematicas y Lengua; especialmente la
evaluaciéon sumativa. Por ello, estos resultados pueden ser de especial interés para
personal educativo, es decir; puede resultar util a la administracioén, equipos directivos
y profesorado principalmente y a padres/tutores, con el fin de contribuir a la mejora
de la calidad del proceso de ensefianza y, sobre todo, de aprendizaje. De este modo, se
produciria un mayor aprovechamiento académico del alumnado y permitirfa orientarse
hacia una formacion integral del mismo.

Cabe resaltar que los hallazgos de este estudio deben interpretarse con cautela dadas
las limitaciones metodoldgicas derivadas de su caracter transversal (no se pueden
establecer relaciones de causalidad), del tamafo de la muestra, asi como la aplicacion
de cuestionarios de auto informe, pudiendo generar ciertos sesgos en la evaluacion. A
su vez, solamente se ha atendido a la percepcion de los estudiantes, lo cual constituye
otra limitacién. No obstante, a pesar de que estos resultados fruto de la validez externa
no son generalizables fuera del contexto espafiol, pueden ser utilizados como
indicaciones para tener en cuenta en programas de intervencién y longitudinales para
corroborar si un programa de intervencion orientado al desarrollo de la evaluacion
formativa por parte de los docentes puede inducir mejoras en el RA, tanto de
asignaturas troncales como especificas, de los escolares en estas primeras fases etarias.

Futuros estudios con mayor tamafio muestral deben corroborar y aportar mayor luz a
estos hallazgos. Asimismo, pueden ir dirigidos a conocer las valoraciones de los
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docentes, a otros niveles educativos o materias, profundizar sobre las practicas
evaluativas del profesorado desde enfoques cualitativos, longitudinales o de
intervencién, o desarrollar itinerarios de formacion docente en materia de evaluacion
formativa.
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