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PRESENTACION
Evaluaciéon y Feedback para la Mejora del Aprendizaje

Assessment and Feedback for Learning Improvement
Marta Camarero-Figuerola *, Ana Inés Renta-Davids y Juana-Marfa Tierno-Garcia
Universitat Rovira i Virgili, Espasia

En el panorama educativo actual, la evaluacion y el feedback son considerados herramientas que se
complementan para lograr y garantizar una mejora del aprendizaje. Se asume, de manera habitual, que
la evaluacién no soélo debe producirse al término del proceso de aprendizaje, con la finalidad de
certificar un nivel de consecucién de objetivos o competencias, sino que ha de estar al servicio del
aprendizaje, a modo de guifa y revulsivo para docentes y discentes. Se enfatiza, pues, en la finalidad
formativa y, en este sentido, la evaluacién se concibe como continua y siempre acompanada de algin
tipo de retroalimentacion o feedback (Cano-Garcia et al., 2020).

El feedback aporta informacion especifica sobre el desempefio y proporciona una orientacion al
estudiantado sobre sus fortalezas y sus areas de mejora. Cuando es proporcionado por el profesorado,
y es recibido y valorado positivamente por el estudiantado, tiene el potencial de mejorar la
autoregulacion de los aprendizajes, ya que favorece la toma de consciencia con relaciéon a las
competencias que se deben alcanzar (Ion et al., 2017). Es decir, cuando el estudiantado recibe un
feedback positivo y constructivo, puede autoevaluarse y comparar la percepcion de su desempefio con
el desempefio esperado en la actividad de aprendizaje propuesta. Esta autorreflexion, a su vez, tiene
el potencial de convertirse en una importante fuente de motivacion intrinseca: hacia la propia tarea y
hacia otras que se planteen en el futuro.

Proporcionar feedback efectivo es esencial para crear un entorno de aprendizaje profundo y
enriquecedor. La literatura cientifica ha identificado algunas maneras de ofrecerlo, segin quien asume
la responsabilidad: como informacién (Hattie y Timperley, 2017), como interaccion (Catless, 2016) o
como accion (Carless y Boud, 2018). A modo de ejemplo, en el feedback como informacién, la
responsabilidad es propia del docente. En el feedback como interacciéon, la responsabilidad es
compartida entre docente y estudiante, ya que la retroalimentacién surge de un didlogo para favorecer
el aprendizaje. Sin embargo, el feedback como accién, requiere del protagonismo del o de la estudiante,
quien, tras recibir la informacién sobre su desempefo, se involucra activamente para aplicar los
comentarios de mejora recibidos. Recibir feedback hace que el alumnado tenga un papel activo en su
aprendizaje, por lo que es necesario empoderar al estudiantado para que busque y negocie los
comentarios de retroalimentacién, en lugar de recibirlos pasivamente (Green, 2019).

Este nimero especial tiene como objetivo aportar conocimiento sobre la relacion entre las practicas
efectivas de feedback y su impacto en el aprendizaje. Los cuatro articulos que componen este
monografico reflejan, de manera detallada, cémo se abordan estos aspectos en diversas universidades
espafiolas y en un centro educativo de secundaria.
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Este numero especial tien e como objetivo aportar conocimiento sobre la relacion
entre las practicas efectivas de feedback y su impacto en el aprendizaje. Los cuatro
articulos que componen este monografico reflejan, de manera detallada, como se
abordan estos aspectos en diversas universidades espafolas y en un centro educativo
de secundaria.

El primer articulo, Evaluacion longitudinal para la mejora de la competencia digital de un centro
de educacion secundaria, de Angel David Fernandez-Miravete (Universidad de Murcia),
presenta un estudio sobre la transformacion digital para mejorar el aprendizaje en un
centro de Educaciéon Secundaria. Para ello, realiza una investigacién longitudinal
(2018-2023), utilizando el Marco Europeo para Organizaciones Educativas
Digitalmente Competentes (DigComOrg). Los resultados evidencian avances
significativos en: liderazgo (estrategia digital), infraestructura-equipamiento vy
pedagogia (apoyos y recursos). También identifican areas de mejora como la de
colaboraciéon y redes o la de practicas de evaluacion. La investigacion subraya la
importancia de la evaluacién continua y el feedback para fomentar la transformacion
digital en las instituciones educativas.

El segundo articulo, Retroalimentacion para el aprendizaje de la traduccion: estudio de caso
exploratorio, de Maria Dolors Cafiada Pujols y Gemma Andujar Moreno (Universitat
Pompeu Fabra), aborda el vacio existente en la literatura sobre la retroalimentacion en
la didactica de la traduccién. El estudio se centra en las percepciones del estudiantado
y utiliza un cuestionario en linea disefado y adaptado a las caracteristicas de la
formacion universitaria. Los hallazgos revelan una discrepancia entre la frecuencia con
la que se emplean ciertas modalidades de retroalimentaciéon y la percepcion del
estudiantado sobre su la utilidad. Este estudio pone de manifiesto la necesidad de que
el profesorado reflexione sobre sus practicas evaluativas y adapte sus estrategias de
feedback para que sean mas formativas y efectivas.

El tercer articulo, La retroalimentacion por pares a través del didlogo vista por el alumnado, de
Cristina Canabal Garcia, M* Dolores Garcia Campos y Leonor Margalef Garcia
(Universidad de Alcald), se centra en la percepcion de un grupo de estudiantes de
ultimo curso de magisterio sobre las repercusiones de ofrecer retroalimentacién por
pares mediante el didlogo, utilizando informes basados en triadas reflexivas. Los
resultados revelan tanto emociones positivas como negativas, asi como diferentes
niveles de control ejecutivo. El estudio concluye que es fundamental identificar las
emociones negativas para facilitar procesos de transformacion personal y fomentar el
dominio ejecutivo, lo que, a su vez, mejoraria la efectividad del feedback por pares.

El monografico se cierra con el articulo E/ feedback, la antorregulacion del aprendizaje y la
satisfaccion del estudiantado universitario, de Ana-Inés Renta-Davids, Juana-Marfa Tierno-
Garcia y Marta Camarero-Figuerola (Universitat Rovira 1 Virgili). El estudio analiza la
percepcion del estudiantado sobre las caracteristicas del feedback que han recibido en
una asignatura de primer curso de los grados de educacién. Los resultados muestran
una asociacion significativa entre determinadas caracteristicas del feedback, la
autorregulacion del aprendizaje y la satisfaccién del alumnado. Como implicaciones
practicas, se destacan los aspectos clave del feedback que pueden potenciar la
autorregulacion y mejorar la satisfaccion del estudiantado con la asignatura.

Finalmente, las coordinadoras del monografico desean aprovechar este espacio para
expresar su agradecimiento a todos los investigadores y las investigadoras que han
participado, ya sea contribuyendo con sus estudios o revisando los articulos
presentados en esta publicacion. Su implicacion y dedicacion han sido fundamentales
para abordar un tema de estudio tan relevante. La investigacién sobre feedback es
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esencial para mejorar los procesos de aprendizaje, por lo que esperamos que este
monografico sirva de inspiraciéon para conocer los diferentes matices del feedback en
diferentes contextos educativos. Profundizar en este ambito no solo enriquecera
nuestras practicas educativas, sino que también fomentara el desarrollo y éxito
académico del estudiantado.
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RESUMEN:

Este articulo resume los resultados de una investigacion evaluativa longitudinal (desde 2018
hasta 2023) cuyo objetivo principal es evaluar los procesos de transformacién digital para la
mejora del aprendizaje que se estin realizando en un centro de Educacion Secundaria segiin
las dimensiones contempladas en el Marco Furopeo para Organizaciones Educativas
Digitalmente Competentes (DigCompOrg). Se ha escogido un método mixto y un disefio de
investigacion evaluativo basado en el uso del cuestionario SELFIE, grupos focales, andlisis de
documentos y diario de investigacién. L.a muestra participante estuvo constituida por 11
miembros del equipo directivo, 44 docentes y 641 estudiantes. Este articulo recoge los
resultados del analisis de datos cuantitativos de la tltima evaluacion realizada (curso académico
2022-2023). Los resultados muestran que en el centro estudiado se han consolidado areas como
las de liderazgo (estrategia digital), infraestructura y equipamiento o pedagogia: apoyos y
recursos. Sin embargo, existen areas que avanzan mas despacio como son las de colaboracién
y redes o practicas de evaluacion. Esta investigacion es un sélido ejemplo de buenas practicas
relacionadas con la transformacion digital de instituciones educativas en educacion formal a
partir de la retroalimentacion obtenida por procesos de evaluacién continua.

KEYWORDS:

Digital competence
Secondary education
Single case study
Longitudinal evaluation
Mixed method

COMO CITAR:

ABSTRACT:

This article summarizes the results of a longitudinal evaluative research (from 2018 to 2023)
whose main objective is to evaluate the digital transformation processes for the improvement
of learning that are being carried out in a Secondary Education center according to the
dimensions contemplated in the European Framework for Digitally Competent Educational
Organisations (DigCompOrg). A mixed method and evaluative research design has been
chosen based on the use of the SELFIE questionnaire, focus groups, document analysis and
research diary. The participating sample consisted of 11 members of the management team,
44 teachers and 641 students. This article collects the results of the quantitative data analysis
of the last evaluation carried out (2022-2023 academic year). The results show that in the center
studied, areas such as leadership (digital strategy), infrastructure and equipment or pedagogy:
supports and resources have been consolidated. However, there are areas that are advancing
more slowly, such as collaboration and networking or assessment practices. This research is a
solid example of good practices related to the digital transformation of educational institutions
in formal education based on the feedback obtained through continuous evaluation processes.

Fernandez-Miravete, A. D. (2024). Evaluacion longitudinal para la mejora de la competencia digital de un centro de educacion secundaria. Revista
Tberoamericana de Evalnacion Educativa, 17(2), 11-26.
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1. Introduccion

La importancia de las tecnologias digitales en el proceso de aprendizaje es innegable
en la sociedad actual. Estas herramientas han transformado la forma en que se accede
a la informacién, se ensefia y se aprende. La Unién Europea reconoce que la
integracién de la tecnologia en el aula mejora la motivaciéon y el compromiso de los
estudiantes al hacer el aprendizaje mas interactivo y relevante para sus vidas (Comision
Europea, 2018a). Este creciente interés se refleja en el disefio de marcos y herramientas
que orientan y gufan a ciudadanos e instituciones para la mejora de sus habilidades
digitales en un entorno formativo y laboral cada vez mas complejo. La Unién Europea
refuerza esta direccion que queda reflejada en el Plan de Accién de Educacion Digital
2021-2027 (Comision Europea, 2020) en el que se expone una visiéon de una educacion
en Buropa de “alto rendimiento”, inclusiva y accesible que se dirige hacia la promocion
de la alfabetizacion digital y capacitaciéon adecuada para una transformacion digital del
sistema educativo.

Pero, para lograr una implementacion exitosa, es necesario considerar determinados
aspectos que van mas alla de los actores principales en el proceso educativo, esto es,
se deben evaluar las acciones de aprendizaje que tienen lugar en la institucion (Castafio-
Munoz y Weikert, 2021). Sin embargo, pese al gran interés que las politicas publicas
han dado al incremento de una competencia digital entre docentes y estudiantes, su
importancia se ha transmitido de forma irregular en los centros educativos (Cabero-
Almenara et al., 2021). Concretamente, la situacién originada a partir de la crisis
provocada por la pandemia en 2020 puso de relieve no solo la obligacion de mejorar
la capacidad digital del sistema educativo, sino también la de evaluar su desempefio
(Barragan-Sanchez et al., 2021). Por ello, las administraciones publicas han comenzado
a promover practicas de autoevaluacion de la capacidad digital y, como consecuencia,
se apoya el uso de herramientas que faciliten esta praxis (Kampylis y Sala, 2023). En
este sentido, Peralta-Roncal y cols. (2023) destacan el papel de las tecnologias digitales
en la Educacién Secundaria, cuyo papel cada vez es mas destacado en el ambito
educativo. Sin embargo, todavia existen importantes deficiencias en cuanto a su
implementacion, no solo a nivel de aula, sino en la propia instituciéon educativa.

2. Revision de la literatura

De entre los diferentes modelos emanados de la Comisién Europea para el desarrollo
de la competencia digital en el ambito educativo destacamos el Marco Eurgpeo para
Onganizaciones Edncativas Digitalmente Competentes (DigCompOrg) (Kampylis et al. 2015).
Este marco tiene por finalidad guiar a las organizaciones educativas en sus procesos de
transformacion digital. Este modelo presenta un enfoque sistémico y estratégico que
promueve el aprendizaje significativo entre iguales, asi como permite la transparencia
y comparabilidad entre iniciativas semejantes (Kampylis et al. 2015). DigCompOrg esta
pensado para poder ser utilizado por centros de educaciéon primaria, secundaria,
formacion profesional o educacion superior y se estructura a partir de siete elementos
tematicos: 1. Practicas de liderazgo y gobernanza. 2. Practicas de enseflanza y
aprendizaje. 3. Desarrollo profesional. 4. Practicas de evaluacién. 5. Contenido y
curriculos. 6. Colaboracion y metworking. 7. Infraestructura. Diversos autores como
Balaban y cols. (2018), Chopra (2019) o Giunti y cols. (2018) resaltan la utilidad de este
modelo para la evaluacién de acciones educativas encuadradas en un plan de mejora
digital institucional que permitan la mejora del aprendizaje a partir de una
transformacion digital integral de la organizacion.
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A partir de este marco, la Comision Europea, dentro de las once iniciativas incluidas
en el Plan de Acciéon de Educacion Digital (2018-2020) (Comision Europea, 2018b),
elabora una herramienta de autorreflexién sobre competencias digitales para escuelas
denominada “SELFIE” (Self-reflection on Effective 1.earning by Fostering the use of Innovative
Educational  technologies) (Comision Europea, 2018c). SELFIE proporciona una
“instantanea’” inicial sobre el uso que se hace de las tecnologias digitales en el centro
educativo en donde se aplican. La validez de la herramienta SELFIE se apoya en un
examen minucioso del modelo europeo (Kampylis et al., 2019), una dilatada fase de
prueba piloto del prototipo de la herramienta (Castafio-Mufioz et al., 2018) y la
validacion psicométrica que le da confiabilidad y consistencia interna (Costa et al.,
2021). Desde su publicacién, SELFIE ha sido utilizada en diferentes estudios de
ambito nacional e internacional (Begicevic, 2021; Bocconi et al., 2020; Cachia et al.,
2024; Castafio-Mufioz, 2018, 2022, Costa et al. 2021; Hippe et al., 2021, 2022; Munar-
Garau et al., 2024; Palau et al., 2023; Panesi et al., 2020).

Por su parte, los diferentes paises miembros también han comenzado a redefinir los
curriculos oficiales y planes de estudio estatales conforme a estas lineas estratégicas
para adecuar el sistema de educacion y formacion a la era digital (Gros et al., 2020).
Paralelamente, las distintas comunidades autéonomas también diseflan sus propios
planes de transformacién digital en todos los niveles de la educacién obligatoria y
formaciéon promoviendo la evaluacion de competencias a partit de planes e
instrumentos estandarizados (Cabero-Almenara et al., 2021). En concreto, en la Region
de Murcia, en el curso 2017-2018 se implanta el programa educativo denominado
“Centros Digitales” (Consejerfa de Educacion y Universidades, 2017) que es ofertado
para las etapas de educacién primaria y secundaria obligatorias y en cuyo contexto
institucional nace esta investigacion. Este programa tiene como objetivos implantar la
introducciéon de los medios y recursos digitales en el aula, asi como mejorar la
competencia digital del alumnado y profesorado para obtener mejores resultados de
aprendizaje. Dicho programa es relevado en el curso 2021-2022 por el programa “Plan
Prodigi-e” (2021-2025) (Consejeria de Educacion y Cultura, 2021), el cual pone el
énfasis en una transformacion digital educativa de los centros docentes que impartan
enseflanzas no universitarias en la region.

<

En este contexto se plantea el siguiente problema de investigacién: “scémo mejorar
las capacidades digitales de una instituciéon educativa de educacién secundaria a partir
de procesos de evaluacion?” y se concretan los siguientes objetivos de investigacion.
Por un lado, evaluar la capacidad digital del centro educativo desde la perspectiva de
los actores implicados esenciales: equipo directivo, profesorado y alumnado. Por el
otro, analizar los procesos de mejora aplicados en el centro desde una perspectiva
longitudinal para observar su evolucion durante el tiempo del estudio y su impacto en
los procesos de aprendizaje.

3. Método

Para responder a estos objetivos se establece una investigacién no experimental
dirigida al cambio y con un disefio evaluativo (Ballester et al., 2017). En funcién de los
participantes, se trata de un disefio de caso unico (Arnal et al., 2003) y con respecto a
la dimensiéon temporal se establece una investigaciéon longitudinal durante cuatro
cursos académicos. Ademas, se ha optado por la triangulacién metodolégica con la
finalidad de conseguir una analitica particularizada mas rica y plural (Alzas et al., 2016).
El desarrollo de un método mixto que utiliza técnicas cuantitativas (cuestionario
SELFIE) y cualitativas (grupos focales, diario del investigador y revisiéon documental)
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ha conseguido reducir potenciales sesgos cognitivos de los participantes al establecer
estrategias de participacion conjuntas para el disefio y desarrollo de acciones de mejora
de aprendizaje cuyo disefno instruccional se basa en el modelo ADDIE (Morales-
Gonzalez et al., 2014) a partir del analisis inicial del contexto a la evaluacién iterativa
de las propuestas de mejora implementadas.

Este articulo presenta el analisis de los resultados cuantitativos durante la tltima fase
de estudio (2022-2023), pero remarcando el analisis comparativo con los ciclos
temporales anteriores.

Poblacion y Muestra

La eleccion del caso se considera por conveniencia puesto que el centro educativo en
el que se realiza la investigacion ha participado durante los ultimos cursos académicos
en el programa de innovaciéon educativa de mejora digital denominado “Centros
digitales” (Consejerfa de Educacion y Universidades de la Region de Murcia, 2017),
contexto institucional que enmarca la investigacion. Para la realizacién del cuestionario
SELFIE se invit6 al alumnado de Educacién Secundaria puesto que eran los
destinatarios del programa educativo. Para el profesorado se invité a los docentes que
daban clase a este alumnado. Para el equipo directivo se invit6 a todos los miembros
que ejercian un rol de liderazgo en el centro estudiado. Lla muestra participante total
en el curso 2022-2023 fue de 696 patticipantes (641 alumnos/as, 44 profesores/as y
11 directivos). Los datos reales de participantes en las diferentes fases del estudio
aparecen en el Cuadro 1.

Cuadro 1

Participantes en los cursos académicos en donde se aplica SELFIE

Agentes Muestra invitada Muestra participante
educativos 2018-19  2020-21  2021-22  2022-23  2018-19  2020-21  2021-22  2022-23
Equipo Directivo 30 27 27 11 25 25 26 11
Profesorado 75 49 48 44 61 43 46 44
Alumnado 450 542 490 713 440 393 374 641
Total 555 618 565 768 526 461 446 696
Fases

La primera fase de la investigacion comenzo durante el curso académico 2018-2019 en
donde se aplicé el cuestionario SELFIE y en donde se detectaron las primeras
necesidades que permitieron disefiar acciones de mejora relacionadas con el uso de las
tecnologfas digitales (sus resultados pueden verse en Fernandez-Miravete y Prendes-
Espinosa, 2021a, 2021b). La siguiente fase de aplicacion estaba programada para el
curso 2019-2020, pero se tuvo que posponer un curso escolar debido al estado de
confinamiento provocado por la pandemia de la COVID-19. Durante el curso 2020-
2021 se volvié a aplicar el cuestionario y el analisis de resultados permiti6 disenar un
segundo plan de accién mejorado (Fernandez-Miravete y Prendes-Espinosa, 2022a).
Se implementaron estas acciones y se evaluaron los resultados en el curso 2021-2022
(Fernandez-Miravete y Prendes-Espinosa, 2022b). Durante el curso 2022-2023 se
vuelve a evaluar el proceso de digitalizacion que se esta realizando (ver Figura 1). Sus
resultados podran servir de base para la elaboracién de un Plan Digital de acuerdo con
el modelo DigCompOrg.

14



A. D. Ferndandez, Miravete

Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2024, 17(2), 11-26

Figura 1

Fases de Ia investigacion

ISIS Y DISENO

Modelo ADDIE

REDISENO

Analisis de datos y
disefio de acciones de
mejora digital

Elaboracion de las
acciones de mejora y
su implantacién

Evaluacion las medidas
aplicadas

Elaboracion de un Plan
de Mejora (Plan Digital
de Centro)

practica

Instrumentos

Para la recogida de datos cuantitativos se selecciond el cuestionario SELFIE'
(Comision Europea, 2018c) elaborado a partir del modelo DigCompOrg. Esta
herramienta recopila la informacién en linea de manera anénima quedando almacenada
en el servidor europeo. Una vez que se agregan los datos, se genera un informe sobre
las fortalezas y debilidades que tiene el centro cuando utiliza las tecnologfas. Los
cuestionarios son de tres tipos, segun vayan dirigidos a estudiantes, profesorado o
miembros del equipo directivo. La mayoria de las preguntas se responden a partir de
enunciados que se puntian en una escala Likert del 1 (menor puntuacion) al 5 (mayor
puntuacién). El cuestionario estd estructurado en torno a sesenta y dos items acerca de
diferentes aspectos tecnoldgicos, organizativos o pedagogicos agrupados en ocho
dimensiones de analisis que, en su version actual, son: A) Liderazgo; B) Colaboracion
y redes; C) Infraestructura y equipos; D) Desarrollo profesional continuo; E)
Pedagogia: Apoyos y recursos; F) Pedagogia: Implantacion en el aula; G) Practicas de
evaluacion y H) Competencias digitales del alumnado. Los indicadores en los que se
estructura el cuestionario pueden observarse en (Fernandez-Miravete y Prendes-
Espinosa, 2021a).

Procedimiento de recogida y andlisis de datos

Una vez que se obtuvo el consentimiento informado de todos los participantes, para
la recogida de datos cuantitativos, se procedié a la aplicacion del cuestionario
planificado temporalmente en el final del segundo trimestre con la intenciéon de dar
tiempo a la puesta en marcha de las acciones de mejora implementadas para ese curso
académico. Durante la fase de recoleccién de datos, se tuvo el asesoramiento de un
experto para resolver cualquier duda semantica que pudiera surgir durante el proceso.
Los cuestionarios fueron rellenados en linea en el propio centro (a través de teléfono

! https://education.ec.curopa.eu/es/selfie
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movil) o, en algunos casos, en casa, entrando a través de un enlace web que genera la
propia herramienta. El tiempo estimado para completatlos es, aproximadamente, de
20 a 30 minutos. Una vez analizados los datos, se estudié con las estadisticas
descriptivas (puntuaciones medias por areas y descriptores de cada grupo encuestado
o del conjunto) extraidas del informe que genera SELFIE.

4. Resultados

A continuacién, se presenta el analisis de datos de cada una de las areas para los tres
grupos encuestados: equipo directivo (ED), profesorado (PR) y alumnado (AL), si bien
se precisa que no todas las dimensiones o descriptores estan recogidas en el
cuestionario para el alumnado segun el modelo que propone SELFIE por lo que en
determinados casos no se dispone de datos. Nos centraremos en los resultados
obtenidos en los descriptores con mejor y peor puntuacion en la dltima fase de estudio
(2022-2023) estableciendo una comparativa con respecto al curso anterior con el fin
de comprobar su evolucién y asi responder a todos los objetivos marcados. Asimismo,
se recogera una breve descripcién de otras variables relevantes en el curso actual no
incluidas en los cuadros.

Liderazgo

Esta area no aparece en el cuestionario del alumnado. De un total de cinco indicadores
para esta dimension, en el curso 2022-2023 el mejor puntuado fue “Estrategia digital”
(A1), con un valor medio de 4,2 siendo el equipo directivo el que mejor lo valora
obteniendo una media por encima de 4,0. Por el contrario, el descriptor “Tiempo para
explorar la ensefanza digital” (A4) fue el que obtuvo menor puntuaciéon media (2,5)
(ver Cuadro 2). Como se observa, este indicador sigue siendo el peor puntuado afio
tras aflo estando por debajo de 3,0 de media. Otros indicadores como “Desarrollo de
una estrategia digital” (A2) o “Nuevas modalidades de ensefianza con tecnologias
digitales” (A3) se mantienen en valores de entre 4,0 y 3,8 respectivamente. Estos datos
muestran coémo existe una percepcion general entre los docentes de que en el centro
educativo se ha instaurado una estrategia digital coherente; sin embargo, siguen
reclamando mas tiempo para poder explorar con las tecnologias digitales.

Cuadro 2
Estadisticas descriptivas del irea de Liderazgo
2018-2019 2020-2021 2021-2022 2022-2023
A. LIDERAZGO
ED PR ED PR ED PR ED PR
Al. Estrategia digital 2,5 2,7 42 3,9 3,9 3,9 43 4,1
A4. Tiempo para explorar la o o 2.1 26 22 2.6 2.7 2.4

ensefianza digital

Colaboracion y redes

Esta area no aparece en el cuestionario del alumnado. En el curso 2022-2023, de un
total de cuatro indicadores, el descriptor que obtuvo mayor puntuaciéon media fue
“Evaluacion del progreso” (B1) con un 3,6 de media, mientras que “Sinergias para el
aprendizaje mixto” (B4) obtuvo un 3,0 (ver Cuadro 3). Otros indicadores como
“Colaboraciones con otras organizaciones” (B3) y “Debate sobre el uso de la
tecnologia” (B2) obtienen una puntuacion de 3,5 y 3,4 respectivamente. Estos valores
ponen de manifiesto que existe entre los docentes una percepcién positiva sobre la
evaluacion de sus progresos en materia de enseflanza y aprendizaje con tecnologias
digitales. Sin embargo, se sigue obteniendo una baja puntuaciéon media en el descriptor
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que mide la colaboracién con otros centros y/u organizaciones que apoyen el uso de
tecnologfas (B4), bajando incluso la valoracion entre el equipo directivo con respecto
al curso anterior.

Cuadro 3
Estadisticas desctiptivas del 4rea de Colaboracion y redes
. 2018-2019 2020-2021 2021-2022 2022-2023
B. COLABORACION Y REDES
PR ED PR ED PR ED PR
B1. Evaluacién del progreso 2,8 3,0 3,1 3,7 34 3,7 3,5 3,7
B4. Sinergias para el aprendizaje 20 29 238 31 30 33 27 33

mixto

Infraestructura y equipos

En esta area participaron los tres grupos encuestados. En el curso 2022-2023, de un
total de dieciséis indicadores, el descriptor con una puntuacion media mas alta fue
“Dispositivos digitales para el aprendizaje” (C8) con un 4,0 de media otorgando el
alumnado una puntuaciéon ligeramente menor. En cambio, el descriptor
“Bibliotecas/repositotios en linea” (C16) es el que obtuvo una puntuacién menotr con
un 3,3 de media (ver Cuadro 4). El resto de los indicadores se mueven entre una
puntuacion media de 4,0 y 3,6 siendo los mas valorados aquellos referidos al acceso a
internet (C3) o la disponibilidad de dispositivos digitales en el centro (C13, C2) y los
peor valorados son los relacionados con los espacios fisicos (C14) o las “tecnologias
asistenciales” (C15). De nuevo se aprecia una diferencia notable de puntaje entre el
alumnado por un lado y entre los docentes por el otro, siendo esta vez los estudiantes
quienes mejor valoran. Es de destacar que se aprecia una evolucion constante en la
mejora de esta area estando en la actualidad todos sus descriptores puntuados por
encima de 3,0.

Cuadro 4

Estadisticas descriptivas del drea de Infraestructura y equipos

C. INFRAESTRUCTURA 2018-2019 2020-2021 2021-2022 2022-2023

Y EQUIPOS ED PL AL ED PL AL ED PL AL ED PL AL

C8. Dispositivos digitales
para el aprendizaje

C16. Bibliotecas
/tepositorios en linea

28 29 33 40 40 34 40 42 38 43 41 38

sd sd sd 26 30 31 25 30 37 30 30 38

Desarrollo profesional continuo

Esta area no aparece en el cuestionario del alumnado. En el curso 2022-2023, de un
total de tres descriptores, el que mayor puntuaciéon media alcanzé fue “Participacion
en el DPC” (D2) con un 3,9 llegando al 4,0 en el caso del equipo directivo. Les siguen
con una puntuacion media similar de 3,5 los descriptores de “Necesidades de DPC”
(D1) e “Intercambio de experiencias” (D3) (ver Cuadro 5). Como se observa, esta
diferencia de valores se ha mantenido en el tiempo; sin embargo, han subido
ligeramente con respecto a cursos pasados, a excepcion de la valoraciéon que da el
profesorado al indicador que hace referencia al intercambio de experiencias de
enseflanza dentro de la comunidad educativa con tecnologfas digitales (D3). Esto
indica que se deben revisar y proponer nuevas medidas en esta direccion.
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Cuadro 5

Estadisticas descriptivas del irea de Desarrollo profesional continuo
D. DESARROILO 2018-2019 2020-2021 2021-2022 2022-2023
PROFESIONAL CONTINUO ED PR ED PR ED PR ED PR
D2. Participacién en el DPC 3,7 3,2 4 3,8 3,6 3,8 4 3,9
D1. Necesidades de DPC 3,2 2,9 35 3,6 3,2 35 3,6 3.4
D3. Intercambio de experiencias 32 2,8 34 37 3 3,7 38 33

Pedagogia: Apoyos y recursos

Esta area no aparece en el cuestionario del alumnado. En el curso 2022-2023, de un
total de cinco descriptores, “Recursos educativos abiertos” (E1) y “Comunicaciéon con
la comunidad educativa” (E4) fueron los descriptores que obtuvieron mayor
puntuacion media con un 4,4. En el otro lado, se encuentra “Creacién de recursos
digitales” (E2) con una media de 3,5 (ver Cuadro 6). “Empleo de entornos virtuales de
aprendizaje” (E3) y “Recursos educativos abiertos” (E5) obtienen una puntuacion de
3,9 y 3,8 respectivamente. Estos datos sefalan la buena valoracién que tiene la
comunidad educativa con respecto a esta dimensiéon. Si bien cabe sefialar que con
respecto a los dos cursos anteriores baja la valoraciéon que tiene el profesorado sobre
la creacion de recursos digitales para reforzar su labor de ensenanza (E2), por lo que
habria que profundizar en las causas.

Cuadro 6

Estadisticas descriptivas del drea de Pedagogia: Apoyos y recursos
E. PEDAGOGIA: APOYOS Y 2018-2019 2020-2021 2021-2022 2022-2023
RECURSOS ED PR ED PR ED PR ED PR
E1. Recursos educativos en linea 3,8 4,1 4,1 4,6 4 4,5 4,3 4,5

E4. Comunicacion con la
comunidad educativa

E2. Creacion de recursos digitales 3.1 33 3,6 3,9 33 4 34 3,7

36 41 45 43 3,9 44 45 43

Pedagogia: Inmplantacion en el anla

En esta area participaron los tres grupos encuestados. En el curso 2022-2023, de un
total de seis descriptores, el mejor puntuado fue “Implicacion del alumnado™ a través
de actividades digitales (F4) con un 3,7 de media, siendo el grupo del profesorado quien
mejor puntué. En el lado opuesto, el descriptor “Proyectos interdisciplinares” (F6)
sigue siendo el peor puntuado con un 3,2 de media siendo el equipo directivo quien
dio una valoracién mas baja (ver Cuadro 7). Su baja calificacion se mantiene en el
tiempo a pesar de subir ligeramente en el curso actual, por lo que se deben seguir
reforzando acciones que fomenten la colaboraciéon del alumnado en proyectos
interdisciplinares. El resto de los indicadores (fomento de la creatividad, implicacion
del alumnado o adaptaciéon de la metodologia con tecnologias digitales) obtienen
valores medios por encima del 3,5.

Cuadro 7

Estadisticas descriptivas del drea de Pedagogia: Implantacion en el aula
F. PEDAGOGIA: 2018-2019 2020-2021 2021-2022 2022-2023
IMPLEMENTACION
EN EL AULA ED PL AL ED PL AL ED PL AL ED PL AL

F4. Implicacion del
alumnado

32 36 34 39 40 34 38 39 36 36 39 306

F6. Proyectos
interdisciplinares

23 26 32 29 32 30 30 32 33 31 32 34
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Pricticas de evaluacion

En esta area participaron los tres grupos encuestados, si bien el alumnado no participé
en todos los {tems. En el curso 2022-2023, de un total de diez descriptores, “Empleo
de datos para mejorar el aprendizaje” (G9) fue el que obtuvo la mejor puntuacion
media con un 3,6 y con valores practicamente iguales entre el equipo directivo y el
profesorado. En el lado opuesto, tenemos “Comentarios a otros alumnos/as” (G0)
con un 2,9 siendo el equipo directivo el que menor puntuacién otorgd (ver Cuadro 8).
El resto de los indicadores (retroalimentacion adecuada, documentaciéon del
aprendizaje, evaluacion de capacidades o autorreflexién del aprendizaje) se valoran
entre 3,0 y 3,5 en el curso actual. Es de destacar que esta area sigue siendo la peor
valorada y en ella nos encontramos de nuevo con un descriptor por debajo del 3,0. Por
lo tanto, se debe seguir trabajando en acciones que refuercen, en general, esta area y,
en particular, proponer actividades que favorezcan la utilizacion de tecnologias
digitales para que el alumnado realice observaciones sobre el trabajo de sus
compafieros/as.

Cuadro 8
Estadisticas descriptivas del irea de Pricticas de evaluacion
G. PRACTICAS DE 2018-2019 2020-2021 2021-2022 2022-2023
EVALUACION ED PL AL ED PL AL ED PL AL ED PL AL
G9. Empleo de datos
para mejorar el sd sd sd 32 37 sd 34 38 sd 37 36 sd

aprendizaje

G6. Comentatios a 23
otros/as alumnos/as >

2,3

>

2,6

>

2,8

>

2,9

>

23 29 29 28 27 31 30

Competencias digitales del alumnado

En esta area participaron los tres grupos encuestados. En el curso 2022-2023, de un
total de trece descriptores, los descriptores “Comportamiento seguro” (HI1) y
“Comportamiento responsable” (H3) del alumnado cuando utiliza internet y
“Aprender a comunicarse” (HS8) utilizando las tecnologfas alcanzan una mayor
puntuacién con 3,8 de media siendo el equipo directivo quien dio una valoracién mas
positiva en todos ellos. En el otro lado, se encuentra el descriptor “Aprender a codificar
y programar” (H11) con la puntuacién mas baja, un 3,0 de media, siendo el
profesorado el que peor puntud (ver Cuadro 9). Aunque se aprecia una ligera mejoria
en el tiempo en este descriptor, todavia existe mucho margen de mejora a la hora de
planificar actividades que refuercen esta habilidad entre el alumnado. El resto de
indicadores obtienen una valoracion media por encima del 3,5 destacando “Desarrollo
de habilidades digitales del alumnado” (H10) con 3,7, “Verificacién de la calidad de la
informacién” (H4) o “Creacién de contenidos digitales” con 3,6 puntos.

Cuadro 9
Estadisticas descriptivas del irea de Competencias digitales del alumnado
H. COMPETENCIAS 2018-2019 2020-2021 2021-2022 2022-2023
DIGITALES ED PL AL ED PL AL ED PL AL ED PL AL
HI. Comportamiento 30 30 37 38 37 35 38 38 38 41 37 36
seguro
H3. Comporamiento 30 39 35 365 37 36 37 36 38 41 37 37
responsable
H8. Aprender a 34 33 32 42 40 32 40 42 35 41 38 35
comunicarse
HI1L. Aprender a sd sd sd 27 27 25 26 28 29 30 29 32

> > > > > > > > >

codificar o programar

19



A. D. Fernandez Miravete Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2024, 17(2), 11-26

En el Cuadro 10 pueden verse los resultados medios por participantes y areas en todas
sus fases temporales de aplicacion del cuestionario. Hay que sefialar que las areas
“Colaboracion y redes”, “Pedagogia: Apoyos y recursos” y “Pedagogia:
Implementaciéon en el aula” se afladen en el cuestionario de 2020-2021. En el
cuestionario inicial estas vienen comprendidas en el area llamada “Ensefianza y
aprendizaje” por lo que no se dispone de datos particularizados.

Cuadro 10

Puntuacion media de las respuestas de todos los participantes para cada una de las dreas de
SELFIE desde una perspectiva longitudinal

Areas SELFIE 2018-2019 2020-2021 2021-2022 2022-2023
. ED 2,84 3,64 3,27 3,72
A. Liderazgo
PR 3,04 3,84 3,62 3,72
. ED sd 325 3,20 3,40
B. Colaboracién y redes
PR sd 3,40 3,50 3,45
ED 3,20 3,70 3,62 3,83
C. Infraestructura y equipos PR 3,22 3,75 3,80 3,70
AL 333 3,80 3,58 3,63
D. Desarrollo profesional ED 3,36 3,63 326 3,80
continuo PR 2,96 3,70 3,66 3,53
; ED sd 3,96 3,70 3,30
E. Pedagogia: Apoyos y PR sd 4,08 414 4,06
recursos
AL sd 4,10 3,90 4,00
’ ED sd 3,44 3,46 3,46
F. Pedagogia: PR sd 3,62 3,66 3,64
Implementacién en el aula
AL sd 3,10 3,44 3,54
ED 2,54 3,33 3,23 3,20
G. Pricticas de evaluacién PR 2,68 3,43 3,42 3,40
AL 2,70 2,98 3,16 3,22
o ED 2,90 3,43 3,40 3,77
H. Competencias digitales del PR 3.02 354 354 3.48
alumnado : . : :
AL 3,40 3,26 3,50 3,52
Media total 3,01 3,57 3,53 3,62

Como se puede observar, en el curso 2022-2023 el area mejor puntuada sigue siendo
el area E. “Pedagogia: Apoyos y recursos” llegando a alcanzar un 4,0 de media. Este
dato sefiala que el centro ha puesto bastantes esfuerzos en implementar las tecnologias
digitales en la metodologia de aprendizaje (el profesorado busca recursos educativos
en linea, emplea entornos virtuales de aprendizaje, utiliza recursos educativos abiertos,
utiliza tecnologfas para la comunicacion relativa al centro educativo, etc.), si bien, debe
mejorar la creacién de recursos digitales para reforzar su método de ensefianza (E2).
También se han de destacar las puntuaciones medias alcanzadas en las areas A.
“Liderazgo” y C. “Infraestructura y equipos” con un 3,7 de media. Se aprecia en el
tiempo que el centro ha desarrollado una estrategia digital liderada por el equipo
directivo en cuanto a la gestién y uso que hacen de las tecnologias digitales. Asimismo,
se valora muy positivamente que el centro garantice en general una infraestructura
fiable y segura.

Por el contrario, el area con peor puntuaciéon media vuelve a ser el area G. “Practicas
de evaluaciéon” con un 3,3 de media. Atendiendo al histérico, comprobamos que esta
area sigue siendo la peor valorada afo tras afio. Ademas, no se aprecia progresiéon con
respecto al curso anterior obteniendo una puntuacion media similar. Es por ello que

20



A. D. Fernandez Miravete Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2024, 17(2), 11-26

urge revisar las acciones acometidas hasta el momento con el fin de promover nuevas
medidas que impliquen el uso de las tecnologias digitales entre el alumnado y
profesorado para la realizacion de practicas evaluativas (heteroevaluacion,
autoevaluacion y coevaluacion) que permitan al estudiante conocer sus puntos fuertes
y débiles y reflexionar sobre su propio aprendizaje. Asimismo, también es
recomendable revisar las medidas disefiadas para el area B. “Colaboracion y redes” en
donde, con un 3,4 de media, apenas se aprecia progresion con respecto al curso
anterior, principalmente en lo referente a colaborar con otros centros u organizaciones
utilizando tecnologias digitales (B4).

5. Discusion y conclusiones

DigCompOrg esta concebido para que organizaciones educativas puedan evaluar y
desarrollar capacidades digitales en areas que van desde el liderazgo, la infraestructura
o los procesos de ensefianza y aprendizaje. Ademas, impulsa la modernizaciéon de los
centros educativos y mejora la calidad de la formacién ofrecida (Brolpito et al., 2016;
Chopra, 2019; Giunti et al, 2018) facilitando, al mismo tiempo, el disenio de
instrumentos que permiten realizar una evaluacion iterativa con el objetivo de producir
mejoras en el aprendizaje a partir de la retroalimentacion conseguida. En este sentido,
la eleccion de la herramienta SELFIE disefiada a partir de este modelo ha favorecido
el desarrollo de una practica de reflexion conjunta de los principales agentes implicados
en los procesos de ensefianza y aprendizaje y la toma final de decisiones informadas
sobre la estrategia digital que se estd realizando en el centro educativo estudiado.
Diferentes estudios de impacto realizados en Italia (Bocconi et al., 2020) o en Espafia
(Castafio-Mufioz y Weikert, 2021; Castafio-Mufioz et al., 2022) recogen evidencias
similares a las que aqui presentamos sobre la adopcion de la herramienta SELFIE para
evaluar la capacidad digital de las escuelas. En este trabajo se reflejan los resultados de
la evaluacion llevada a cabo en un centro de ensefianza secundaria obligatoria espafiol
en relacion al desarrollo de su competencia digital segin las areas contempladas en el
modelo europeo durante cuatro cursos académicos.

Si consideramos los resultados cuantitativos que se derivan del ultimo informe
SELFIE correspondiente al curso 2022-2023, podemos observar que la puntuacion
media total obtenida a partir de las opiniones de toda la comunidad escolar, el area con
una puntuacién mas alta es “E. Pedagogia: Apoyos y recursos” con 4 puntos, seguidas
de “A. Liderazgo” y “C. Infraestructura y equipos” con 3.7 de media. Estos datos
apuntan a que el centro ha invertido tiempo y esfuerzo para mejorar areas de
competencia cuyo interés es destacado en otros estudios para la mejora de las
capacidades digitales de una organizaciéon (Kampilys y Sala, 2023; Maureira, 2018). Por
tanto, se aprecia el disefio e implementaciéon de una estrategia digital de centro que
considera como claves la planificacién, gestion y liderazgo para la mejora de la
competencia digital desde el punto de vista de organizacion, tal y como encontramos
en Flores y cols. (2018) o Gil y cols. (2018). Para que se inicie un cambio consistente
en la cultura escolar del centro es clave la dinamizacién tecnoldgica ejercida por
diferentes lideres educativos, conclusiones similares se encuentran en Gonzalez-Pérez
(2017) o Levin y Schrum (2016). Ademas, el desarrollo de una estrategia digital de
centro no debe separarse del crecimiento de otras areas (asi, por ejemplo, el centro
obtiene buenos resultados en el area de infraestructura digital) para que, mas adelante,
el plan de actuaciéon pueda enfocarse en la implementacion significativa de acciones
que repercutan en la mejora de otras dimensiones, principalmente las de componente
didactico (Wohlfart y Wagner, 2022).
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Entre las areas peor puntuadas se encuentran “B. Colaboracion y redes” y “G. Practicas
de evaluacion” con un 3,4 y 3,3 de media respectivamente. Los datos muestran que
estas areas tienden a tener puntuaciones mas bajas, segin se desprende de otros
estudios similares que adoptan como dimensiones de analisis las que recoge SELFIE
(Bocconi et al., 2020; Castafio-Mufioz y Weikert, 2021). Ademas, es de destacar que en
el caso de la dltima area apenas han variado los valores medios durante los tres altimos
cursos con tan solo una o dos décimas de diferencia segun el grupo encuestado. Estos
resultados sefialan que el centro debe priorizar la revision de las acciones que hasta el
momento se han aplicado e introducir nuevas que se valgan de las tecnologias digitales
con fines de evaluacion (empleo de datos para mejorar las experiencias de aprendizaje,
retroalimentacion adecuada, registro del aprendizaje, evaluacién de capacidades del
alumnado, autorreflexion sobre el aprendizaje, etc.) y, de esta forma, poder mejorar los
resultados sobre la eficacia del aprendizaje asi como su evaluaciéon. Conclusiones
similares se encuentran en Capperucci y cols. (2022) y Panesi y cols. (2020).

Por ultimo, debemos también destacar que si comparamos las puntuaciones medias
obtenidas en el tiempo, se observa que existe una mejora constante en la percepcion
que tiene la comunidad educativa con respecto al uso que se hace de las tecnologias
digitales (ver Cuadro 10). El mayor salto cuantitativo se da a partir del curso 2020-2021
(mas de medio punto), si bien se ha de sefialar que la primera recogida de datos tuvo
lugar en un momento anterior a la pandemia, asi que los datos producidos en los
posteriores ciclos pudieron contaminarse en parte por los rapidos cambios
tecnologicos introducidos en las escuelas como consecuencia de las necesidades
educativas surgidas por la nueva situacion (Molina-Pérez y Pulido-Montes, 2021). Es
por ello que una investigacion longitudinal se presenta sumamente relevante para
comprobar la real eficacia de las medidas que se estan implementando en el centro
educativo.

Por otro lado, si tomamos como referencia los datos del curso 2022-2023 con respecto
a los cursos anteriores, se advierte una ligera mejoria en todas las areas, llegando por
primera vez a estar con una puntuacién media por encima del 3,0 en el conjunto de
grupos encuestados. En cualquier caso, se deben seguir revisando y reorientando
determinadas acciones que permitan seguir progresando en los procesos de
transformacion digital en los que esta sumido el centro, prestando especial interés en
aquellas dimensiones o descriptores que todavia estan lejos de alcanzar resultados

optimos (por debajo de 3,0).

Entre las principales limitaciones del estudio se ha sefialado que solo se ha considerado
un centro educativo para la investigacion. No obstante, un disefio de caso unico no
busca realizar afirmaciones extrapolables, sino que estudia detenidamente un
fenémeno contemporaneo en su contexto real (Yin, 2018). Ademas, este tipo de
estudios benefician enormemente las dinamicas de aprendizaje al responder a
preguntas concretas en un escenario particular (Lopez-Gonzalez, 2013). Por otro lado,
al ser un estudio basado en la percepcion de los grupos encuestados, suelen surgir
limitaciones al manejar datos basados en la (auto)percepcion. Sin embargo, se ha de
reconocer el valor que tiene la opinién de sus participantes para promover cambios
significativos en su institucion, que es una de las principales finalidades de SELFIE
(Costa et al.,, 2021). Por ultimo, el analisis de datos se hubiera enriquecido si la
plataforma SELFIE generara estadisticas mas complejas de las puntuaciones medias
como analisis tnico. Entre las principales lineas futuras de investigacion, por un lado,
se considera de gran interés trabajar en el modelo europeo DigcompOrg identificando
los indicadores realmente valiosos para la mejora de la capacidad digital del centro
educativo. Por otro lado, proseguir con la aplicacion del cuestionario SELFIE en el
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mismo centro permitira una mejor comprension del objeto de estudio al tiempo que
generara informacion atil para otras instituciones que pretendan realizar ejercicios de
autoevaluacion similares a este.

En general, el diseno y aplicacion de diferentes acciones de mejora ha sido posible
gracias a un proceso de evaluacién continua que ha permitido al centro objeto de
estudio desarrollar una ruta estratégica que le permita mejorar su capacidad digital de
manera sistémica. Si bien se ha de subrayar que el informe generado por la herramienta
SELFIE no implica necesariamente una mejora per se, si este no viene acompanado de
la implementacién de acciones disefiadas en términos de un proceso de evaluacion
iterativo. Tal y como sefialan Eickelmann y Gerick (2017), para una transformacion
digital eficiente se precisan pautas claras que permitan priorizar medidas concretas con
el fin de consolidar una cultura digital estable liderada por el equipo directivo, pero que
involucre a toda la comunidad educativa. Asimismo, se requiere una evaluacion
sostenida en el tiempo del proceso de digitalizacion para que, a partir de procesos de
retroalimentacion, podamos identificar y monitorear las areas de mejora y, de esta
manera, dar respuesta a un sistema educativo acorde con las nuevas demandas de la
era digital del siglo XXI.
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RESUMEN:

En la didactica de la traduccion, la evaluacién y la retroalimentacién han suscitado el interés de
los académicos (Hurtado Albir, 2019), aunque las investigaciones empiricas todavia son
escasas. Nuestro objetivo es contribuir a paliar este vacio relativo, focalizando la atencién en
las creencias y experiencias de los estudiantes de traduccion de los dltimos cursos de grado, de
una universidad espafiola. El instrumento de recogida de datos ha sido un cuestionario en linea,
basado en la propuesta de Henderson y cols. (2016) y adaptado a las caracteristicas de la
evaluacién y la retroalimentacién en la formacién universitaria de traductores. Aunque la
muestra se limita a 30 informantes, los resultados aportan informacién sobre el concepto de
retroalimentacién de los estudiantes y sobre la frecuencia y utilidad de las modalidades e
instrumentos de retroalimentacion que han experimentado. Algunos parecen ser mas
frecuentes que dutiles, de lo que se desprende la necesidad de que los docentes se replanteen su
manera de evaluar las traducciones para que la retroalimentacién que ofrecen sea realmente
formativa.
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ABSTRACT:

In translation training, assessment and feedback have attracted scholarly interest (Hurtado
Albir, 2019), although empirical research is still scanty. Our aim is to contribute to filling this
relative gap by focusing on final-year undergraduate translation students’ beliefs and
experiences in this regard. The data collection instrument was an online questionnaire, based
on the proposal by Henderson et al. (2016) and adapted to the characteristics of assessment
and feedback in translator training at university level. Although the sample is limited to 30
students, the results provide information on the students’ concept of feedback and the
frequency and usefulness of the feedback modalities and instruments they have experienced.
Some of the modalities appear to be more frequent than useful, suggesting the need for
teachers to rethink the way they assess translations so that the feedback they provide is truly
formative.
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1. Introduccion

Los Estudios de Traduccion, nacidos a mediados del siglo XX, han alcanzado su
mayoria de edad y se desarrollan rapidamente, aunque siga existiendo cierta
polarizacion entre la enseflanza de la traduccién y la investigacion sobre la misma
(Hatim, 2014). Actualmente, la evaluacion de la calidad de las traducciones constituye
uno de los temas que mas literatura cientifica suscita, después de la ensefianza y el
aprendizaje de la disciplina (Yan et al., 2015). Se trata de un campo de investigacion
interdisciplinar en el que los Estudios de Traduccion se ocupan de caracterizar el objeto
de evaluacion mientras que las Ciencias de la Educacion se centran en los procesos
relacionados con su ensefanza-aprendizaje. El trabajo que se presenta se sitda en esta
interseccion y aborda los procesos de evaluacion y de retroalimentaciéon en la
formaciéon de traductores, independientemente de las lenguas que manejen los
estudiantes.

La investigacion sobre evaluacion formativa, en la que la retroalimentaciéon ocupa un
papel central, destaca la importancia de no asimilar evaluaciéon y calificacion. La
evaluaciéon formativa es el procedimiento utilizado para reconocer y responder al
aprendizaje del estudiante con el objetivo de reforzarlo durante el proceso (Pickford y
Brown, 2006). En cambio, la calificaciéon es una actividad puntual y no prolongada
mediante la que se materializa un juicio a partir de esa recogida de informacion.
Hamodi y cols. (2015) mencionan distintos medios de evaluacion, entre los que cabe
destacar los siguientes, usados con frecuencia en el contexto en el que se enmarca la
presente investigacion: examenes, trabajos escritos, portafolios, presentaciones orales
o debates.

El estudio de las creencias de los estudiantes constituye un ambito de investigacion
fructifero en disciplinas afines, aunque no existe unanimidad en cuanto a la definicién
del concepto. Mendoza (2011, p. 42), por ejemplo, lo describe como el estudio de las
«creencias, ideas, conceptos, supuestos, en suma, (...) sobre los diversos elementos del
proceso de enseflanza-aprendizaje en que participany. Otros investigadores, en cambio,
adoptan una vision integrada que defiende que los componentes de las creencias, el
conocimiento, las intuiciones y las percepciones estan intimamente relacionados e
incluso se superponen (Verloop et al., 2001; Yung et al., 2013). En este estudio se opta
por un enfoque amplio, como el de Li (2018, p. 133), que considera que el término
beliefs debe ser «used as abroad concept and includes beliefs, knowledge, and attitudes». El interés
radica en que entender las creencias de los estudiantes sobre la evaluaciéon ayuda a
entender qué y como aprenden (Cho et al., 2020) para que el profesorado pueda tomar
decisiones significativas para mejorar los aprendizajes.

El proyecto de investigacion en el que se enmarca este trabajo se ocupa de la evaluacion
y la retroalimentacion en un sentido amplio y se propone obtener una visiéon global
tanto de las creencias como de las experiencias de los futuros traductores. En este
trabajo se profundizara en las creencias y experiencias de estudiantes de traduccion,
desde una perspectiva cuantitativa y descriptiva que pretende completar los resultados
de un estudio previo basado en entrevistas (Cafiada Pujols y Andtjar Moreno, 2021).
Para ello, se impone un breve repaso al concepto clave que fundamenta el trabajo: la
retroalimentacién en la formaciéon de traductores y, mds concretamente, la
retroalimentacion correctiva escrita que reciben los estudiantes de los docentes en su
proceso de ensefianza-aprendizaje.
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2. La retroalimentacion en la formacion de traductores

2.1 Evaluacion formativa y retroalimentacion

Estudios recientes resaltan la centralidad de la evaluacién formativa en los procesos de
enseflanza-aprendizaje (Leenknecht et al.,, 2021; McCallum y Milner, 2021). En el
ambito de los Estudios de Traduccion, estan a favor de este tipo de evaluacion autores
como Kiraly (2000), Kelly (2005) o Hurtado Albir (2019), entre otros.

La evaluacion formativa implica identificar las brechas entre objetivos de aprendizaje
y desempefio del estudiante para poder ofrecerle la orientacion adecuada para construir
el conocimiento necesario que permita salvar esas brechas. Esta funcién comunicativa,
orientadora y dialégica se concreta principalmente mediante la retroalimentacion
(feedback), principalmente, de los docentes.

En los dltimos afios, en la literatura se evidencia un giro hacia un nuevo paradigma en
el que la retroalimentacién deja de considerarse una transmisiéon unidireccional de
informacién por parte del docente para concebirse como un proceso de didlogo, con
los estudiantes como agentes impulsores de su propio aprendizaje (Carless y Boud,
2018; Guasch et al., 2019; Nicol, 2010; Yang y Catrless, 2013). Este cambio permite
concebir la retroalimentacién como «dialogic processes whereby learners mafke sense of
information from various sources and use it to enbance their work or learning strategies» (Catless,
2016, p. 15). Asi, el interés recae ahora en cémo utilizan los estudiantes la
retroalimentacion y cémo esta contribuye al aprendizaje (Ajjawi y Boud, 2017).

La didactica de la traduccién se adapta al cambio de paradigma, pasando de las
tradicionales dinamicas de «lee y traduce» a dar prioridad al estudiante y al proceso de
traduccion (Kiraly, 2000). Para comprender cémo los estudiantes utilizan la
retroalimentacién, es crucial conocer sus creencias y experiencias sobre la evaluacion
y la retroalimentacion, para asi poder determinar qué aspectos de la docencia que
reciben se ajusta a sus necesidades y qué aspectos son susceptibles de mejora.

2.2, Retroalimentacion correctiva esctita

La formacién universitaria de traductores sigue contemplando la discusién en grupo
de traducciones realizadas fuera del aula (Colina, 2015). En esta actividad, el docente
y/o los estudiantes identifican etrores y aciertos, explican sus causas, y analizan sus
consecuencias de forma critica y colaborativa. Por lo tanto, gran parte de la
retroalimentacién que se genera mediante este enfoque suele ser oral. Sin embargo, la
retroalimentacién correctiva escrita (RCE, en adelante) del docente de traduccion, ya
sea con fines calificadores o no, resulta determinante también para la formacién de los
estudiantes, y refleja la importancia que tiene este tipo de retroalimentacion en la
educacién superior (Arts et al., 2010).

La RCE podria definirse como una estrategia pedagogica mediante la cual el docente
informa al estudiante sobre aciertos y errores en su traduccion, para en este ultimo
caso, fomentar que corrija los errores y no los reproduzca en futuras traducciones
(Ferreira Cabrera, 2017). Esta accion didactica consiste, pues, en intervenciones de
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naturaleza diversa' y extension variable ante diversos aspectos de la traduccién (Tapia,
2016).

A partir del analisis de mas de mil traducciones corregidas por profesores del Grado
en Traducciéon e Interpretaciéon de una universidad espafola (Anddjar Moreno y
Cafada Pujols, 2020), se propone la siguiente categoria de modalidades de RCE en el
aula de traduccion:

1. Retroalimentacion directa: el docente identifica un error y propone una
solucion.

2. Codigos de colores: el docente destaca errores y aciertos mediante distintos
colores, cuyo numero y significado son variables.

3. Simbolos y recursos graficos: el docente destaca errores y aciertos mediante
subrayados, circulos, emoticonos o cruces, entre otros.

4. Baremo de correccién con siglas: el docente recurre al baremo de Hurtado
Albir (2015) en el que se desglosan los errores que afectan al sentido, a la
expresion en lengua de llegada y a la dimensién pragmatica de la traduccion.
También se contemplan las soluciones acertadas.

5. Comentarios globales: el docente inserta en la traduccién comentarios que
valoran la calidad de la traduccién en su conjunto.

6. Comentarios focalizados: el docente inserta comentarios centrados en aspectos
particulares del texto traducido.

7. Calificacion
8. Procedimientos mixtos en los que se combinan varias modalidades.

A partir de esta categorizacion, el objetivo es profundizar en qué concepto de
retroalimentacion tienen los estudiantes, qué experiencias han vivido al respecto y
cémo reciben las distintas modalidades de retroalimentacion, por lo que el cuestionario
disenado contempla preguntas sobre estos temas.

3. Metodologia

El estudio se inscribe en un proyecto de investigacion mas amplio, cuyo objetivo
general es caracterizar la retroalimentaciéon que se ofrece en la formacién de
traductores en la universidad espafiola. Concretamente, se enmarca en uno de sus
objetivos especificos: describir las creencias y experiencias de los estudiantes sobre la
evaluacion y la retroalimentacién que reciben o han recibido en las asignaturas de
traduccion del grado.

Contexto académico

El estudio se llevé a cabo en el Grado en Traduccion e Interpretacion y el Doble Grado
en Traducciéon e Interpretacion y Lenguas Aplicadas ofrecidos por una universidad
espanola. La docencia de estas titulaciones se despliega en trimestres de diez semanas,
con alternancia entre sesiones plenarias (o «grupo grande») y sesiones de grupo

1 «Un enunciado, una marca verbal, una marca grafica o la combinacién de dos o mas de ellos realizados
por un docente sobre el enunciado (producto de la actividad de lenguaje) de cada uno de los alumnos»

(Tapia, 2016, p. 70).
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reducido (o «seminariow). El alumnado traduce o interpreta desde el inglés, el francés,
el aleman y la lengua de signos catalana hacia el catalan y el espanol.

Instrumento de recogida de datos

El instrumento de recogida de datos ha sido el cuestionario. La busqueda bibliografica
previa nos permitié conocer el realizado en el marco del proyecto Feedback for learning:
closing the assessment loop (Henderson et al., 2016). Ademas de adecuarse al objetivo, ya
habia sido validado y aplicado con éxito en Australia en una investigacién a gran escala.
Previa obtencién del consentimiento de los autores,” se adaptaron las preguntas a
nuestro contexto. Primero, se consensuaron los {tems en el grupo de investigacion;
luego, tres expertas nacionales en retroalimentaciéon’ validaron el instrumento; el
cuestionario se pasé a un grupo piloto de seis personas. La version final consta de 44
items, agrupados en tres bloques tematicos:

1. Datos demograficos y contexto (preguntas 1 a 9).

2. Creencias y experiencias sobre evaluacion y retroalimentacion (preguntas 10 a

30).

3. Frecuencia y utilidad de las modalidades de RCE en traducciéon (preguntas 31
a 44).

El cuestionario fue aprobado por la comisiéon institucional de revision ética de
proyectos de la universidad y se difundié como Formulario de Google. Los estudiantes
debieron leer y aceptar un consentimiento informado antes de acceder a las preguntas™.

La invitacion a participar en la investigacion se publico en el aula virtual de la Facultad,
solicitando la participacion de los estudiantes de los ultimos cursos de los grados
impartidos en el centro. Se considerd que estos estudiantes tenfan mas experiencia de
evaluacion que los de los primeros cursos, habida cuenta de que en primero y segundo
las asignaturas de traduccién son limitadas.

Participantes

Han respondido al cuestionario 30 estudiantes, con una media de edad de 21,6 afios.
16 cursan el Grado en Traduccion e Interpretacion, mientras que 14 estan matriculados
en el Doble Grado en Traduccion y Lenguas Aplicadas. En cuanto al curso, 13 son de
tercero, 14 de cuarto y 5 de quinto (del doble grado). Independientemente del grado
que estén cursando, todos los participantes han asistido a un nimero similar de clases
de traduccién, tanto general como especializada. En relaciéon con su procedencia, 22
estudiantes han nacido en Catalufia, 6 en otra comunidad auténoma y 2 en otro pafs
europeo. Obviamente, la posible incidencia de wvariables como curso, idioma,
institucién e incluso paifs deberfan ser contempladas en una investigacion de mayor
alcance. Sin embargo, al tratarse de un estudio exploratorio en un unico centro, con un

2 Comunicacién personal de Michael Henderson a las autoras (10 de noviembre de 2022).

3 Las expertas son miembros de la red FeedbackNet formada por investigadores y docentes de las
universidades catalanas y andorrana cuyo objetivo es el estudio y la mejora de los procesos de
retroalimentacion.

4 En la introduccién al cuestionario se indica lo siguiente: «Los datos se trataran de forma anénima y la
informacién se ajustara a las disposiciones de la Ley de Proteccién de Datos vigente en la actualidad
(Ley organica 3/2019, de 5 de diciembre, de proteccién de datos personales y garantia de los derechos
digitales). Se considerara que el hecho de responder el cuestionario supone la participacién voluntaria
en el estudio y el consentimiento para el tratamiento de los datos que se derivan».
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numero limitado de respuestas al cuestionario, no se estudiara su posible influencia en
los datos recogidos.

Apndlisis de los datos

El analisis estadistico se llevé a cabo con el programa Statistical Analysis System (SAS)
version 9.4 (SAS v9.4, SAS Institute Inc., Cary, NC, USA.). A continuacion, se presenta
el analisis descriptivo de las distintas variables y se comparan los resultados de
frecuencia y utilidad de las modalidades de RCE, mediante el calculo del coeficiente de
correlacion de Pearson.

4. Resultados

4.1. Creencias y experiencias sobre evaluacion y retroalimentacion

El concepto de retroalimentaciéon no es univoco ni para el profesorado ni para los
investigadores en el ambito de la educacion (Evans, 2013, p. 71). Asi, las ocasiones en
que los estudiantes reciben retroalimentaciéon no se limitan a la RCE en sus
traducciones: el 86,7 % dice recibir retroalimentacién cuando se le devuelve una
traduccion corregida y cuando se discuten en clase las distintas propuestas de
traduccion. En cambio, la mayorfa opina que la asistencia a una tutorfa (66,6 %) o a la
revision de examen (60 %) no son situaciones en las que se reciba retroalimentacion.
En cuanto a las preguntas que los estudiantes plantean al final de la clase, las opiniones
estan divididas al 50 %.

La gran mayoria de los participantes (70 %) entrega entre tres y cuatro practicas
evaluables® por trimestre, es decir, una cada dos o tres semanas. El 30 % restante
realizan menos o mas, con porcentajes similares. Las practicas evaluables combinan
actividades individuales y grupales (66,7 %), o solo individuales, ya que la evaluacion
unicamente en grupo es residual (3,3 %). Independientemente del numero de practicas
evaluables, el 78,3 % de asignaturas cursadas por los informantes contemplan un
examen final.

En cuanto al tipo de tareas o actividades de aprendizaje mas frecuentes en la formacion
de traductores, independientemente del hecho de implicar o no una calificacion (véase
Cuadro 1), las mas habituales segtin los estudiantes y que, por lo tanto, son susceptibles
de recibir retroalimentacién, son las traducciones de fragmentos de textos y los
examenes finales. En cambio, instrumentos orientados a la reflexion sobre el proceso
de aprendizaje como el portafolio, los informes de reflexién o los diarios de aprendizaje
son minoritarios.

Acerca de las tres posibles modalidades de evaluacion, los estudiantes son evaluados
mayoritariamente por sus docentes (heteroevaluacion, 92,5 %) frente a las otras dos
modalidades, coevaluaciéon y autoevaluaciéon, que afirman no haber experimentado
(casi) nunca. Cabe destacar que el 73,3 % ha elegido la opcion «siempre» para la
modalidad de heteroevaluacién.

Los docentes proporcionan retroalimentaciéon alrededor de una (23,3 %) o dos
semanas (66,3 %) después de la entrega de una practica evaluable. La mitad de los

5> En el presente contexto, el término «practicas» alude a distintas actividades calificables; se trata
mayormente de traducciones, aunque pueden ser analisis de textos, justificacién de opciones de
traduccioén, ete. Los exdmenes no se consideran practicas.
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estudiantes recibe la retroalimentacién unicamente por medios digitales, mientras que
la otra mitad todavia recibe actividades corregidas en papel.

Cuadro 1

Frecuencia de las tareas de aprendizaje en los grados

N Media  Mediana SD Minimo  Miximo

Tratzlifglones de fragmentos de 30 3,56 4,00 0,56 2,00 4,00
Traducciones de textos completes 30 2,46 3,00 0,73 1,00 4,00
Presentaciones orales 30 2,46 2,00 0,68 1,00 4,00
Examenes parciales 30 2,18 2,00 0,62 1,00 4,00
Portafolio, informe de reflexion

diatio d,e aprendizaje , 30 1,90 2,00 0,54 1,00 3,00
Cuestionatios o test 30 2,56 3,00 0,62 1,00 4,00
Eximenes finales 30 3,48 4,00 0,62 2,00 4,00
Traducciones comentadas 30 2,20 2,00 0,84 1,00 4,00
Otras * 30 1,36 1,00 0,55 1,00 3,00

Nota. * Los estudiantes han especificado las siguientes actividades: traduccién de frases con un mismo conector,
ejercicios de léxico, debates, resumenes de lecturas, ejercicios de comprension, reformulacion, revision o redaccion.

Por otra parte, en una escala que va de totalmente general a extremadamente detallada,
los estudiantes creen que la retroalimentaciéon que reciben se encuentra a medio
camino, con una ligera prevalencia de los valores inferiores de la variable (véase Figura

1.

Figura 1

Diagrama de caja correspondiente a las respuestas a la pregunta 26 (;Como calificatias la
retroalimentacion recibida de los docentes?)

6 o

El cuestionario también permite conocer la naturaleza de la informacién que los
participantes reciben cuando se les devuelve una practica evaluada (véase Cuadro 2).
Los resultados de investigaciones previas (Anddjar Moreno & Canada Pujols, en
prensa) han limitado el estudio a tres variables: calificaciéon, comentarios del docente y
una combinacién de ambos.
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Cuadro 2
Informacion que reciben los estudiantes en funcion del tipo de actividad
No St
N
N % N %
La calificacion 25 83,33 5 16,67 30
Traducciones de Comentario(s) 28 93,33 2 6,67 30
fragmentos de texto La calificacién con comentario(s) 5 16,67 25 83,33 30
No he tenido que hacer esta actividad 29 96,67 1 333 30
La calificacion 25 83,33 5 16,67 30
Traducciones de Comentario(s) 28 93,33 2 6,67 30
textos completos La calificacién con comentatios(s) 6 20,00 24 80,00 30
No he tenido que hacer esta actividad 26 86,67 4 13,33 30
La calificacion 19 63,33 11 36,67 30
Presentaciones Comentario(s) 22 73,33 8 26,67 30
orales La calificacién con comentario(s) 18 60,00 12 40,00 30
No he tenido que hacer esta actividad 29 96,67 1 3,33 30
La calificacion 13 43,33 17 56,67 30
i . Comentario(s) 29 96,67 1 333 30
Examenes parciales . B .
La calificacién con comentario(s) 19 63,33 11 36,67 30
No he tenido que hacer esta actividad 29 96,67 1 3,33 30
La calificacion 25 83,33 5 16,67 30
Portafolio, informe 1 onario(s) 28 9333 2 667 30
de reflexion, diario . - .
de aprendizaje La calificacién con comentario(s) 11 36,67 19 63,33 30
No he tenido que hacer esta actividad 25 83,33 5 16,67 30
La calificacion 5 16,67 25 83,33 30
Cuestionarios o test La calificaciéon con comentario(s) 26 86,67 4 1333 30
No he tenido que hacer esta actividad 29 96,67 1 333 30
La calificacién 5 16,67 25 83,33 30
Examenes finales La calificacién con comentario(s) 25 8333 5 16,67 30
Ninguna informacion 29 96,67 1 333 30
La calificacion 26 86,67 4 13,33 30
Traducciones Comentario(s) 27 90,00 3 10,00 30
comentadas La calificacién con comentario(s) 13 4333 17 56,67 30
No he tenido que hacer esta actividad 23 76,67 7 2333 30

En los datos destacan, por su mayor frecuencia, la calificaciéon y los comentarios del
profesorado —generales o focalizados— que pueden presentarse simultineamente. En
el caso de traducciones de fragmentos o textos completos, los docentes casi siempre
aportan una calificaciéon y comentarios (83,3 % y 80 %, respectivamente). Cuando se
trata de examenes finales, la informacién suele limitarse a la nota (83,3 %). Los
examenes parciales son devueltos solo con la nota (56,6 %) o con esta acompafiada de
comentarios (36,6 %). En cuanto a la actividad «traducciones comentadasy», el 56.6 %
de los participantes afirma recibir la nota con comentarios. La retroalimentaciéon que
reciben cuando responden a cuestionarios o tests se concreta solo en forma de nota.
Finalmente, a pesar de que las actividades de reflexiéon no sean frecuentes como
instrumento de evaluacion (83,3 % estudiantes asegura no haberlas realizado nunca),
contradictoriamente, el 63,3 % afirma recibir una nota con comentarios.

El cuestionario permite profundizar en el enfoque mas global que, segun los
estudiantes, adopta el profesorado al ofrecer RCE en tareas evaluables (véase Cuadro

3).
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Cuadro 3
Enfoque global del profesorado al oftecer RCE en tareas evaluables
Nunca De vez en A menudo Siempre
cuando
N % N % N % N %
Ponen la nota - - - - 6 20,00 24 80,00 30
Ind1ca‘n‘los puntos fuertes de la 31000 21 7000 6 20,00 , .30
actividad

Indican los puntos débiles de la

. - - 7 2333 9 30,00 14 46,67 30
actividad

Relacionan la actividad corregida con

. . 4 1333 11 36,67 14 46,67 1 333 30
los criterios de evaluacion

Corrigen los errores dando la 4 1333 11 36,67 14 4667 1 333 30

solucién correcta
Te sugieren c6mo mejorar las 9 30,00 15 50,00 5 1667 1 333 30
actividades futuras

Te devuelven la actividad con una
traduccién modelo o con ejemplos 15 50,00 10 3333 4 13,33 1 3,33 30
de buenas traducciones

Relacionan la actividad corregida con

.. .S 15 50,00 8 26,67 7 23,33 - - 30

los objetivos de aprendizaje
Justifican la calificacién 10 3333 14 46,67 6 20,00 - - 30
Se refieren a ti explicitamente 5 16,67 19 6333 5 16,67 1 3,33 30

Te invitan a profundizar en algin

- 14 46,67 11 36,67 4 13,33 1 333 30
aspecto de la actividad

El 80 % de los estudiantes recibe siempre una nota junto a la RCE en una tarea
evaluable, pero una clara mayoria considera que la retroalimentacion no justifica la nota
(33,3 % ha respondido «nunca» y 46,6 %, «de vez en cuandow).

Al preguntar sobre el foco de las correcciones, casi la mitad de los informantes
considera que los docentes indican los puntos débiles de la actividad (el porcentaje
asciende al 76,6 % si se suman las variables «siempre» y «<a menudoy). Sin embargo, los
puntos fuertes no reciben la misma atencién, puesto que el 70 % afirma que
unicamente se comentan «de vez en cuando.

Con relacion a la modalidad de RCE, es bastante habitual que los estudiantes reciban
una correccion directa de sus errores (el 46,6 % dicen recibirla a menudo). Asimismo,
los datos revelan que la mitad de los participantes no suele tener acceso a una version
«modelo» de la traduccién, ni tampoco a ejemplos o modelos de buenas traducciones,
aunque es algo que valorarfan positivamente (el 66 % lo puntia con un 5 o un 6 en
una escala de 0).

En cuanto a la reflexion sobre la practica, el 50 % considera que los docentes no aluden
a los objetivos de aprendizaje, pero si a los criterios de evaluacion (casi la mitad de los
participantes), aunque frecuentemente no se les indica como mejorar las actividades
futuras (solo la mitad responde «de vez en cuandow); tampoco se les sugiere como
profundizar en algun aspecto de la actividad (46,6 % responde «nunca» y 36,6 % «de
vez en cuandoy).

Finalmente, en lo que se refiere al grado de personalizacion de la retroalimentacion, en
una escala de 1 (totalmente impersonal) a 10 (extremadamente personalizada), el 40 %
la sitda en el punto 7, por lo que se desprende que la consideran bastante personalizada.

El cuestionario de Henderson y cols. (20106), se interesa por conocer la opinién de los
estudiantes sobre la utilidad general de la retroalimentaciéon que reciben. La pregunta
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correspondiente en nuestra adaptacion se organiza en siete enunciados donde debe
indicarse la frecuencia con que se han producido a lo largo de su formacion las distintas
afirmaciones (véase Cuadro 4).

Cuadro 4
Utlidad de Ia retroalimentacion
De vez en A .
Nunca cuando menudo Siempre
N % N % N % N %
Te ayuda a mejorar las actividades futuras - - 10 33,33 17 56,67 3 10,00 30
Te ayuda a detectar tus puntos fuertes 8 26,67 10 3333 10 3333 2 6,67 30
Te ayuda a detectar tus puntos débiles 1 333 10 3333 8 26,67 11 36,67 30
Te orienta sobre las estrategias de aprendizaje 10 3333 12 4000 8 2667 - 30
adecuadas
Trata aspectos no directamente relacionados 14 4667 16 5333 - i ) 30

con la actividad

Es muy positiva y me estimula a continuar 2 667 19 6333 8 2667 1 333 30

trabajando ’
La utilizo para mejorar las actividades futuras - - 9 30,00 17 56,67 4 13,33 30
La comentamos en clase 2 6,67 13 4333 11 36,67 4 1333 30
El profesorado la comenta al detalle para que

entendamos su objetivo y cémo hay que 3 10,00 14 40,67 11 36,67 2 06,67 30

utilizarla

Los datos muestran que el profesorado incorpora la retroalimentacién para que los
estudiantes conozcan su finalidad y el uso que deben darle, aunque esto no ocurre de
forma sistematica (un 43,3 % ha indicado «de vez en cuando»). Se obtiene una
respuesta similar para el item «lL.a comentamos en clase», lo que indica que, segin los
estudiantes, se reflexiona también sobre esta retroalimentacion en el aula.

Por otra parte, se observa una frecuencia muy elevada del item «Te ayuda a detectar
tus puntos débilesy, apreciaciéon ya comentada supra: entre «a menudo» y «siemprey, el
porcentaje alcanza el 63,4 %. También como ya se ha mencionado, los participantes
consideran que las valoraciones positivas (identificaciéon y comentario de puntos
fuertes) son menos frecuentes que las negativas: las respuestas se distribuyen entre
«nunca» y «a menudoy, con tan solo un 6,6 % de las respuestas en la variable «siempre».

En cuanto al potencial orientador de la retroalimentacion, la reflexion sobre estrategias
de aprendizaje no es muy habitual (el valor superior se corresponde con «de vez en
cuandoy, con un 40 %, y nadie responde «siempre»). Sin embargo, la mayorfa afirma
incorporar la retroalimentacién recibida en actividades posteriores (el porcentaje
alcanza el 90 % entre «a menudo» y «de vez en cuandoy). Se obtiene idéntica respuesta
en el {tem «Te ayuda a mejorar tus futuras actividades», lo que permite inferir que la
retroalimentacion tiene un potencial orientador que los estudiantes afirman transferir
a tareas posteriores. Desde el punto de vista mas personal, los estudiantes perciben la
retroalimentacién como positiva y estimulante solo «de vez en cuando» (63,3 %).
Finalmente, la RCE parece ajustarse estrictamente a aquello que se evalua.

4.2. Frecuencia y utilidad de las modalidades de RCE en traduccion

El dltimo bloque del cuestionario aborda la tipologia de modalidades de RCE en
traduccion identificada en el estudio antes citado (Andudjar Moreno y Canada Pujols,
2020). Se presentan en primer lugar los resultados descriptivos en términos de
frecuencia y utilidad, para abordar posteriormente un analisis estadistico comparativo.
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Cabe precisar que las tablas de contingencia elaboradas a partir de las respuestas
contenfan muchos valores 0, por lo que las pruebas susceptibles de ser aplicadas
podrian no tener suficiente potencia estadistica. Por esta razoén, se ha optado por
agrupar los seis valores de la variable en tres franjas (alta, intermedia y baja) y calcular
el coeficiente de correlaciéon de Pearson para cada modalidad. En la figura 2 se
representan graficamente las medias:

Figura 2
Frecuencia de las modalidades de RCE

6
5
443
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graficos focalizados  globales

Se observa que los participantes han experimentado las distintas modalidades de RCE
en el siguiente orden decreciente: siglas, codigos de colores, comentarios focalizados,
comentarios globales, correccion, solo calificacién y recursos graficos, presentando
esta ultima modalidad un valor sensiblemente infetrior a los demas.

Las modalidades mejor valoradas son los comentarios focalizados, seguidos por los
coédigos de colores, la retroalimentacion correctiva directa, los comentarios globales,
las siglas y los recursos graficos (véase Figura 3).

Figura 3
Utilidad de las modalidades de RCE
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Asimismo, se constata que la provisién de calificacién, cuando no se acompana de otro
tipo de informacion sobre el desempefio del estudiante, recibe una valoraciéon negativa.

La Figura 4 representa los resultados de frecuencia y utilidad y permite visualizar la
distancia entre ambas variables.

Figura 4
Comparacion entre frecuencia y utilidad de Ias modalidades de RCE
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Se observa que la utilidad es mayor que la frecuencia en el caso de los recursos graficos,
los cédigos de colores, la correccion directa y los comentarios (globales o focalizados).
En cambio, las siglas y, sobre todo, la calificacién como tnica informacién son, en
opinién de los participantes, mas frecuentes que utiles.

Como ya se ha apuntado, con el objetivo de determinar si las practicas de provision de
RCE mas frecuentes son las que mas ayudan en el proceso de aprendizaje, se ha
calculado el coeficiente de correlacion de Pearson para cada modalidad, siendo las
variables comparadas la frecuencia y la utilidad. El Cuadro 5 recoge los resultados de
la aplicacion de la prueba estadistica; se destacan en negrita los valores de p que indican
que el contraste es significativo.

Cuadro 5
Resultados de Ia aplicacion de la prueba estadistica
Ty T p

Recursos graficos 0,485 2,60 0,0163
Cédigo de colores 0,228 0,73 0,4740
Siglas 0,111 0,80 0,4334
Correccién directa 0,271 1,67 0,1065
Comentarios focalizados 0,214 0,73 0,4740
Comentarios globales 0,440 2,78 0,0098
Nota 0,424 2,79 0,0098

Tal y como se puede desprender de los datos, el uso de recursos graficos es una
modalidad util que los docentes utilizan menos de lo que los estudiantes considerarfan
adecuado. Igual ocurre con la correccién directa y con los comentarios globales. En
cambio, la calificacién es muy frecuente pero no es considerada util. Para las demas
modalidades, la prueba estadistica no arroja resultados significativos.
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5. Discusion y conclusiones

Un cuestionario contextualizado a los estudios de traduccién a partir de la propuesta
de Henderson y cols. (2016) nos ha permitido conocer las creencias y experiencias de
estudiantes de esta disciplina relacionadas con la evaluacién y la retroalimentacién.
Aunque la muestra es limitada, este estudio exploratorio ofrece informacién valiosa
para conocer la situacion actual y definir estrategias de mejora de los procesos de
enseflanza-aprendizaje de la traduccion.

La evaluacién de las distintas asignaturas contempla el uso de diversos instrumentos
de recogida de informacién. Los estudiantes en cuestion realizan traducciones,
responden a cuestionarios, hacen presentaciones orales, etc. y, muy a menudo, un
examen final, instrumento muy arraigado en este contexto (Cafiada Pujols y Andujar
Moreno, 2023). En cambio, instrumentos de evaluaciéon basados en la reflexion y
orientados a fomentar la autonomia de los estudiantes (portafolios, diarios, etc.) no
son frecuentes. Lo mismo puede decirse del uso de las herramientas tecnoldgicas,
ausentes en la provision de retroalimentacion en el contexto estudiado. Paralelamente,
la heteroevaluaciéon esta generalizada y las experiencias de coevaluaciéon o
autoevaluacion son casi inexistentes. Parece, pues, que el modelo predominante esta
centrado en el docente, otorgando escaso protagonismo a los estudiantes. Se tratarfa,
por tanto, de recordar que una ensefianza centrada en el aprendiz, ademas de aumentar
el protagonismo del estudiantado, fomenta unos mejores resultados de aprendizaje y,
a la vez, una mayor satisfaccion laboral de los profesores (Weimer, 2002).

Es en este marco de evaluacion donde se realiza la provision y la recepcion de
retroalimentacién, sobre todo en forma de RCE. Los resultados muestran que se
produce siempre sobre un producto terminado y nunca durante el proceso. Esta
constataciéon enlaza de manera directa con un concepto tradicional de la evaluacion
opuesto a los postulados constructivistas (Lantolf, 2002).

Por otra parte, los estudiantes consideran la interaccion oral que tiene lugar en el aula
una ocasion de recibir retroalimentacion y el porcentaje que opina lo mismo sobre la
tutorfa con el docente es sensiblemente inferior, a pesar de que Bailini (2020)
demuestra que la retroalimentacion gradual que se produce en esos intercambios se
ajusta a las necesidades de los estudiantes a la vez que estimula la autorreparacién.
Podria ser el caso de que los estudiantes no solicitasen tutorias por las caracteristicas
de la cultura educativa espafiola ya que los docentes, en general, se siguen quejando de
la pasividad de sus alumnos (Morell, 2009), resultado de distintos factores personales
y contextuales (Rueda Pineda et al., 2017).

Como se ha sefialado anteriormente, para los estudiantes, la forma preferida de recibir
retroalimentacion es la RCE, es decir, aquella que reciben cuando les devuelven la
traduccion «corregida». La calificacion es una informacién que los estudiantes reciben
con una elevada frecuencia. Sin embargo, es sabido que cuando el estudiante accede
simultaneamente a la nota y a la RCE, presta menos atencién a las informaciones
recibidas (Black y William, 1998; Butler y Shibaz, 2014; Yorke, 2007), que son
precisamente las que le permiten avanzar en su proceso de aprendizaje. Podria
plantearse, en aras de fomentar la evaluaciéon formativa, que los docentes aplazaran la
entrega de la nota hasta que los estudiantes hubiesen podido ver las demas
informaciones. Es mas, si se acepta el concepto de retroalimentacién que se postula en
el nuevo paradigma, es decir, una retroalimentaciéon dialdgica (Cartless, 2016), es
imprescindible que los docentes disefien actividades de aprendizaje en que los
estudiantes tengan oportunidad de utilizar la informacién recibida.
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En general, esa informacién esta esencialmente orientada a sefialar los errores y no,
como serfa de deseable, tanto los puntos débiles como los puntos fuertes. Es decir, se
da poca informacién para que el estudiante pueda conocer cual es su Zona de
Desarrollo Proximo (ZDP) y utilizar la retroalimentacién para alcanzar su desarrollo
potencial (Vigotsky, 1987). Asi, recibir una correccion directa —es decir, una posibilidad
de traduccion entre otras— sin una explicacioén que ayude al estudiante a determinar por
qué su opcién no es adecuada, no permite un analisis profundo que les ayude a avanzar
en el proceso de aprendizaje (Glover y Brown, 2006; Hurtado Albir, 2019; Nicol,
2010). Dicho de otro modo, este tipo de retroalimentacion debilita la funcién principal
de la evaluacién formativa, esto es, que contribuya a la mejora de los aprendizajes,
transfiriendo a tareas futuras el resultado de la tarea evaluada. Ademids, un nimero
excesivo de correcciones sin explicaciones puede provocar en el estudiante
sentimientos negativos que puedan bloquear el aprendizaje (Conde, 2016; Pitt y
Norton, 2017).

Sobre el potencial orientador de la retroalimentacién, los estudiantes consideran que,
independientemente de su modalidad, la informacién que reciben es transferible a
tareas posteriores, aunque esta percepcion debe ser contrastada con datos empiricos.

Finalmente, se ha podido constatar gracias al presente estudio que, entre las
modalidades contempladas en el cuestionario, los estudiantes valoran, por este orden,
los comentarios focalizados, los cédigos de colores, la retroalimentacién correctiva
directa, los comentarios globales, el uso de siglas y los recursos graficos. Recibir
unicamente una calificacion, sin otro tipo de informacion, carece de utilidad para ellos,
como ya ha sefialado la literatura (Butler y Shibaz, 2014).

El dltimo objetivo de nuestra investigacion ha sido comparar los resultados de
frecuencia y utilidad de las modalidades de RCE. Solo en cuatro de ellas la comparacion
arroja resultados estadisticamente significativos. Son mas utiles que frecuentes el uso
de recursos graficos, los comentarios globales y la correccion directa. Este contraste
puede ser interpretado como una reclamaciéon de cambios en la manera de ser
evaluados para que la RCE que reciben sea realmente formativa. Esta necesidad es
tanto mas interesante cuanto que la literatura ha profundizado poco en dos de estas
modalidades: los recursos graficos y los comentarios globales.

Washbourne (2014) ya habia sefialado la correccion directa como practica habitual en
la ensefianza-aprendizaje de la traduccion; nuestro estudio corrobora no solo su
frecuencia sino su utilidad para el alumnado. Diversas razones explicarian esta realidad.
Los estudiantes, sobre todo de los primeros cursos, carecen de estrategias para buscar
soluciones alternativas a su error de traduccidén. También en las fases iniciales, les
resulta dificil asimilar que, en traduccién, no existe una Gnica soluciéon valida y la
proporcionada por el docente les da seguridad, al provenir de un experto. Sin embargo,
esta practica, aunque agrade a los estudiantes y crean que les ayuda a progresar, no
fomenta su autonomia (Cotterall, 2000).

Cabria asimismo destacar las limitaciones de este trabajo: la muestra es reducida y
limitada a un dnico contexto; la formulaciéon de algunas preguntas puede haber
supuesto dificultades a los estudiantes; el cuestionario es, tal vez, excesivamente largo.
Sin embargo, constituye una aproximacion necesaria al conocimiento de los procesos
de retroalimentacion en el aula de traduccion desde la perspectiva de los estudiantes,
un ambito en el que todavia queda mucho por explorar.
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1. Introduccion

La retroalimentacion entre pares es una actividad cada vez mas estudiada, tanto la
proporcionada de manera asincrona como la sincrona apoyada en la tecnologia,
resultando en todos los casos beneficiosa para el aprendizaje del alumnado (Cheng et
al., 2022; Shang, 2017).

Este trabajo se centra en describir la retroalimentacion por paresy-como aspecto basico
de la evaluacion formativa (Topping, 1998) generados en el marco de una estrategia
colaborativa centrada en el didlogo. Se parte de la consideracion de la evaluacién como
proceso formativo (Wiliam, 2018), por tanto, critico, holistico, democratico, ético e
ideolégico (Alvarez, 2012; Margalef, 2014), directamente ligado a una docencia de
calidad (Murillo et al., 2011).

Estudios previos implementados muestran que; mediante la estrategia formativa
denominada trfadas reflexivas (FRy—se brinda una retroalimentacion formativa y
significativa entre pares (Canabal y Margalef, 2017; Canabal et al., 2017) que requiere
seguir indagandose. El trabajo que aqui se presenta constituye un analisis
complementario de un estudio que indagd la secuencia de los procesos de reflexion
colaborativa que emergen a través del dialogo entre estudiantes de magisterio (Garcia-
Campos et al., 2022).

A pesar del aumento de la investigaciéon sobre retroalimentacion entre pares asistida
por dispositivos moéviles (Xu y Peng, 2022), se opta por la retroalimentacion cara a
cara, vinculada con las competencias profesionales docentes, asi como con las labores
de evaluacion del alumnado, aspecto muy relevante del desempefio profesional,
tratando de dar respuesta a la pregunta de investigacion: ;Qué percepcion tiene el
alumnado respecto a las repercusiones de brindar retroalimentacién por pares a través
del dialogo?

1. Revision de la literatura

11 La retroalimentacion formativa

La retroalimentacion es clave para una evaluaciéon como aprendizaje. En este sentido,
Carless y Boud (2018) senalan la influencia de la retroalimentacién sobre el logro,
definiéndola como un proceso mediante el que los/as estudiantes utilizan informacién
de diversas fuentes para mejorar sus estrategias de aprendizaje, destacando la
complejidad de maximizar sus beneficios (Hattie, 2009). La investigacion y la practica
de la retroalimentacion estan influidas tanto por las teorfas del aprendizaje social
constructivistas, en las que el didlogo, la construccién de sentido y la co-construccion
del conocimiento entre los participantes tienen un papel fundamental (Price et al.,
2011; Rust et al., 2005), como por la nociéon de conocimiento tacito (Sadler, 2010),
entendido como aquello que se sabe pero que no puede ser comunicado
completamente por medio de la palabra, por tanto, es mas préximo a la capacidad de
desempefio que al mero dato.

En evaluacion formativa el alumnado interactia con los aportes de retroalimentacion
y actda a partir de ellos (Garcia-Campos et al., 2022). Asi pues, es necesario adecuarla
a las caracteristicas y los procesos en los que se encuentre cada estudiante, en lugar de
restringirla a mensajes centrados en actividades y tareas puntuales. Por tanto, la
retroalimentacién formativa ha de ser personalizada enfatizando el qué, el como y el
porqué del proceso de aprendizaje (Canabal y Margalef, 2017; Canabal et al., 2017). En
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este sentido, Catless y Winstone (2019) profundizan en el modo en que los/as
estudiantes generan, dan sentido y utilizan la retroalimentaciéon entre pares,
apoyandose en el didlogo para la mejora continua.

1.2. La retroalimentacion entre pares

Como senalan Carless y Boud (2018, p. 1317), la retroalimentacién entre pares supone
“un medio clave para alentar a los estudiantes a compartir sus juicios [lo que] implica
la aplicacion implicita o explicita de criterios”. Es una herramienta que promueve la
evaluacion del trabajo y la provision de comentarios a través de juicios evaluativos,
definidos por Tai y cols. (2018) como la capacidad de tomar decisiones sobre la calidad
del trabajo propio y ajeno. Ello les permite aprender tanto de su propio desempefio,
como del de sus compafieros/as (McConlogue, 2012), contribuyendo a quien la recibe
y al desarrollo metacognitivo de quien la brinda (Huisman et al., 2018; Tan y Chen,
2022).

En la linea de los planteamientos de Tai y cols. (2018), las practicas que desarrollan el
juicio evaluativo, siempre desde el marco de una evaluaciéon formativa, son: la
autoevaluacion, la retroalimentacién apoyada en el dialogo y realizada por pares, las
rubricas elaboradas en colaboraciéon y el uso de ejemplos. Asimismo, estudios como el
de Boud y cols. (2013), encontraron que estudiantes con menos estrategias académicas
mostraban dificultades a la hora de autoevaluar su desempeno y confundian esfuerzo
con calidad.

Gao y cols. (2023) realizan una revision de las publicaciones realizadas sobre
retroalimentacién entre 2020 y 2022, analizando cinco componentes: el contenido, la
funcién, las caracteristicas del alumnado, la presentaciéon y la fuente utilizada.
Concluyeron que el contenido analizado con mas frecuencia en las investigaciones son
los comentarios cognitivos.

En esta linea, Shao y cols. (2023) indagan en los tres tipos de contenido establecidos
por Cheng y Hou (2015): afectivo, cognitivo y metacognitivo. El contenido afectivo
hace referencia a las respuestas emocionales ante la retroalimentacion, encontrando
investigaciones que resaltan que mayoritariamente emergen emociones agradables
(Bharuthram y Van Heerden, 2022). El contenido cognitivo recoge la evaluacion del
trabajo de los pares, junto con los comentarios y sugerencias para una revision
adicional. El contenido metacognitivo incluye reflexiones sobre dicha
retroalimentacién brindada y recibida.

En cuanto al nivel de concrecién del contenido de la retroalimentacion, diversas
investigaciones consideran que los comentarios especificos son mas efectivos que los
generalizados (Goodman et al., 2004; Park et al., 2019). En este sentido, Tan y cols.
(2023, p. 394) concluyen que “el nivel de especificidad podria conducir a un impacto
diferencial en el receptor, asi como efectos diferenciales en la mejora del
conocimiento”. Hattie y Gan (2011) entienden por verificacion el juicio basado en
criterios sobre si la evaluacion es positiva o negativa y definen la elaboracién como el
suministro de informacién relevante para ayudar a los pares en la reformulacion de
errofes.

Respecto a la fuente o tipo de tarea, la investigaciéon se ha centrado en la
retroalimentacion entre pares sobre textos en educacion superior (Forsling et al., 2023;
Huisman et al., 2019; Noroozi y Hatami, 2019). Tian y Zhou (2020) definieron tres
elementos interrelacionados definitorios de la participacién, intimamente vinculada
con el compromiso: el conductual, el cognitivo y el emocional. El compromiso
conductual, relacionado con la forma en que responden a la retroalimentacion, refleja
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conductualmente sus acciones de aceptacion y revision de la misma, que pueden ser
observadas directamente o registradas a modo de recuento de palabras o numero de
comentarios (Liu et al., 2018). El compromiso cognitivo, esto es, la atenciéon o el
esfuerzo dedicado a la retroalimentacién, es menos observable que el anterior y mas
apropiado para analisis cualitativos (Peng et al., 2022). Y el compromiso emocional,
relacionado con las emociones y actitudes que emergen en la experiencia de aprendizaje
de retroalimentar como son el interés, el disfrute o la utilidad percibida de dicha
retroalimentaciéon (Hoi y Hang, 2021).

También se reportan metaanalisis sobre algunas investigaciones relativas a los efectos
de la retroalimentacion de pares (Vattoy y Gamlem, 2023), destacandose mejoras en
los aprendizajes y el rendimiento académico (Double et al., 2020; Huisman et al., 2019;
Li et al., 2020; Zong et al., 2021). En su estudio, Zong y cols. (2021) respaldaron que
brindarla involucra una serie de procesos cognitivos complejos valiosos para el
aprendizaje, aunque requiere que los estudiantes se involucren profundamente en
dichos procesos para lograr beneficios en el aprendizaje. Interesa resaltar algunos
estudios que se centran en las mejoras en la participacion de los estudiantes y el uso de
la evaluacion formativa por parte de los docentes (Ibarra-Saiz et al., 2020; Schildkamp
etal., 2020), asi como en el desarrollo de habilidades de trabajo en equipo (Diaz-Vicario
et al., 2024).

Estudios como el de Wang y cols. (2023) hacen hincapié en la mejora, tanto de la
calidad de la retroalimentacién, como del compromiso hacia la misma, partiendo de
propuestas formativas a maestros/as de primatia, encontrando Zhang y Hyland (2023)
dos tipos de compromiso en la revisiéon de textos: uno profundo y autorregulado, y
otro supetficial y regulado por otros.

En esta linea, diversos estudios inciden en que son los comentarios cualitativos, frente
a los cuantitativos, los que mejor apoyan el aprendizaje de los estudiantes (Huisman et
al., 2019; Zong et al., 2021) probablemente porque “los comentarios cualitativos
contienen mas informacién sobre cémo mejorar para el receptor de la
retroalimentacién y requieren una actividad mas constructiva por parte del proveedor
de la retroalimentacion” (Zong et al., 2021. p. 2). El estudio de Huisman y cols. (2018)
sobre la retroalimentacién entre estudiantes universitarios, en el que compararon los
efectos de proporcionarla y recibirla en la percepcién y el aprendizaje de estos, resalto
que proporcionarla activaba el aprendizaje autorregulado del alumnado.

Por otro lado, cada vez son mas las investigaciones interesadas en analizar la
retroalimentacion por pares apoyada en la tecnologia (Cheng et al., 2022; Forslind et
al., 2023; Xu y Peng, 2022), entre las que destacan los estudios que resaltan sus aportes
al progreso educativo del alumnado en entornos online (Zong et al., 2021). En dichos
entornos se incide en la mejora del conocimiento conceptual del alumnado gracias a la
retroalimentacion intergrupo de toda la clase, pese a que supone una mayor exigencia
cognitiva para los/as estudiantes (Tan et al., 2023). Su y cols. (2022) profundizan en
esta linea, analizando si las herramientas de concienciacion grupal mejoran el
compromiso conductual, cognitivo y emocional de los/as estudiantes de idiomas en
un entorno de escritura colaborativa en linea.

Ademas, podemos encontrar propuestas que pretenden apoyar al profesorado en la
retroalimentacién a estudiantes en clases concurridas con metodologia ABP,
dificilmente personalizable, para una retroalimentacién anticipada mediante un
resumen generado por un sistema automatizado, reforzada por pares, lo cual mejoraba
sus habilidades de pensamiento critico (Rodriguez et al., 2022).
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En cualquier caso, es ya evidente que la retroalimentacion entre iguales promueve el
pensamiento critico, aunque ello entrafia una retroalimentacién profunda (Shao et al.,
2023). Para ello, proponen el uso de guiones de regulacién como instrumentos valiosos
para fomentar dicho pensamiento de orden superior, dado que promueven la
elaboracion de comentarios positivos sobre el contenido cognitivo y afectivo en el
alumnado.

1.3. La retroalimentacion a través del didlogo

Respecto a la conceptualizacion de la retroalimentacién, Quezada y Salinas (2021)
identifican tres momentos: como producto (Boud y Molloy, 2013), en el que los
aportes los realiza el profesorado (Hattie y Timpetley, 2007); como acto dialgico entre
alumnado y profesorado, centrado en el proceso (Sadler, 2010); y como acciéon
sostenible, apoyada en la autorregulacion y el dialogo promovido por el compromiso
(Catless et al., 2011). En este estudio se define la retroalimentacién como la accién
dial6gica en la que el/la estudiante es protagonista en la construccion de significados a
partir, entre otras fuentes, de los comentarios que recibe para la mejora de las
estrategias de aprendizaje (Catrless, 2016). Gracias a la comprension de los criterios,
puede lograr mejorar no solo el producto, sino el proceso de elaboracion. Propiciar
esta practica de construccion dialégica sostenida en el tiempo supone un apoyo a su
autorregulaciéon para tareas futuras, promoviendo su independencia respecto del
criterio, al tiempo que su compromiso con la retroalimentacion. Esta, articulada a
través de procesos ciclicos, promueve procesos metacognitivos con los que mejorar el
desempefio actual y a su vez, los que atafien a futuros aprendizajes, por tanto, el
teedforward.

Sila retroalimentacion utiliza el didlogo, potencia los efectos sobre futuros aprendizajes
(Catless, 2000). Los intercambios interactivos que se producen en los que se comparten
interpretaciones, se negocian significados y se aclaran expectativas, son mucho mas
formativos y satisfactorios para el aprendizaje del alumnado (Carles et al., 2011). Esto
supone un contexto de enseflanza reflexiva, especialmente en el nivel universitario,
donde la retroalimentacién a través del dialogo va mas alla de un juicio de correccion,
logrando generar opiniones, ideas o favorecer la reconstrucciéon del conocimiento
(Mortis et al., 2021).

Aunque en esta linea son escasos los trabajos realizados, destaca la investigacién-accion
desarrollada por Chugani y Spencer (2020), en cuyo marco desarrollaron sesiones de
retroalimentacion a modo de dialogo, participando tanto estudiantes como
profesorado. Otro estudio, que utiliza grabaciones en video de sesiones de practicas en
las que se realiza evaluacion por pares, entre otras, analiza los dialogos generados entre
docentes y estudiantes, examinando paso a paso la evaluacion formativa relativa al
desempefio en psicologia educativa (Ruiz et al., 2019).

Por otra parte, los avances en el estudio de las emociones, relativos a la teorfa de la
emocion construida de Barrett (2017) que incide en la responsabilidad personal de las
emociones frente a planteamientos mas clasicos, permiten explorarlas en los futuros
docentes para que proporcionen respuestas emocionales ajustadas (Picazo y Garcia-
Campos, en prensa), concretamente en contextos de evaluacion formativa (Canabal y
Castro, 2012). A su vez, respecto a los procesos cognitivos vinculados con brindar
retroalimentacién por pares a través del didlogo, los avances relativos al
funcionamiento ejecutivo superior (Diamond y Ling, 2016) amplian el campo de
estudio.
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2. Metodologia

Enfoque metodoldgico y objetivos

Se adopta un enfoque cualitativo, exploratorio y descriptivo, a partir de un estudio de
caso, constituido por el grupo de estudiantes de magisterio en practicas. El objetivo de
la investigacién es conocer las percepciones que tiene el alumnado respecto a las
repercusiones de brindar retroalimentacién por pares a través del dialogo desde el rol
de facilitador/a en el marco de las triadas reflexivas.

Participantes

En el estudio participan 30 estudiantes del Grado en Magisterio de Educacion Infantil
y de Primaria de la mencién de atencién a la diversidad de la Facultad de Educacion
de una universidad publica madrilefia, todas del género femenino excepto dos, por lo
que se emplea el femenino como genérico. La seleccion, intencional, responde al grupo
que esta realizando sus practicas curriculares en el segundo cuatrimestre del dltimo
curso de grado, del que son responsables las investigadoras.

Trabajo de campo

Como se describe en trabajos anteriores (Canabal y Garcia-Campos, 2012, Garcia-
Campos et al., 2022), la estrategia formativa denominada triada reflexiva, adaptada de
la propuesta de Brockbank y McGill (2002), promueve la reflexion de sus participantes
en torno a interrogantes que suscitan el dialogo, mediante la asuncién de roles, en tres
momentos o seminarios de reflexién colaborativa.

Los roles son tres: uno, como presentador/a del suceso que le ha producido
preocupacién, sobre el que aprender y reflexionar; otro, como capacitadot/a,
promoviendo los procesos de reflexion conjunta; un tercero, como facilitador/a, que
tiene entre sus funciones analizar la interaccién comunicativa de sus dos
compafieros/as durante los seminarios y ofrecetles una retroalimentacién sobre su
participacion en el didlogo establecido.

A lo largo de las nueve semanas que el alumnado esta en los centros educativos
realizando las practicas curriculares, se desarrollan seis jornadas formativas en las que
cada triada avanzaba en el analisis conjunto de cada experiencia vivida en las practicas.
Este acompafiamiento entre iguales supone la sostenibilidad en el tiempo de dicha
propuesta.

Instrumento, procedimiento y andlisis de datos

El instrumento de recogida de datos es el informe elaborado por escrito de las 30
estudiantes tras las practicas, que contiene reflexiones sobre su experiencia al participar
en la trfada y una tabla DAFO relativa a su desempeno en los tres roles. Las
participantes firman el consentimiento informado, cumpliendo con las normas del
Comité de Ftica de la Universidad.

En cuanto al tratamiento de los datos, se anonimizan y exportan al software
MAXQDA 2022, codificados segtn el contenido tematico, esto es, el rol de facilitadora
y los cuatro elementos de la DAFO relacionados con el mismo (debilidades, amenazas,
fortalezas y oportunidades), en un primer acercamiento de aproximacioén deductiva.
Tras ello, se inicia una segunda fase de induccién analitica, dentro del marco de la
Teorfa fundamentada (Flick, 2018, Kuckartz y Radiker, 2023), que culmina en las
categorias y subcategorias descritas en el siguiente apartado.
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Categorias de andlisis

En la elaboracion de categorias, el analisis de confiabilidad entre evaluadores se realiza
haciendo que una de las autoras evalue 30 comentarios seleccionados al azar, con un
nivel de acuerdo elevado, dado que tnicamente en dos casos no hay coincidencia, lo
que genera la reorganizacion, eliminando una subcategoria. De esta forma se logra
agrupar los datos en dos secciones, nombradas y definidas como se recoge en el
Cuadro 1, cuatro subcategorias y 18 indicadores.

Cuadro 1
Categorias y sus definiciones, subcategotias e indicadores
Definicion de las categorias Subcategorias Indicadores
Tranquilidad
. - . Despreocupacion
Dimensién emocional .p ) p
. . . Agradables Paciencia

El conjunto de procesos que intervienen

en la construccién de una emocién (la Calma

persona asigna un significado basiandose Orgullo

en las predicciones que elabora segin sus Agobio

experiencias previas en contextos Preocupacién

similares (Barret, 2017) Desagradables .
Desasosiego
Inseguridad
Observacion
Actitud de escucha

Afianzados . S

Dimension ejecutiva Retroalimentacién interna

El conjunto de procesos mentales que Participacion activa

intervienen durante la ejecucion de tareas Mantener la atencion

cognitivas complejas (Diamond y Ling, Simultanear tareas

2016) Por consolidar Organizar la informacion

Inmediatez

Falta de experiencias previas

Nota. Elaboracién propia.

3. Resultados

3.1 Repercusiones en Ia dimension emocional

El alumnado describe emociones en su labor de brindar retroalimentacién a sus
compafieras de la trfada reflexiva, entre las que se encuentran aquellas que hacen mas
atrayente dicho desempefio, de naturaleza agradable, hasta aquellas que pueden
suponer un obstaculo, por su valencia desagradable.

a) Emociones agradables

El estado al que aluden mas estudiantes es la comodidad, entendida como la ausencia
de tensiones, que podrian proceder de sentirse evaluados por otros o de tener que dar
una respuesta inmediata a las companeras que retroalimentan. Esta ausencia de tension,
vinculada con las emociones de tranquilidad y despreocupacion, les permite prestar
atencion a lo realmente importante, sin que haya obstaculos emocionales que salvar.
Cuando me encontraba desempeniando el rol de facilitadora, he de decir que me

sentia muy comoda_y tranguila, ya que al saber que no habia nadie pendiente
de mis actos podia estar mucho mis relajada. DAFO13_F_1)
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El alumnado hace referencia a la carga emocional que supone la evaluacién en si para
quien la realiza, ya que “es mas sencillo ver los fallos en los demas que en nosotras
mismas, y como en este caso no hay nadie que supervise tu rol, te sientes con otra
tranquilidad para poder opinar y actuar” (DAFO9_F_2).

Otras dos emociones agradables registradas son la paciencia y la calma, que son
reconocidas como emociones que facilitan la expresion, tanto para que las demas
personas se comuniquen, como para expresar por si misma el mensaje sin que haya
interferencias.

Creo /gﬂe este era un rol para los ;)acz’em‘e&, pues habia que esperar con calma a
que los otros dos miembros realizardn sus respectivos roles para intervenir.

(DAFO4_F_2)

Siempre intento dirigirme a los demas de una forma educada y calmada lo que
me permite expresar a mis companeras sus fortalezas y debilidades sin que se

disgusten. DAFO7_F_3)
Otra emocion agradable es la satisfaccion hacia uno mismo u orgullo que genera una
sensacion de bienestar al brindar retroalimentacion a sus compafieras.

Finalmente, después de haber interpretado todos los papeles, puedo decir que el

ue mds me ha aportado ha sido el de facilitadora pues, me senti orgullosa de
ormar ébam‘e de un grupo permitiéndome ayndar al resto de mis comparieras.

(ATM34-4)
Como efecto de esta situacion emocional favorable, el alumnado resalta la seguridad
en la accion.

Para mi fue una antoevaluacion de mis conocimientos de carrera. Ya que me
ayuds a verme mds segura ante situaciones académicas que si sabria cdmo

abordarlas. DAFO22_0O_2)

Otro efecto de estas emociones es que el alumnado muestra un elevado nivel de
compromiso, tanto con su propio aprendizaje como con el de su grupo colaborativo,
implicandose activamente en procesos de reflexion sobre la practica.

Otra funcidn que consideramos muy importante para el buen funcionamiento de

esta técnica es el trabajo en grupo, donde hemos tenido que considerar los valores

V) buena comunicacion entre los miembros del equipo ademds de estar
comprometidos con el objetivo a lograr, en este caso, la retroalimentacion.

(A3M3-2)
Vinculados con estas emociones, las participantes destacan la posibilidad de aprender
con personas de su circulo, lo que les genera confianza para expresarse con naturalidad
e incorporar los comentarios con los que mejorar las futuras experiencias en TR.

Me resultd una tarea fdcil ya que conocia y tenia confianza en las compareras
de la triada. (A11M2-3)

Comprendi la importancia que existe en cuanto al respeto en el turno de palabra
cuando dos /bemomzx estan intercambiando opiniones e informacion, ya que de
este modo el clima que se crea induce mucho mds a una conversacion. (A17M2)

También destacan que la retroalimentacion se desarrolla en un buen clima, lo que les
permite generar procesos de dialogo reflexivo.
La armonia que habiamos creado entre todas las comparieras //Mz'/z’z‘aba el
trabajo de las mismas, ya /gm se trabajd desde el respeto y la confianza,

Sacilitando que se desarrollase esa reflexion-colaboracion  para buscar la
intervencion para el incidente critico. (A TM3-4)
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b) Emociones desagradables

Respecto a las emociones de valencia negativa o desagradables resaltan lo que
denominan nerviosismo, vinculado con el agobio que genera brindar retroalimentacion
frente a otras personas, esto es, ajenas a la triada, unido a la falta de experiencia, como
sefiala esta alumna:

Al realizar la triada estaba muy nerviosa puesto que éramos las primeras y
estabamos delante de la clase exiplicando el incidente. (DAF09_A_2)

Otra emocién que refieren, aunque en menor frecuencia, es lo que identifican como
miedo, vinculado con la preocupacion de un posible dafio hacia la persona
retroalimentada.

E7 miedo Zﬂe tenia ante este rol era el que yo les dijese aquello que deberian
cambiar o hacer mds hincapié y les pudiese sentar mal. DAFO20_F_1)

Es dificil decir a la cara lo que en tn opinion se puede mejorar, no todo el mundo
sabe recibir bien las criticas e incluso no todo el mundo sabe decir de manera

adecnada lo que se tiene que mejorar. (A12M1-1)

La impaciencia, entendida como el desasosiego que genera la espera ante un dialogo
que requiere una retroalimentacion, se registra en muchas ocasiones: “Impaciencia por
uerer intervenir para proporcionar mis posibles soluciones al problema y punto de
y
vista” (DAFO09-D-1).

Las alumnas también hacen referencia a la inseguridad o indecision, vinculada con la
falta de confianza en una misma, lo que genera falta de firmeza o determinacion.

3.2. Repercusiones en el funcionamiento ejecutivo

El alumnado participante hace referencia a los procesos cognitivos que han puesto en
marcha para llevar a cabo la retroalimentacion. Es en esta ejecucion donde se aprecian
distintos niveles de consolidacion al desempenar la labor de retroalimentar.

a) Procesos afianzados

El alumnado participante identifica los siguientes procedimientos como aliados para
brindar la retroalimentacion.

El mas destacado es el empleo de la observacién como estrategia para identificar la
situacion de dialogo y con ella, elaborar el contenido de la retroalimentacion ajustado
a cada una de las interlocutoras. La habilidad de detenerse a observar permite al
alumnado centrarse, ademas de en el discurso oral, en otros elementos comunicativos
de suma importancia, de caracter no verbal, como recogen estas palabras:

Me ayndd a ver que incluso, en el rol mds dificil para mi tenia algunas fortalezas,

entre las que me gustaria destacar que, a pesar de mi nerviosismo, soy bastante

observadora, lo que me aynda a darme cuenta no sélo de las aportaciones verbales
sino también de los gestos y posturas. (ASM3-4)

A su vez, las estudiantes destacan la relevancia de mantener una actitud de escucha, lo
que permite diferenciarse y desempenar su papel respecto al didlogo que facilita un
mayor nivel de analisis.
Sin embargo, esa postura “al margen” de lo que sucede en el intercambio de
informacion entre esas dos personas, permite al facilitador percibir todos los

procesos que se llevan a cabo: los puntos débiles (a mejorar) y los puntos fuertes
(para continuar por ese camino). (A25M3-2)

Proporcionar retroalimentacién a otros, genera un ejercicio de revision personal,
interno, que queda plasmado en las palabras de la alumna:
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Del mismo modo, permanecer en este rol me permitio hacer una autoevalnacion
sobre como yo habia desempernado los roles anteriores y como habia actuado en
diferentes situaciones. Aspecto que creo que me results muy beneficioso. (ASM3-
2)

Como indican las alumnas, la accién de retroalimentar en un contexto de didlogo,
como el de las TR, ha resultado ser un desafio para los/as estudiantes lo
suficientemente motivador para afrontar estas multiples tareas. Su puesta en practica
supone una participacién activa por parte del/de la estudiante.

Ha sido todo un reto el tener que guardarme para el final todas las observaciones
) consejos que queria ir comentando sobre el momento, pero fui apuntando y

escuchando muy atentamente para finalmente poder desempeniar bien el rol.
(A3M2-3)

Con el rol d;facz’/z'mdor te das cuenta de la enorme ayuda que supone la triada
ante un incidente critico como los que tenemos. Ya que cuando eres capacitador
das ti los métodos o estrategias para solucionar el incidente y muchas veces no
eres consciente de ello, pero a través del facilitador te das cuenta de todo. ..
También me di cuenta de la evolucion que va teniendo el presentador desde que
comienza a contar su historia hasta que recibe la aynda tanto del observador
como del facilitador. .. Y como el presentador comienga con muchas dudas, pero
al final todo parece nucho mds sencillo de lo que parecia al principio. (A11M3-
9

b) Procesos por consolidar

En contraposicién, las estudiantes describen las debilidades o dificultades que
encuentran al proporcionar la retroalimentacion a sus iguales a través del dialogo.

Por un lado, sefialan la dificultad en mantener la atencion.

E/ papel de facilitadora fue el que mds dificil me results levar a cabo, puesto
que uno de mis mayores problemas es que soy una persona a la que le cuesta
mucho mantener la concentracion durante mucho tiempo y mds al no poder

hablar, ]por lo que me supuso un esfuero muy grande no dispersarme en fodo el
desarrollo de la triada. (A15M1-4)

Por otro, la complejidad que supone la simultaneidad de tareas que conlleva realizar la
retroalimentacion de manera concurrente.

Cuando he hecho el rol de facilitadora, he comprobado que es eizbajz‘be/ mids dificil,
desde mi punto de vista, porque tienes que hacer escucha activa de la conversacion,
anngue no estén dirigiendose a 1 y te sientas en un papel externo al debate.
Debes estar mny atenta a todo lo que ocurre y apuntar los acontecimientos mids
relevantes de la conversacion. Ademads, si surge a/;ﬂﬂ problema de comunicacion

tienes que mediar entre los miembros para que la interaccion entre ambos sea
positiva. (A18M3-4)

Ello, a su vez, supone dificultades para organizar la informacion, lo cual obstaculiza el
analisis para retroalimentar.
Para mi ha sido el rol mas dificil, por lo ;/m he comentado: que a la veg que
estaba apuntando lo que me iba llamando la atencion de la conversacion, queria

estar atenta de todo lo que decian y fue un cimulo de cosas que hizo que no
aprovechase el momento del todo para hacer luego una buena conclusion final.

(A30M3-5)
La inmediatez que conlleva realizar una retroalimentacién en un contexto de dialogo
supone una dificultad afiadida al no dar cabida a los distintos ritmos de procesamiento
e interpretacioén de la informaciéon y que pueden llevar a generar tensiones a quien tiene
que proporcionatla.

Me resultc muy complicado intervenir asi, de repente, sin un tiempo de

concentracion en mis notas, de hecho, es algo que se puede notar al escucharme
hablar, titubeando en varias ocasiones. (A1TM1-4)
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Hacen hincapié en no estar preparados/as para proporcionar tretroalimentacion,
siendo conscientes de su complejidad y de la necesidad de practicar e ir avanzando en
las diversas tareas implicadas en dichos.

Este rol me resulto mds dificil de lo gﬂe habia pensado, ya que a medida que

tha analizando la conversacion me iba dando cuenta de que hay muchas mds

cosas a percibir de las que en un primer momento habia sido consciente. (ATM3-
5)

No he sido capaz, de dar consejos para mejorar, la verdad es que es algo 7146’ me
ha costado, incluso volviendo a escuchar la grabacion. Supongo que es algo que
se gana a fuerga de bacer este tipo de sesiones de manera mds continuada.

(A22M2-4)

4. Discusion

Los resultados alcanzados refuerzan la idea de que desempefar la labor de
retroalimentar repercute en la dimensién emocional de quien la brinda. Estos hallazgos
coinciden con los obtenidos por Bharuthram y Van Heerden (2022). Ademas,
proporcionarla a través del dialogo evidencia la diversidad de emociones que emergen
en el acto de retroalimentar. La variedad emocional identificada en este trabajo va
desde lo agradable, al sentir tranquilidad, no preocuparse por presiones externas,
mostrarse paciente, tener calma, sentir satisfacciéon por el logro alcanzado, a la
experiencia desagradable al sentir agobio, preocupacion, desasosiego, inseguridad e
incluso temor de dafar a quien se retroalimenta.

El conjunto de emociones identificadas por las estudiantes permite comprender mejor
las sinergias que se activan cuando se brinda retroalimentaciéon y lo que se pone en
juego cuando no se atiende esta dimension emocional. Como indican Dekker y cols.
(2013), el tono positivo con que se proporcione la retroalimentacion favorece que las
estudiantes se sientan reconocidas y apoyadas por sus compafieras, lo que facilita la
naturalidad y espontaneidad de las interlocutoras.

Asi, por ejemplo, las reticencias a realizar comentarios de mejora por temor a dafiar,
en la linea de los hallazgos de Mutch y cols. (2017), muestran la necesidad de atender
educativamente la dimension emocional. De esta forma, es relevante vincular
explicitamente los comentarios con los criterios de evaluacién, entendidos como
referentes para realizar sus aportes, que se alejan de criticas no argumentadas o
arbitrarias. En este sentido, se requiere que las estudiantes desarrollen un juicio
evaluativo, entendido como la capacidad de tomar decisiones sobre la calidad del
proceso o, en una visiéon mas limitada, del producto, realizado por una misma y el
realizado por las demas (Tai et al., 2018) sin temer por compartitlo con sus iguales.
Ademas, si este temor ya se evidencia en pequefios grupos, es preferible no ampliar la
estructura grupal, de manera que todas escuchan los diferentes comentarios y aprenden
de ellos si son especificos y personalizados, antes que demasiado generales o vagos
(Catless, 2015; Catrless y Boud, 2018; Olson y Hunnes, 2024; Tillema et al., 2011). Esto
facilita mayores oportunidades de autoevaluacion y mejora dichos juicios con el tiempo
(Boud et al., 2013, 2015).

En cuanto a las percepciones del alumnado al brindar retroalimentacién a partir del
didlogo, desarrollar dichos procesos les hace mas conscientes de su funcionamiento
ejecutivo, coincidiendo con Huisman y cols. (2018) y Tan y Chen (2022). En los
procesos dialogicos, las funciones ejecutivas basicas, esto es, el control inhibitorio, la
memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Diamond y Ling, 2016), inciden
directamente en el desempefio de la retroalimentacién entre pares. Los hallazgos de
este trabajo muestran que hay diversos niveles de consolidacién en los procesos
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ejecutivos fundamentales para el desempefio y, por lo tanto, algunos ya los perciben
como afianzados, mientras otros los refieren como procesos que aun deben afianzarse.
Ello reafirma los aportes de Zong y cols. (2021), dado que el alumnado se implica en
procesos cognitivos profundos que favorecen sus aprendizajes y se logran avances en
el desempefio de los estudiantes (Wu y Schunn, 2021). Los procesos de observacion,
de escucha atenta, de retroalimentacion interna y de participacion activa, son los mas
empleados al brindar retroalimentacién por pares a través del dialogo, segun las
estudiantes describen en sus informes.

Boud y Molloy (2013) indicaban que los estudiantes no suelen estar preparados para
utilizar los comentarios que se les ofrece, y tampoco parece que lo estén para
proporcionarlos. Precisamente, los procesos ejecutivos identificados en este estudio
que requieren una mayor alfabetizacién en retroalimentacion a través del didlogo son
los vinculados con el mantenimiento de la atencién, simultanear tareas, organizar la
informacién y mantenerla en la memoria de trabajo, dado que se presentan como las
mas desafiantes. Por su parte, la falta de experiencia, también aludida, hace necesario
un proceso previo de practica a partir del cual ir avanzando hacia mayores niveles de
logro, coincidiendo con las conclusiones de Forslind y cols. (2023, p. 2) quienes indican
que “la retroalimentacién de los pares requiere entrenamiento tanto en la generacion
de ideas como en la comunicacion”.

5. Conclusiones

Proporcionar retroalimentaciéon es una tarea docente fundamental vinculada con la
evaluacion formativa. Las cualidades de este proceso a través del didlogo suponen una
serie de oportunidades, pero también conllevan ciertas consideraciones. Sin embargo,
lo mas relevante de esta investigacioén es que recoge la voz del propio estudiantado tras
la practica dialégica de brindar retroalimentacion entre iguales, en relacion a las
repercusiones en las dimensiones emocional y ejecutiva. Es relevante observar como
llevar a cabo este tipo de retroalimentacion conlleva para ciertas estudiantes una setie
de emociones que promueven el aprendizaje, entre las que se encuentran la
tranquilidad, la despreocupacion entendida como la falta de tensiones, la paciencia para
presenciar los procesos de didlogo, la calma para poder escuchar y expresarse o el
orgullo, entendido como satisfaccion por la labor realizada y de contribucién a otros.

En este sentido, también se han evidenciado emociones como el agobio, la
preocupacion, el desasosiego que produce la impaciencia ante los procesos de dialogo
o la inseguridad que merma la capacidad de iniciativa. Son estas emociones las que
interfieren en su aprendizaje y distorsionan su imagen de valia personal y profesional.
Todo ello indica la necesidad de promover procesos personales de transformaciéon de
esas emociones.

A su vez, se han querido conocer las estrategias empleadas, encontrandose dos niveles
diferenciados de desempeno, vinculados con los niveles de afianzamiento de
determinadas estrategias de control de la ejecucion. Concretamente, la observacion, la
actitud de escucha, la retroalimentacién interna y la participacion activa son las
estrategias identificadas por los estudiantes como fundamentales para brindar
retroalimentacion a un igual.

Por el contrario, las estrategias identificadas como mas complejas tienen que ver con
el mantenimiento de la atencién durante el proceso dialogado, la simultaneidad de
tareas mentales que conlleva retroalimentar, la organizaciéon de la informacion
recopilada, la inmediatez que supone brindar los comentarios en una situacion
dialogada que no escrita, asi como la falta de experiencia previa de la que tomar
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referencias. Los mayores desafios son para aquellos estudiantes que no tienen lo
suficientemente consolidadas las estrategias basicas para retroalimentar y sobre las que
instalar estos procesos superiores. Es en estos casos donde mas se evidencian los retos
que implica la retroalimentacioén por pares a través del dialogo.

Ha sido muy relevante apreciar como, en la practica de la retroalimentacién con iguales,
el estudiante lleva a cabo simultineamente su propio proceso interno de
retroalimentaciéon que le permite conocerse a si mismo en la practica y saber en qué
lugar se encuentra respecto a quien retroalimenta, lo que le supone una referencia en
la regulacion de sus procesos de aprendizaje.

Una dltima contribucién ha sido evidenciar la heterogeneidad de circunstancias
personales, emocional y de dominio en la ejecuciéon, desde las que los estudiantes
afrontan la tarea de retroalimentar. De esta forma, cuando en un estudiante confluyen
las emociones favorables para el desempefio junto a un nivel consolidado de estrategias
ejecutivas, se aprecia como la experiencia de retroalimentacién repercute en sus
aprendizajes. Sin embargo, esta situacién no siempre se produce. Por ello es importante
considerar las condiciones emocionales y de gestion de la ejecucion de las que parten
los futuros docentes para contribuir con sus aportes al aprendizaje de sus iguales.

6. Limitaciones

Los resultados de este estudio sugieren que brindar retroalimentacion entre pares a
partir del didlogo es una tarea prometedora y deberia estudiarse mas a fondo, tanto en
las titulaciones de magisterio como en otras disciplinas tematicas. En este caso, el sesgo
de género dado por la feminizaciéon de los estudios de Magisterio constituye una
limitacion. Igualmente se sugiere indagar en las percepciones de quienes reciben la
retroalimentacion, respecto a los/as estudiantes que se la brindan.
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RESUMEN:

La evaluacién de los aprendizajes en la Educacion Superior es clave para mejorar la formacion,
al enfatizar los aspectos formativos de los procesos de evaluaciéon. La investigacion ha revelado
que cuando la evaluacién va acompafiada de un feedback de calidad, tiene una influencia
positiva en la autorregulacion de los aprendizajes y en la satisfaccion del estudiantado. Este
estudio analiza la percepcion estudiantil sobre las caracteristicas del feedback ofrecido en una
asignatura de los grados de educacién de la Universitat Rovira i Virgili. Ademas, se pretende
conocer qué relacioén existe entre las caracteristicas de feedback percibidas en relacién con la
autorregulacion del aprendizaje y la satisfaccién con la asignatura. Para ello, se realizé un
estudio basado en un diseflo metodolégico cuantitativo, mediante una encuesta a una muestra
de 161 estudiantes. Con los datos recopilados se realizé un analisis estadistico descriptivo e
inferencial. Los resultados muestran una asociacién significativa entre algunas caracteristicas
particulares del feedback, la autorregulacion del aprendizaje y la satisfaccion del estudiantado.
Como implicaciones practicas, se identifican aquellos aspectos clave del feedback percibido
que deben tenerse en cuenta para favorecer la autorregulacion del aprendizaje y mejorar la
satisfaccion del estudiantado con la asignatura.
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ABSTRACT:

The evaluation of learning in Higher Education is key to improving training, by emphasizing
the formative aspects of evaluation processes. Research has revealed that when assessment is
accompanied by quality feedback, it has a positive influence on self-regulation of learning and
student satisfaction. This study analyzes the students' perception of the chatacteristics of the
feedback offered in a subject of the education degrees at the Universitat Rovira i Virgili. In
addition, the aim is to know the relationship between the perceived feedback characteristics in
relation to the self-regulation of learning and satisfaction with the subject. To this end, a study
based on a quantitative methodological design was carried out, by means of a survey to a
sample of 161 students. A descriptive and inferential statistical analysis was performed with
the data collected. The results show a significant association between some characteristics of
feedback, self-regulation of learning and student satisfaction. As practical implications, key
aspects of perceived feedback that should be taken into account to favor self-regulation of
learning and improve student satisfaction with the subject are identified.

Renta-Davids, A. 1, Tierno-Garcia, J. M. y Camarero-Figuerola, M. (2024). El feedback, la autorregulacion del aprendizaje y la satisfaccion del
estudiantado universitatio. Revista Iberoamericana de Evalnacion Educativa, 17(2), 63-84.
https://doi.org/10.15366/ riec2024.17.2.004

*Contacto: marta.camarero(@urv.cat

ISSN: 1989-0397

revistas.uam.es/riee

Recibido: 5 de junio 2024

1* Evaluacion: 9 de septiembre 2024
2* Evaluacién: 24 de septiembre 2024
Aceptado: 25 de septiembre 2024



A. I Renta-Davids et al. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2024, 17(2), 63-84

1. Introduccion

La evaluacion en Educacion Superior lleva afios siendo un foco de estudio preferente
(Ajjawi y Boud, 2015; Cano-Garcia, 2014; Cabrera y Mayordomo, 2016; Hattie y
Timpetley, 2007; Margalef, 2014). Sin embargo, se ha podido constatar un cambio de
enfoque desde la evaluaciéon con fines exclusivamente acreditativos (evaluacién DEL
aprendizaje) hacia el énfasis en la dimension formativa de los procesos de evaluacion
(evaluacion PARA el aprendizaje), en la medida en que se cumplan dos premisas: que
la evaluaciéon sea continua a lo largo de todo el proceso de aprendizaje y que la
evaluacion vaya acompafiada de algun tipo de retorno o comentario (feedback) (Boud
y Molloy, 2015; Cano-Garcia et al., 2020; Gros-Salvat y Cano-Garcia, 2021).

En este contexto, el feedback se ha revelado como un elemento clave para lograr un
aprendizaje efectivo. Para ello, se debe garantizar que se realicen comentarios utiles
para conseguir un impacto en las actitudes y capacidades del estudiantado (Henderson
et al., 2019), y debe ser multidimensional (Dunworth y Sanchez, 2016). La calidad del
feedback depende de que se ofrezca en un tiempo adecuado, sea claro y esté justificado
en funcién de la calificacion asignada. Asimismo, se valora que combine comentarios
positivos y constructivos y, sobre todo, se insiste en su capacidad de retroalimentar la
tarea presente y los trabajos futuros (Paterson et al., 2020).

2. Revision de la literatura

La forma en que se entiende y se realiza el feedback en la actualidad coloca al
estudiantado en un lugar preferente al asumir la responsabilidad del proceso de
aprendizaje (Gros-Salvat y Cano-Garcia, 2021). Boud (2000), también enfatiza la
importancia de que las personas asuman la responsabilidad de su propio aprendizaje y
muestren la capacidad para evaluar y juzgar su propio trabajo y el de sus iguales.

De entre las clasificaciones de los tipos de feedback, destacamos una por su claridad y
aceptacion, la que atiende al criterio temporal (es decir, al momento en el que se ofrece
y/o se recibe). El feed-up se provee al inicio y se centra en la comprension y la
apropiacion de los criterios por parte del estudiantado, para que conozca los objetivos
y finalidades de la actividad. El feedback se brinda durante la tarea y permite un
seguimiento en la evolucién del proceso del aprendizaje, para que el estudiantado lo
mejore a partir de los comentarios recibidos sobre su actividad. Por dltimo, el
feedforward se da posteriormente y sirve para reflexionar y debe permitir aprovechar esos
aprendizajes para futuras tareas (Hattie y Timperley, 2007).

Especialmente interesante es la vision de Catless (2019), que considera que el feedback
se debe entender como informacion (recibida por el estudiantado respecto a su
rendimiento o comprension de una tarea), como znteraccion (o dialogo sobre una tarea
para comprendetrla y realizarla bien) y como accign (por parte del estudiantado para dar
sentido a los comentarios que reciben y aplicarlos en el presente y en el futuro).

Se sugiere, ademas, que se usen varios modos y tipos de feedback para asi satisfacer las
diversas preferencias que puede tener el alumnado y promover su compromiso
(Glazzard y Stones, 2019), que se han resumido en el Cuadro 1.

En cualquier caso, un feedback efectivo debe cumplir con las siguientes caracteristicas
(Cano-Garcia et al., 2020, p. 7): 1) vinculado con los criterios de evaluacion; 2) con
participacion activa del estudiantado; 3) con comentarios cualitativos; 4) orientado al
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producto y al proceso; 5) constructivo; 0) sugestivo en acciones de mejora; y 7) rapido
(que se provea en un tiempo razonable).

En definitiva, un proceso de feedback efectivo es el que permite mejorar el aprendizaje
después de recibir los comentarios del profesorado y antes de la entrega final, teniendo

en consideracion habilidades y logros, mas alla de las calificaciones académicas (Prowse
et al., 2007).

Cuadro 1

Tipos de feedback segin otientacion

- automatizado con cuestionarios en Campus Virtuales
Informativo - individualizado en el propio entregable o en registros (check-list o rubricas)
- colectivo (a todo el grupo clase)

- reflexién para dotar de sentido

Interactivo - dialogo para validar el proceso
- decision sobre qué aspectos son objeto de retroaccion
- participacion en el disefio del trabajo y en los criterios de evaluacion
. - aplicacion de los criterios activamente (uptake)
Activo

- desarrollo de practicas de autoevaluacién o de co-evaluacion
- actitud proactiva pata incorporar todas las retroacciones

- presentacion de la version final de las tareas

Nota. Elaboracién propia a partir de Carless (2019) y Cano-Garcia y cols. (2020).

A partir de este planteamiento genérico, se han ido estudiando otros aspectos mas
especificos, que se desarrollan en los siguientes sub-apartados.

2.1 Percepcion del feedback: género y nota de acceso

La percepcion que se tiene del feedback recibido es relevante para conocer la
efectividad de éste en el proceso de aprendizaje y puede verse influida por
determinadas variables.

En el estudio de Birch y cols. (2015) no se observan diferencias significativas en el
feedback proporcionado en trabajos de estudiantes de educacion superior, en funcién
del género. Sin embargo, otras investigaciones han llegado a identificar diferencias
concretas. Por ejemplo, Schuster y cols. (2021) sostienen que el género del
estudiantado puede influir en la evaluaciéon y en la percepcion del feedback
proporcionado por el profesorado. Asi, los prejuicios basados en estereotipos de
género pueden llevar al profesorado a proporcionar un feedback mas elaborado (y
calificaciones mas favorables) a mujeres frente a hombres.

Refiriéndose a la percepcion y a las preferencias de feedback, Evans y Waring (2011)
también encontraron diferencias de género: los hombres dicen preferir el feedback
entre profesorado-estudiante, mientras que las mujeres manifiestan recibir y dar mas
feedback entre iguales.

No existen estudios que relacionen la nota de acceso a la universidad con la percepcion
del feedback del estudiantado. Ni existe consenso sobre si el rendimiento académico
preuniversitario predice el rendimiento universitario (Aciro et al,, 2021). Por el
contrario, se han identificado investigaciones que muestran la influencia de las
calificaciones y los comentarios del feedback en el rendimiento académico. Recibir una
calificaciéon acompafiada de un feedback mejora tanto el rendimiento como la
motivacion de las personas que aprenden (Koenka et al., 2019; Wisniewski et al., 2020).
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2.2. Percepcion del feedback y autorregulacion del aprendizaje (ARA)

La autorregulacion del aprendizaje (ARA) y el feedback son elementos esenciales en el
proceso educativo y en la mejora del éxito académico. Mientras que la ARA capacita
al estudiantado para gestionar y evaluar su propio aprendizaje, el feedback proporciona
informacién esencial para orientar hacia el logro de esa mejora académica. Por lo que
el feedback es un factor inherente y determinante en los procesos de ARA (Nicol y
Macfarlane-Dick, 2000) y tendra un impacto positivo en el mismo, si se trata de un
Jfeedback scaffolding, que proporcione apoyo y guia, de manera progresiva, para adaptarse
a las necesidades individuales y ayudar a la mejora (Guo, 2020), evitando ofrecer un
feedback directo y critico.

Brown y cols. (2016) han comprobado que cuando el feedback se percibe como una
gufa para los préximos aprendizajes potencia una mayor ARA y autoeficacia
académica. Ademas, si la persona asume y aplica el feedback puede aumentar la
motivacién y el compromiso e implicacion con la tarea, mejorando el rendimiento en
el aprendizaje (Kim et al., 2019). Por otra parte, si el feedback va acompanado de
preguntas, se tiende a usar mas estrategias de ARA (Moos, 2011) y si el feedback es
escrito y se orienta hacia el feedforward, es valorado positivamente por el estudiantado y
se considera util para la ARA (Ion et al., 2017), que implica saber usar y controlar los
propios procesos de pensamiento (Mollo-Flores y Derancele-Acosta, 2022).

El contenido del feedback tiene un impacto en la percepcion del estudiantado al
mejorar la autorreflexion, la motivacion y la autoeficacia. A pesar de los multiples
beneficios que ofrece el feedback, los y las estudiantes no siempre le dan la importancia
que se merece, debido principalmente a la falta de estrategias para usar la
retroalimentaciéon de manera productiva o a la dificultad de comprension del contenido
académico (Jonsson, 2012). En esta misma linea, Evans y Waring (2011) sugieren que
el feedback se adapte a los estilos cognitivos para satisfacer las necesidades individuales
del estudiantado.

2.3. Percepcion del feedback y satisfaccion del estudiantado

Segun Rigopoulos (2022), la calidad y cantidad del feedback puede predecir la
satisfaccion general del alumnado en la universidad. La percepciéon del feedback
recibido puede influir en la satisfacciéon del estudiantado hacia la asignatura y esta

relacionado con la satisfaccion del curso y los resultados obtenidos (Gan et al., 2021;
Yang et al., 2021).

El momento en el que se recibe el feedback, la forma y el tono en el que se provee
(positivo o negativo) puede afectar a la autorregulacion del aprendizaje y a la
satisfaccion estudiantil (Van de Ridder et al., 2015). Segun Glazzard y Stones (2019),
es preferible un feedback detallado y personalizado y st es verbal (no escrito), ademas,
incrementa el compromiso.

La satisfaccion de los estudiantes universitarios esta influenciada por factores como la
calidad académica, las experiencias de aprendizaje y el apoyo del profesorado (Dhawan,
2022; Jereb et al., 2018; Jiménez-Bucarey et al., 2021; Prakash, 2018; Roura et al., 2017).
También influye positivamente los sistemas de apoyo social, las interacciones, la
autoeficacia y las habilidades del propio alumnado (Gu y Lu, 2023; Zhang et al., 2021).
En el estudio de Dhawan y cols. (2022) sefialan que la calidad de los servicios
administrativos y de apoyo en la universidad muestra una alta correlacién con la
satisfaccion del alumnado. A esto le siguen otros factores importantes, como la calidad
del profesorado, la ensefianza, el curriculum y las instalaciones universitarias.
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Es fundamental que los estudiantes universitarios se involucren plenamente con sus
estudios, asuman responsabilidades y se comprometan con su formacioén. Este
compromiso es clave para desarrollar tanto una identidad profesional como un sentido
de responsabilidad social. Formar a los futuros profesionales de la educacién en
responsabilidad social es esencial para promover la justicia social y el bienestar. Para
ello, dicha formacion debe integrarse en el plan de estudios universitario, con el fin de
preparar profesionales socialmente comprometidos, capaces de abordar las
necesidades sociales y los desafios educativos (Martinez-Valdivia et al., 2020).

Partiendo de todo ello, y para analizar el impacto del feedback en la satisfaccion de la
asignatura, en este estudio nos planteamos las siguientes preguntas de investigacion:

e :Qué percepcion general tiene el estudiantado del feedback recibido?

e :Qué variables influyen en la percepcion del feedback, por parte del
estudiantado?

e :Qué impacto tiene el feedback en la autorregulacion del aprendizaje (ARA)?

e :Qué impacto tienen el feedback y la autorregulacion del aprendizaje (ARA)
en la satisfaccion del estudiantado con la asignaturar?

3. Método

Contexto asignatura

Este estudio se desarrolla en el contexto de la asignatura Procesos y Contextos
Educativos de la Facultad Ciencias de la Educacién y Psicologia (FCEP) de la
Universitat Rovira 1 Virgili (URV). Se trata de una asignatura de 18 créditos, de
formacion basica y anual de primer curso de los grados relacionados con la Educacion.
La asignatura, aunque esta organizada en tres grupos, cuenta con el mismo equipo
docente. En ella, se tratan temadticas relacionadas con las bases fundamentales e
histéricas de la educacion, los condicionantes politicos y legislativos educativos, los
elementos que configuran la accién educativa, las condiciones institucionales que
enmarcan la practica educativa, los modelos educativos y la planificaciéon de los
procesos de ensefanza-aprendizaje.

Nos centramos en el feedback de una de las actividades practicas mas relevantes:
“Investigacion sobre una institucion educativa”. Se trata de una actividad grupal que tiene
como objetivos: a) conocer en profundidad una instituciéon educativa; b) disefiar y
realizar una entrevista a 1 profesional de una institucién educativa formal o no formal,
¢) conocer e identificar su funcionamiento, estructura organizativa, caracteristicas,
equipo profesional, etc.; d) relacionar los contenidos trabajados en el temario con una
institucion educativa real. La actividad se desarrolla en 4 sesiones: 1) presentacion de
la practica, seleccion de la institucion educativa y preparacion de la documentacion
previa; 2) orientaciones para elaborar el guion de la entrevista y entrega del primer
borrador; 3) guia para analizar la entrevista, elaboracién del informe final y pautas para
la presentacion oral; 4) Presentacion oral y entrega del informe final de la entrevista.
Entre la sesion 2 y 3, el alumnado dispone de una semana sin clases presenciales para
poder realizar la entrevista en el centro educativo escogido. En todas las sesiones, hay
un espacio para realizar tutorfas de seguimiento de la actividad, en funcién de la
necesidad y demanda del alumnado.
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Participantes

La poblacion total (N=271) esta formada por estudiantes de primer curso de la URV
del Grado Educacién Infantil (85 estudiantes), Grado de Educacion Primaria (79

estudiantes), Grado de Educacién Social (59 estudiantes) y Grado de Pedagogia (48
estudiantes).

Se ha obtenido una muestra (n=166) que representa el 61,25 % de la poblacién. El
Cuadro 2 recoge los descriptivos de la muestra, segin edad, nota de acceso, género,
grado universitario y via de acceso a la universidad.

Cuadro 2

Caractetizacion de Ia muestra (n=166)

Media Desx’fiaci()n
estandar
Edad 19,58 22
Nota de acceso 9,18 1,4
n %

Género

Mujer 138 83,1

Hombre 28 16,9
Grado universitatio

Educacion Infantil 51 30,7

Educacién Primatia 55 33,1

Educacién Social 30 18,1

Pedagogia 30 18,1
Acceso

Ciclos formativos 53 31,9

Selectividad 110 66,3

Grado universitario/licenciatura 3 1,8

Prueba acceso +25 0 0

Nota. Elaboracién propia.

Instrumento y medidas

Para conocer el impacto del feedback en el alumnado de la asignatura se aplicé el
Cuestionario sobre feedback en el desarrollo de una tarea (Hernandez Rivero et al., 2021). El
instrumento tiene un total 50 preguntas, con una escala de respuesta de 5 niveles (de
“nada” = 1 a “mucho” = 5, y organizadas en 5 dimensiones y 6 subdimensiones (sD),
que se describen a continuacion:

e Dimension 1: Feed-Up (Conocimiento de las condiciones de la tarea y su
evaluacion). 6 {tems. Describe si el profesorado aclaré las condiciones de
realizaciéon de la tarea, si explicé como la tarea se relaciona con las
competencias, si expuso y explico los criterios de evaluacion de la tarea, y si
la tarea de evaluacion estaba relacionada con los contenidos de la asignatura.

e Dimension 2: Feedback

v sD 2.1: Feedback externo:
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Agente que lo proporciona. 3 items. Pregunta si el alumnado
ha recibido feedback por parte de un grupo de iguales, el
docente o de un compafiero o compafiera

Solicitado por el alumnado. 2 {tems. Pregunta si ha solicitado y
recibido el feedback individualmente o de forma grupal.

Medio de provision. 5 items. Pregunta si el feedback se realizo
por escrito de forma virtual o en papel, oral de forma virtual
presencial o en modo grafico a través de rubricas.

Momento. 4 items. Pregunta si el feedback se recibié durante
la realizacion de la tarea, en el plazo acordado, o después de
entregar la tarea definitiva.

Calificacion. 1 {tem. Pregunta si el feedback incluia una
calificacion.

Personas destinatarias. 3 items. Pregunta si el feedback se
recibi6 en pequefios grupos, en el grupo clase o de forma
individual.

Tipo del feedback. 3 items. Pregunta si el feedback recoge
aspectos relacionados con las estrategias de trabajo o
habilidades, aspectos personales, o aspectos de contenidos de
la tarea a mejorar.

Feedback interrogativo. 1 {tem. Pregunta si se ha recibido un
feedback favorecedor de la reflexién.

Feedback entre iguales. 2 items. Pregunta por la oportunidad
de haber recibido y ofrecido feedback a companeros y
compafieras, identificando o no la persona emisora de
teedback.

v’ sD 2.2: Valoracién del feedback: 6 items. Pregunta por el grado de
comprension, de utilidad para tareas futuras y de satisfaccion del
feedback recibido.

v sD2.3: Seguimiento del feedback por parte del o de la docente: 2 {tems.

Pregunta si hubo un seguimiento posterior por parte del profesorado
sobre el feedback recibido.

¢ Dimensioén 3: Autoevaluacion. 1 item. Pregunta si se ha podido realizar una
autoevaluacion sobre la tarea realizada.

¢ Dimension 4: Autorregulacion.

v' sD 4.1: Efectos sobre la ARA del feedback recibido: 2 {tems. Pregunta
si el feedback recibido permitié al alumnado mejorar la tarea y volver a
consultar el material.

V' sD 4.2: Feed-forward: 2 items. Pregunta si el feedback permiti6 aplicar
las sugerencias de mejora en las tareas futuras y disefiar un plan de

v sD 4.3: Efectos sobre la ARA del feedback ofrecido: 3 items. Pregunta
si el feedback permitié mejorar la comprension de los contenidos, de
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la demanda de la tarea o desarrollar una actitud autocritica hacia las
propias producciones.

¢ Dimension 5: Satisfaccion del alumnado. 4 {tems. Pregunta por el grado
de satisfaccion general con la asignatura, con los aprendizajes adquiridos, con
los aspectos metodolégicos y con el sistema de evaluacion de la asignatura.

Este estudio cuenta con la aprobacion del comité de ética de Investigacion en personas,
sociedad y Medio Ambiente de la Universitat Rovira i Virgili (CEIPSA-2023-PR-0013).
Ademas, se solicité el consentimiento informado a todas las personas participantes.

Procedimiento

El cuestionario fue distribuido mediante la plataforma on/ine Forms y los datos se
analizaron con el programa SPSS (v.22.0), a través de analisis de estadistica descriptiva
e inferencial (George y Mallery, 2003; Hair et al., 2010).

El analisis descriptivo incluye el calculo de media, desviaciéon estandar, minimo,
maximo, asimetria y curtosis, de todos los items. La base de datos no contenfa valores
perdidos, ya que todas las preguntas eran obligatorias. Se estimé el coeficiente de
consistencia interna Alfa de Cronbach para comprobar la fiabilidad de las escalas del
cuestionario y se crearon variables compuestas a partir del computo del promedio de
los items que componen cada escala. Obtenidas las variables compuestas, se realizé un
analisis descriptivo para comprobar su distribucién normal. Se observéd que todas las
variables compuestas cumplen con el supuesto de normalidad, teniendo en cuenta los
criterios de asimetria y curtosis +/-1,5 (véase Cuadro 3).

En segundo lugar, se llevé a cabo una comparacion de medias (variable género) y un
analisis de correlacion bivariada (variable nota de acceso) con las variables compuestas
relacionadas con las caracteristicas del feedback y la autorregulacion del aprendizaje y
la satisfaccion con la asignatura. Ademas, se realizé un analisis de regresion lineal (ML)
(Tabachnick y Fidell, 2007) para evaluar la fuerza de las relaciones entre las
caracteristicas del feedback y la autorregulacion, y las caracteristicas del feedback, la
autorregulacion y la satisfaccion con la asignatura. En el analisis de regresion, se aplico
un modelo ‘por pasos’, con la intencién de poder observar qué peso relativo tiene cada
variable predictora en el modelo explicativo de la variable de resultado, eliminando
aquellas variables con bajo nivel de significatividad.

4. Resultados

A continuacion, se presentan los hallazgos mas relevantes sobre la percepcion del
feedback por parte del estudiantado, organizados en cuatro apartados: percepcion
global sobre las caracteristicas del feedback, aspectos que influyen en la percepcion de
las caracteristicas del feedback, relacién entre las caracteristicas del feedback y la
autorregulacion del aprendizaje y, por ultimo, relaciéon entre la percepcion de las
caracteristicas del feedback, la autorregulacion del aprendizaje y la satisfaccion con la
asignatura.

4.1. Percepcion del estudiantado sobre las caractetisticas del feedback

Para responder a la primera pregunta de investigacion, se muestran los resultados del
analisis descriptivo, que permiten observar las puntuaciones medias (M) y la desviacion
estandar (DE) de las variables compuestas (Cuadro 3). Entre las variables que reciben
una puntuaciéon mas alta se encuentran “feedback acompafiado de una calificacién”
(M=3,90, DE=1,05), “conocimiento de las condiciones de la tarea y su evaluacién”
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(M=3,67, DE=0,73) y “momento de provision del feedback” (M=3,56, DE=0,83). Un
analisis de los items que componen la variable compuesta de “conocimiento de las
condiciones de la tarea y su evaluacion” muestra que la mayorfa de los items reciben
una puntuacién media alta (entre 3,37 y 3,86). Destacan aquellos items en los que el
estudiantado otorga puntuaciones elevadas a las “aclaraciones de las profesoras
realizadas al inicio de la tarea” (M=3,70, DE=1,08), la “explicacién sobre la relacion
entre la tarea y las competencias a desarrollar (M=3,82, DE=0,87) y la “explicacion
sobre relacion entre la evaluacion de la tarea y los contenidos de la asignatura”
(M=3,86, DE=0,91). Igualmente, los items que componen la variable compuesta
‘momento de provision del feedback’ reciben puntuaciones que oscilan entre M=3,88
y M=3,22. Destacan con puntuaciones elevadas: “haber recibido feedback una vez
entregada la tarea” (M=3,88, DE=1,11) o “haber recibido feedback durante la
realizacion de la tarea” (M=3,60, DE=1,03). El anexo 1 presenta un analisis descriptivo
de los todos los items.

Cuadro 3
Andlisis descriptivos de las variables compuestas
N° . ) .
. Min  Max M DE Asim. Curt. o
items

Conocimiento de las condiciones de

Ja tarea y su evaluacion 6 1,83 500 3,67 073 0019 -0,630 0,82
Agente que proporciona el feedback 3 1,33 5,00 329 0,94 0,091 -0,862 0,71
Feedback solicitado por el alumno 2 1,00 500 331 1,08 -0,281 -0,482 0,62
Medio de provision del feedback 5 1,00 500 295 0,79 0496 0,090 0,64
Momento de provision del feedback 4 1,25 500 356 0,83 -0,200 -0,374 0,70
E ecejfgjc?ggmpanado de una 1 1,00 500 390 105 -0579 -0507 -
Persona destinataria del feedback 3 1,00 5,00 338 0,78 0,034 0,068 0,52
Contenido del feedback 3 1,00 5,00 329 0,84 0,153 -0,211 0,65
Feedback orientado a la reflexién 1 1,00 5,00 3,13 1,10 -0,155 -0,539 -
Feedback entre iguales 2 1,00 500 2,84 1,00 -0,028 -0,682 0,53
Valoracion del feedback recibido 6 1,17 500 347 0,74 -0,096 0,063 0,78
Sei‘;ﬁf;ftjd feedback por parte 2 1,00 500 263 1,13 0,191 0,761 0,77
Autoevaluacion 1 1,00 500 249 126 0,351 -0,945 -
Autorregulacion del aprendizaje 7 1,00 500 333 0,79 -0,029 -0,178 0,86
Satisfaccion con la asignatura 4 1,00 5,00 3,64 0,88 -0,508 0,188 0,89

4.2. Aspectos que influyen en la percepcion de las caracteristicas del
feedback

Para responder a la segunda pregunta de investigacion, se ha llevado a cabo un analisis
de comparacién de medias (género) y un analisis de correlaciéon con la nota de acceso
con las variables compuestas. El analisis de comparaciéon de medias, segun el género,
muestra una diferencia significativa entre mujeres (M=3,23, DE=0,95) y hombres
(M=3,58, DE=0,89) con relacién al “agente que proporciona el feedback” (t=-1,82,
p=0,035). El analisis de los items que componen esta variable muestra que, en general,
las mujeres puntian mas bajo que los hombres en los 3 items que componen esta
variable, pero solo se observa una diferencia significativa en el {tem “he recibido
feedback de grupos de compafieras y compafieros”, donde las mujeres otorgan una
puntuacién significativamente mas baja que sus compafieros (M1=2,80, DE1=1,28;
M2=3,32, DE2=1,12, t=-2,19, p=0,023). Los otros 2 items no se han identificado
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diferencias significativas: “he recibido feedback por parte del profesor o profesora”
M1=3,93, DE1=0,96; M2=4,07, DE2=0,85, t=-0,698, p=0,243) y “he recibido
teedback por parte de un companero o compafiera” (M1=2,96, DE1=1,31; M2=3,30,
DE2=1,22, t=-1,48, p=0,07). El Cuadro 4 presenta la comparacién de medias de la
percepcion de las caracteristicas de feedback segun el género.

Cuadro 4

Comparacion de media segun el género

M DE
1 2 1 2

t Sig.

Conocimiento de las condiciones de la tarea

y su evaluacién 366 376 075 061 -0,750 0,228

>

Agente que proporciona el feedback 3,23 3,58 0,95 0,89 -1,821 0,035
Feedback solicitado por el alumno 3,29 3,39 1,10 0,98 -0,444 0,329
Medio de provision del feedback 2,91 3,13 0,78 0,83 -1,339 0,091
Momento de provision del feedback 3,53 3,67 0,83 0,82 -0,789 0,216
Feedback acompafiado de una calificacion 3,87 4,04 1,08 0,92 -0,760 0,224
Persona destinataria del feedback 3,34 3,57 0,79 0,72 -1,412 0,080
Contenido del feedback 3,27 343 0,85 0,78 -0,932 0,176
Feedback orientado a la reflexién 3,10 3,29 1,08 1,18 -0,808 0,210
Feedback iguales 2,80 304 0,97 1,12 -1,121 0,132
Valoracion del feedback recibido 3,44 3,61 0,76 0,65 -1,067 0,144
Seguimiento del feedback por parte del 257 291 113 108 1450 0075
docente
Autoevaluacion 2,47 2,61 1,23 1,42 -0,519 0,302
Autorregulacion del aprendizaje 3,32 337 0,78 0,85 -0,275 0,398

Nota. n 1=138; n 2=28, 1=mujer; 2=hombre.

Otro aspecto que se ha observado es la relaciéon entre la percepcion de las
caracteristicas del feedback y la nota de acceso, mediante un anélisis de correlacion
bivariada. En este analisis, se observé un coeficiente de correlaciéon positivo y
significativo entre el ‘feedback acompafiado de una calificacién’ y la nota de acceso
(x=0,178, p< 0,05). De manera que, cuanto mas alta es la nota de acceso obtenida para
entrar al grado elegido, el alumnado otorga una puntuaciéon mas alta al hecho de recibir
feedback junto con la calificacion obtenida. Por el contrario, cuanto mas baja es la nota
de acceso, el alumnado otorga una puntuacién mas baja a este aspecto del feedback.
Para el resto de las caracteristicas del feedback y su relacion con la nota de acceso, no
se encontr6é una correlacion significativa. El Cuadro 5 presenta los coeficientes de
correlacion.

Cuadro 5

Correlacion de la percepcion de las caractetisticas de feedback con nota de acceso

Nota de acceso

Conocimiento de las condiciones de la tarea y su evaluacion 0,046
Agente que proporciona el feedback 0,048
Feedback solicitado por el alumno 0,008
Medio de provision del feedback -0,003
Momento de provision del feedback 0,073
Feedback acompafiado de una calificacion 0,178*
Persona destinataria del feedback -0,004
Contenido del feedback 0,036
Feedback orientado a la reflexiéon 0,160
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Feedback iguales -0,058
Valoracion del feedback recibido 0,064
Seguimiento del feedback por parte del docente 0,024
Autoevaluacién -0,100
Autorregulacion del aprendizaje 0,102

Nota. * La correlacién es significa p<0,05.

4.3. Relacion entre las caracteristicas del feedback y la autorregulacion
del aprendizaje

Para responder a la tercera pregunta de investigacion, se realiz6 una prueba de
regresion lineal. En el analisis se introdujeron todas las variables compuestas sobre la
percepcion de las caracteristicas del feedback y se aplic6 un método ‘por pasos’,
resultando 6 modelos. Estos modelos incluyen aquellas variables compuestas que
tienen mayor proporcion de varianza compartida con la variable de resultado, esto es,
con la “autorregulacion del aprendizaje”. En el modelo final, las variables que mas peso
relativo tienen sobre la autorregulacion del aprendizaje son: ‘contenido de feedback’
(8=0,241), ‘conocimiento de las condiciones de la tarea y la evaluacion’ (3=0,241),
‘agente que proporciona el feedback’ (3=0,175), ‘persona destinataria del feedback’
(8=0,162), ‘teedback orientado a la reflexion’ (3=0,123) y ‘feedback entre iguales’
(3=0,122). El porcentaje de varianza explicada por los modelos varia entre el 56,5 %
en el modelo 1y el 74 % en el modelo 6. Todos los cambios en R2 en los modelos
sucesivos son significativos. En el Cuadro 6 se muestran los coeficientes de regresion
obtenidos en cada modelo.

Cuadro 6

Modelo de regresion. Autorregulacion del aprendizaje

M1 M2 M3 M4 M5 M6
8 g g g 8 g
Contenido del feedback 0,75 0,535 0,392 0,305 0,268 0,241

onocimiento de las condiciones de la tarea
Conocimiento de 1 ndici de la tar
y su evaluacion

- 0,386 0,291 0245 0224 0,239

Agente que proporciona el feedback - - 0,302 0,253 0,233 0,175
Persona destinataria del feedback - - - 0,21 0,181 0,162
Feedback orientado a la reflexién - - - - 0,129 0,123
Feedback iguales - - - - - 0,122
F 215,30 164,73 135,58 111,22 9229 79,41
sig. <001 <001 <001 <001 <,001 <,001
Rladj 0,565 0,665 0,710 0,728 0,734 0,740
Cambio en R? 0,568 0,101 0,046 0,019 0,008 0,007
F 215,29 4992 2625 11,57 513 4,61

sig. <,001 <001 <001 0,001 <,01 <,05

Nota. Se presentan los coeficientes estandarizados de Beta; n=166. Variable de resultado: Autorregulacion del
aprendizaje. Método de regresion: por pasos. Variables eliminadas: Feedback solicitado por el alumno; Medio de
provisién del feedback, Momento de provisién del feedback, Feedback acompafiado de una calificacién; Valoracion
del feedback recibido, Seguimiento del feedback por parte del docente, Autoevaluacion.

La Figura 1 muestra el diagrama de dispersion y la linea de ajuste de los analisis de
regresion bivariados entre las variables independientes con peso relativo significativo
sobre la variable dependiente, “autorregulaciéon del aprendizaje”. Cada punto
representa una combinacion de valores de las dos variables medidas. Las pendientes
de la linea de ajuste indican una relacién positiva entre las variables analizadas, es decir,
a medida que aumentan los valores de las variables independientes, aumentan los
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valores de la variable dependiente. Ademas, la pendiente de las lineas de regresion varfa
ligeramente, lo que indica diferentes tendencias o efectos de las wvariables
independientes sobre la variable dependiente. En este grafico se observa que el
“conocimiento sobre las condiciones de la tarea” (linea verde) esta representada con la
linea de regresion con mayor pendiente, por lo que se considera la variable con mayor
efecto sobre la “autorregulaciéon del aprendizaje”. Por otro lado, el “feedback entre
iguales” (linea azul) presenta la linea con mejor pendiente, indicando un menor efecto
relativo sobre la “autorregulacion del aprendizaje” (ARA).

Figura 1

Diagrama de dispersion con linea de regresion
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Nota. Variable dependiente (eje vertical): Autorregulacién del aprendizaje (ARA). Variables independientes (eje
horizontal): Contenido del feedback (Contenido); Conocimiento sobre las condiciones de la tarea (Cond. Tareas);
Agente que proporciona feedback (Agente); Persona destinataria del feedback (Destinatario); Feedback orientado
a la reflexiéon (Reflexién); Feedback entre iguales (Iguales).

4.4. Relacion entre Ias caracteristicas del feedback, la autorregulacion del
aprendizaje y la satisfaccion del estudiantado con la asignatura

Para responder a la cuarta y dltima pregunta de investigacion, se realiz6é una segunda
prueba de regresiéon lineal. En esta prueba se introdujeron todas las variables
compuestas sobre la percepcion de las caracteristicas del feedback, la variable de
“autorregulacion del aprendizaje” y como variable de resultado se introdujo la
“satisfaccion del alumnado con la asignatura”. Se aplicé un método ‘por pasos’ y se
obtuvieron tres modelos. En el modelo final, las variables con mayor peso relativo
sobre la variable de resultado fueron: ‘valoracién del feedback recibido’ (3=0,189),
‘autorregulacion del aprendizaje’ (8=0,340) y ‘momento de provision del feedback’
(3=0,293). El porcentaje de varianza explicada por los modelos varia entre el 44,6 %
en el modelo 1y el 53,4 % en el modelo 3. Todos los cambios en R2 en los modelos
sucesivos son significativos. En el Cuadro 7 se muestran los coeficientes de regresion
obtenidos en cada modelo.
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Cuadro 7

Modelo de regresion de las caractetisticas del feedback, autorregulacion del aprendizaje y
satisfaccion con la asignatura

M1 M2 M3
8 8 8
Valoracion del feedback recibido 0,670 0,395 0,189
Autorregulacion del aprendizaje - 0,367 0,340
Momento de provision del feedback - - 0,293
F 133,909 84,261 63,986
sig. <0,001 <0,001 <0,001
Radj 0,446 0,502 0,534
Cambio en R2 0,449 0,059 0,034
F 133,909 19,504 12,031
sig. 0,000 0,000 0,001

Nota. Se presentan los coeficientes estandarizados de Beta; n=166. Variable de resultado: Satisfacciéon con la
asignatura. Método de regresion: por pasos. Vatiables eliminadas: Conocimiento de las condiciones de la tarea y su
realizacién, Agente que proporciona el Feedback, Feedback solicitado por el alumno; Medio de provisién del
feedback, Feedback acompafiado de una calificacién; Persona destinataria del feedback, Contenido del feedback,
Feedback orientado a la reflexién, Feedback entre iguales, Seguimiento del feedback por parte del docente,
Autoevaluacion.

La Figura 2 muestra el diagrama de dispersion y la linea de ajuste de los analisis de
regresion bivariados entre las variables independientes con peso relativo significativo
sobre la variable dependiente, “satisfaccion con la asignatura”. Igual que en el analisis
anterior, las pendientes de la linea de ajuste indican una relacion positiva entre las
variables analizadas. En este grafico se observa que la “valoracién del feedback
recibido” (linea azul) esta representada con la linea de regresién con mayor pendiente,
por lo que se considera la variable con mayor efecto sobre la “satisfacciéon con la
asignatura”. Por otro lado, el “momento de provisién del feedback™ (linea amarilla)
presenta la linea con menor pendiente, indicando un menor efecto relativo sobre la
“satisfaccion con la asignatura”.

Figura 2

Diagrama de dispersion con linea de regresion
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Nota. Vatiable dependiente (eje vertical): Satisfaccion. Variables independientes (eje horizontal): Valoracion del
feedback (Valoracién); Autorregulacion del aprendizaje (ARA); Momento de provisién del feedback (Momento).

5. Discusion y conclusiones

Respecto a la descripcion de la percepcion de las caracteristicas del feedback, el
estudiantado valora con puntuaciones mas altas el haber recibido feedback
acompafiado de una calificacion, el conocer las condiciones de la tarea y comprender
los criterios de evaluacion, el recibir el feedback durante y después de la entrega de la
tarea y en el momento acordado y la valoracion del feedback con relacion a la utilidad
de los comentarios recibidos.

Por el contrario, valoran con puntuaciones mas bajas la oportunidad de autoevaluacion
de la tarea, el seguimiento del feedback realizado por parte del profesorado, el feedback
entre iguales y el medio de provisioén de feedback, sobre todo el feedback recibido por
escrito en “formato papel” (esto se explica porque toda la gestion de la tarea evaluada
se realiza a través del campus virtual). La percepcion de estas caracteristicas del
feedback ofrece informacion sobre el estilo de feedback que prevalece en la asignatura,
donde destaca que la calificaciéon va acompafada de feedback, se hace hincapié en
explicar las condiciones de la tarea y su evaluacion al inicio de la actividad y se procura
ofrecerlo durante la actividad y poco tiempo después de la entrega final. Esto coincide
con los estudios que afirman que para que el feedback tenga un impacto positivo en el
aprendizaje, debe incluir una calificacién y para que lo perciban mas util se deben tener
claros los criterios de evaluaciéon (Hattie y Timperley, 2007; Koenka et al., 2019;
Wisniewski et al., 2020). Ademas, si el estudiantado recibe el feedback a la menor
brevedad posible, tiende a prestar mas atencién y dar mas importancia al feedback
recibido (Van der Kleijj et al., 2012).

El medio de provisiéon del feedback es mayoritariamente escrito, a través del campus
virtual, u oral, de forma presencial. Por otro lado, no se ofrece al alumnado
oportunidades de autoevaluar la tarea, ni la posibilidad de recibir feedback por parte
de compafieros o compafieras, siendo el equipo docente el principal agente a la hora
de ofrecer feedback. Ademas, el seguimiento del feedback docente no es un rasgo que
se perciba por parte del alumnado.

Por otra parte, no se ha constatado demasiada influencia del género en la percepcion
de las caracteristicas del feedback, excepto con relacién al agente que proporciona
feedback. La inspeccién con mas detalle de esta variable compuesta muestra
diferencias significativas con relacion al género, en cuanto a la percepcion de feedback
recibido por parte de grupos de compaferos y compafieras, ya que los hombres
obtienen puntuaciones mas altas. Una posible explicacion de este resultado es que ellos
otorgan mas importancia a los comentarios recibidos por parte de compafieros y
compafieras o los consideran mas relevantes.

La nota de acceso tampoco tiene influencia en la mayoria de las caracteristicas
observadas del feedback, excepto en el feedback acompafiado de una calificaciéon. Con
relacién a este aspecto, se ha observado una correlacién entre la nota de acceso y la
valoracion alta de este elemento. En este sentido, para el alumnado con nota mas alta
es relevante recibir una calificacién que, por lo general es positiva. Por el contrario, el
alumnado con una nota de acceso mas baja no destaca este aspecto porque tiene menos
expectativas respecto a la calificacion.

Los resultados del analisis de regresion de las caracteristicas del feedback destacan 6
aspectos asociados a la autorregulacion del aprendizaje, que son: el contenido del
teedback, el conocimiento de las condiciones de la tarea y la evaluacion, el agente que
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proporciona el feedback (en el caso de la asignatura de referencia, se alude al feedback
proporcionado por el profesorado), la persona destinataria del feedback (en el caso de
la asignatura de referencia, se enfatiza en el feedback ofrecido al pequefio grupo y al
grupo clase), el feedback orientado a la reflexion y el feedback entre iguales. Estos
resultados estan alineados con la literatura especializada sobre feedback, en la que se
destaca que el contenido del feedback esta especialmente relacionado con la
autorregulacion del aprendizaje, sobre todo cuando el feedback esta orientado a la
mejora de las estrategias de trabajo o de las habilidades que el estudiantado necesita
desarrollar (Ion et al., 2017).

El siguiente elemento clave que tiene un efecto sobre la autorregulacion del aprendizaje
es la informacién que se ofrece de las condiciones de la tarea y la evaluacion
(Hernandez Rivero et al., 2021). Todas estas indicaciones para el correcto desarrollo
de la tarea reciben el nombre de ‘feed-up’ (Hattie y Clarke, 2019).

Nuestros resultados indican que el agente que proporciona el feedback tiene un efecto
significativo sobre la autorregulacién del aprendizaje. Este hallazgo es coherente con
el estudio de Hernandez Rivero y cols. (2021), que demuestra que el feedback
proporcionado por el equipo docente influye en la percepcion de la calidad del
feedback y en los procesos de autorregulacion del aprendizaje.

Respecto a las personas destinatarias del feedback, no existe consenso en la literatura
especializada sobre si el feedback es mas beneficioso cuando es grupal o individual
(London y Sessa, 2006; Rabinovich y Morton, 2012). Sin embargo, en nuestro estudio,
el estudiantado valora mucho recibir feedback en pequefios grupos y también a nivel
de grupo clase. En la asignatura analizada, el feedback proporcionado es mayormente
grupal y suele destacar los aspectos positivos, contribuyendo a la autorregulacion del
aprendizaje.

Con relacion al feedback entre iguales, Cano-Garcia y Pons-Segui (2020) observaron
una asociacion con la autorregulacion del aprendizaje, en el sentido de que mejora la
capacidad de buscar ayuda y la autoeficacia. Sin embargo, Hernandez Rivero y cols.
(2021) observaron que este tipo de feedback tiene una relacién limitada con los
procesos de autorregulacion del aprendizaje. En el caso de la asignatura analizada,
entendemos que el feedback entre iguales tenga un efecto significativo sobre la
autorregulacion porque el trabajo se realiza principalmente en pequefios grupos, y ello
favorece la interaccién necesaria para dar y recibir retroalimentacion entre compafieros
y compafieras. En ese sentido, serfa interesante profundizar mas sobre la influencia del
tipo de agrupamiento (trabajo individual o trabajo en pequefios grupos) en la relacion
del feedback entre iguales y la autorregulaciéon del aprendizaje, como mecanismo
mediador o moderador.

Estudios previos también han observado que cuando el feedback se orienta a la
reflexién mejora la autorregulacion del aprendizaje, ya que promueve la reflexion sobre
los propios procesos de aprendizaje (Moos, 2011).

Los resultados del analisis de regresion de las caracteristicas del feedback, la
autorregulacion del aprendizaje y la satisfaccion de los estudiantes con la asignatura
destacan tres efectos sobre la variable de resultado: la valoracién del feedback recibido,
la autorregulacion del aprendizaje y el momento de provision del feedback. Son varias
las evidencias sobre la relacion entre la percepcion del feedback y la satisfaccion del
estudiantado con la asignatura (Gan et al., 2021; Van de Ridder et al., 2015; Yang et al.,
2021). En linea con los resultados obtenidos por Hernandez Rivero (2021), se ha
constatado que la valoracion del feedback y la autorregulacion del aprendizaje
mantienen una relacién positiva con la satisfaccion con la asignatura.
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En definitiva, el feedback puede aumentar la satisfaccion por parte del estudiantado
con la asignatura, si seflala aspectos concretos de la tarea que se deben mejorar, es
comprensible para quien lo recibe, es suficiente y llega a tiempo para la mejora de la
tarea antes de entregarla. Asimismo, la percepciéon sobre la autorregulacion del
aprendizaje también tiene un efecto positivo en la satisfaccién con la asignatura, ya que
cuando se percibe que el feedback ayuda a mejorar, a comprender mejor el contenido
y a aplicatlo en las tareas asignadas, aumenta la percepcion positiva de la asignatura. El
momento de provision del feedback también tiene un efecto significativo y positivo
sobre la satisfaccion con la asignatura: recibir feedback durante el desarrollo de la
actividad, una vez entregada la tarea y en el tiempo acordado son elementos que tienen
impacto en la percepcion positiva hacia la materia.

Aumentar el compromiso del estudiantado con su propio aprendizaje, la universidad y
la sociedad es fundamental para su desarrollo personal y profesional (Baker et al.,
2021). Las universidades pueden promover esta participacion al involucrar a toda la
comunidad educativa en la toma de decisiones y al ofrecer un plan de estudios que
vincule activamente los conocimientos mas tedricos con las realidades sociales
(aspectos mas practicos).

Limitaciones y futuras lineas

Si bien los hallazgos ofrecen informacién valiosa para el estudio de caso especifico, se
requieren investigaciones con muestras mas amplias y representativas y en diferentes
contextos educativos para comprender mejor, y de manera mas contextualizada, las
caracteristicas y los efectos del feedback. Ampliar el rango de participantes también
ayudarfa a identificar posibles patrones en la percepcion del feedback entre distintos
grupos de estudiantes.

El disefio del estudio se basa exclusivamente en datos cuantitativos y seria interesante
completar los resultados obtenidos con datos cualitativos (entrevistas en profundidad
y grupos focales) para obtener asi una vision mas profunda de las experiencias y
percepciones en relaciéon con el feedback recibido. Estas técnicas cualitativas
permitirfan explorar aspectos subjetivos como emociones, expectativas y percepciones
individuales del estudiantado. Ademas, podrian aportar informaciéon sobre las
dinamicas interpersonales entre el alumnado y el profesorado, asi como las barreras o
los facilitadores en la recepcion del feedback.

En futuras lineas de investigacion, se ampliaria la investigacion a otras poblaciones de
estudiantes. Esto ayudaria a determinar si la percepcion del feedback es compartida
entre el estudiantado o si varfa en funciéon del ambito, curso, contexto educativo,
universidad etc. Este enfoque comparativo permitirfa identificar tendencias concretas
que puedan guiar intervenciones especificas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Ademas, serfa util considerar diferentes modalidades de feedback y analizar como varia
su efectividad y la percepcion del estudiantado, para generar recomendaciones
practicas para mejorar el disefio y la implementacion del feedback.

Asimismo, se podrian incorporar otros tipos de analisis, como un analisis de
mediacién, que permitirfa determinar si la autorregulacion del aprendizaje es una
variable que influye en la percepcion del feedback y en la satisfaccion estudiantil. Este
tipo de analisis podria profundizar en el rol que juega la autorregulacién en cémo se
aplica el feedback recibido y en qué medida influye en la satisfaccion general con la
asignatura.
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Anexo. Resultados descriptivos

Min Max M DE

Contenido del feedback
1. He recibido feedback sobre estrategias de trabajo o

habilidades que necesitaba desarrollar. ! > 364 0972
35. He recibido feedback sobre aspectos personales (mensajes
[ . . 1 5 2,71 1,298
de animo, valoraciones sobre capacidades...).
40. He’rec1b1df) feedba.ck sobre contenidos de la tarea que 1 5 352 0995
debfa ampliar o mejorar.
Medio de provision del feedback
2. Reic1b1 feedback por escrito a través de e-mail o del aula 1 5 371 1,128
virtual.
8. Recibi feedback de manera oral de modo presencial. 1 5 3,66 1,169
31 R’eclbl feedback de modo grifico (sombreando en una 1 5 256 1286
rubrica...).
38. Recibi feedback por escrito en papel en mano. 1 5 1,95 1,207
43. Recibi feedback de modo oral online (aula virtual, 1 5 286 1394
WhatsApp...).
Destinatario del feedback
3. Recibimos feedback como grupo pequefio. 1 5 3,77 1,026
6. Recibimos feedback todo el grupo clase. 1 5 3,77 0,947
46. Recibi feedback individualmente. 1 5 2,61 1,287
Feedback entre iguales
4. He tenido la oportunidad de ofrecer feedback a mis
compafieros y compafieras de clase y ellos/as conocian mi 1 5 331 1,184
identidad.
13. He tenido la oportunidad de ofrecer feedback de forma
, . N < 1 5 2,38 1,234
anénima a mis compafieros y compafieras de clase.
Feedback solicitado por el alumno
5. Solicité feedback individualmente y lo recibi. 1 5 3,16 1,336
29. So]%c%tamos feedback como pequefio grupo y lo 1 5 346 1,189
recibimos.
Valoracion del feedback
7. Recibi feedbaclf que sefialaba de manera especifica los 1 5 367 0993
aspectos a mejorar.
12. Recib{ suficiente feedback sobre mi trabajo. 1 5 3,70 0,937
14. Me siento satisfecho/a con el feedback recibido en la 1 5 3,69 1,001
tarea.
20. Cc.)mpre.nd1 el feedback que me dio el/la profesor/a sobre 1 5 360 1,038
mi trabajo.
27. Después de recibir el feedback hubo tiempo suficiente
. . 1 5 3,13 1,234
para mejorar la tarea antes de la entrega definitiva.
33. El feedb/a;k que me dieron sobre mi trabajo llegé tarde 1 5 205 1212
para ser util.
Conocimiento de las condiciones de la tarea y la evaluacién
11. El profesot/La profesora aclaté desde el principio lo que 1 5 370 1,087

esperaba de sus estudiantes en la realizacion de la tarea.
15. La presentacion de la evaluacion de la tarea incluy6 una
explicacion de su relacién con las competencias que se 1 5 382 0,876
iban a desarrollar.
24. Los criterios de evaluacion se expusieron en el mismo

1 5 3,37 1,197
momento de presentar la tarea.

26. La presentacion de la evaluacién de la tarea incluyé su

relacién con los criterios de calificacion de la asignatura. ! > 372 0871

82



A. I Renta-Davids et al. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2024, 17(2), 63-84

36. Fue facil comprender los criterios de evaluacién con los

1 5 3,58 1,046
que era valorada la tarea.
44.1a presentacion dela evalu.amon de la tarea se relacioné 1 5 386 0910
con los contenidos de la asignatura.
Agente que proporciona feedback
16. He rec1~b1do feedback de grupos de compafieros y 1 5 280 1272
compafieras.
17. He recibido feedback del profesor o la profesora. 2 5 396 0,943
30. He recibido feedback de un compafiero o compafiera. 1 5 3,02 1,307
Autoevaluacion
18. He Femdo la oportunidad de autoevaluar la tarea que he 1 5 249 1264
realizado.
Autorregulacion del aprendizaje
21. El feedback recibido me permitié identificar los aspectos a 1 5 367 0999
mejorar de la tarea.
39. El feedb,ack recibido me hizo volver a consultar el material 1 5 306 1013
que habfa visto en el curso.
10. El feedl?ack recibido me permiti6 inferir/aprender claves 1 5 3,67 0.861
para aplicar en tareas futuras.
19. A partlr.del feedback recibido concreté un plan de accién 1 5 319 1,059
para mejorar la tarea.
9. Aportar feedback mis compafieros me ha permitido afianzar
. - . . 1 5 3,37 1,136
mi comprensioén de los contenidos de la asignatura.
37. Oftecer feedback a mis compafieros/as ha hecho que
. 1 5 3,13 1,202
llegue a comprender mejorar las demandas de la tarea.
41. Dar feedback a mis compafieros ha favorecido que tenga
. . : . . 1 5 3,25 1,209
una actitud ctitica ante mis propias producciones/tareas.
Feedback orientado a la reflexion
22. Rec1b% feedback por medio de preguntas que me hicieron 1 5 313 1,098
reflexionar.
Momento de provision del feedback
23. He recibido feedback durante la realizacion de la tarea. 1 5 3,60 1,032
25. Recibi feedback en el plazo acordado. 1 5 3,52 1,179
42. He recibido feedback después de entregar el primer 1 5 322 1233
borrador.
45. He recibido feedback una vez entregada definitivamente la 1 5 388 1116

tarea.

Seguimiento del feedback por parte del docente

28. Al entregar una tarea después de recibir feedback mi
profesor/a me pidié que especificara cémo habia utilizado 1 5 2,62 1,282
los comentarios o feedback recibido.

34. Al entregat una tarea mi profesor/a me pidié que

especificara aquellos aspectos sobre los que me gustaria 1 5 2,64 1222
recibir feedback.
Feedback acompafado de una cualificacién
32. El feedback fue acompanado de la calificacién. 1 5 3,90 1,054
Satisfaccién con la asignatura
47. Me siento satisfecho con la asignatura. 1 5 3,69 0,939
48. Me siento satisfecho con los aprendizajes adquiridos en la 1 5 371 0,966
asignatura.
49. Me siento satisfecho con los aspectos metodolégicos de la 1 5 353 1,060
asignatura.
50. Me siento satisfecho con el sistema de evaluacion de la 1 5 366 1,065

asignatura.
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1. Introduccion

Diversos referentes tedricos y empiricos describen la evaluacion en el aula como una
herramienta con potencial para contribuir a la mejora del aprendizaje y transformar la
practica pedagdgica (Braund y DelLuca, 2018; Chappuis et al., 2012; Hidalgo y Murillo,
2017).

No obstante, de acuerdo con Zabalza y Zabalza (2018), a menudo el profesorado
concede mayor relevancia a los objetivos de aprendizaje, contenidos, metodologias de
enseflanza y recursos didacticos, pero descuida la evaluaciéon, aunque esta sea un
elemento de suma importancia para el progreso académico del estudiantado.

A través de la evaluacion se comunica indirectamente cuales son los conocimientos y
habilidades mas valiosos (Baird et al., 2014 en Suurtamm et al., 2016), en los que el
estudiante centrara principalmente sus esfuerzos por aprender (Caceres y Chamoso,
2015; Ravela et al., 2017), por lo que no debe tratarse de un tramite meramente
burocratico, sino asumirse como un proceso critico y formativo (Molina y Lopez-
Pastor, 2019).

La relevancia de las practicas de evaluacion formativa radica en que se relacionan con
un mayor rendimiento académico (Demosthenous et al., 2021, Govender, 2019), el
incremento en la motivacion para el aprendizaje (Acar-Erdol y Yildizli, 2018), y la
capacidad de autorregulaciéon (Braund y DeLuca, 2018). Lo anterior requiere que el
personal docente cuente con una perspectiva clara de los alcances de la evaluacion, que
le permita brindar oportunidades de aprendizaje a sus estudiantes, pero también se
convierta en un mecanismo para mejorar la ensefianza (Martinez, 2024).

Con base en lo antes expuesto, resulta de interés indagar las practicas docentes
asociadas a la evaluacién, colocando el énfasis en Matematicas, al ser un area del
conocimiento donde de manera histoérica se han registrado resultados de bajo logro del
aprendizaje en el estudiantado de primaria en México (Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion [INEE], 2018; Organizaciéon para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico [OCDE], 2023).

Por tanto, se plantean las preguntas de investigacion scémo describe el profesorado de
primaria sus practicas de evaluacién en matematicas?, cuales son las practicas de
evaluacion mas ampliamente referidas por el profesorado de primaria?, qué
similitudes o diferencias se identifican entre los resultados obtenidos desde el enfoque
cualitativo y cuantitativo? Ademas, se establece como hipétesis que, a 30 afios de que
se introdujo la concepcién de la evaluacion formativa en los curriculos de educacion
basica en México, se espera encontrar practicas docentes asociadas a este enfoque, a la
vez, que se pretende identificar los aspectos de mejora en esta materia.

2. Revision de la literatura

Las practicas de evaluacion en el aula han sido un tema de interés en la comunidad
cientifica, que se ha estudiado en contextos diversos y desde distintos enfoques
metodolégicos. Entre las investigaciones de corte cuantitativo que han empleado
instrumentos de autoinforme, se encuentra la de Brown (2002), quien, en una muestra
de docentes de primaria en Australia, categorizé las practicas de evaluacion en
formales, informales y de procesamiento cognitivo profundo, siendo las dos tltimas
las mayormente utilizadas.
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Purnomo (2017) encontro, en una muestra de docentes de primaria en Indonesia, que
las practicas de ensefianza tendian a ser mayormente tradicionales y la evaluacion de
tipo sumativo. Por su parte, DeLuca y cols. (20106) trabajaron con un grupo de docentes
de preescolar hasta educaciéon superior de Estados Unidos y Canadd, de quienes
reportaron una mayor presencia del enfoque de evaluaciéon formativo, aunque con
algunas contradicciones cuando se consultd sobre sus acciones mas comunes dentro
del proceso evaluativo.

En cuanto al estudio realizado por Dagdag y Dagdag (2020), se emplearon
instrumentos de tipo cualitativo como entrevistas semiestructuradas, la observacion en
clase y el andlisis de las tareas de evaluaciéon implementadas en el aula, donde
identificaron que el profesorado participante que imparte Matematicas en escuelas
primarias de Filipinas refirié utilizar tanto la evaluacion tradicional como algunos
métodos alternativos de evaluacion. También se cuenta como antecedente el estudio
de Ravela (2009), el cual resulta de gran importancia ya que se inscribe en el contexto
latinoamericano considerando docentes de primaria en Argentina, Colombia, Costa
Rica, El Salvador, Guatemala, México, Pert y Uruguay. En este estudio, mediante el
analisis de las tareas del estudiantado se identific6 el predominio de actividades
descontextualizadas y de memorizacion, ademas de una ausencia de retroalimentacion
descriptiva por parte del profesorado.

Por su parte, Takele y Melese (2022) recurrieron a un abordaje mixto, con el empleo
de un cuestionario, la observacion en clase y la revision de trabajos de evaluacion,
encontrando en una muestra de profesores de primaria en Etiopia que la evaluacién se
aplica con distintos propositos, pero con una ligera tendencia a la sumativa. En esta
misma linea se encuentra el trabajo de Acar-Erdol y Yildizli (2018) quienes, a través de
un cuestionario y la observacion en el aula, identificaron en una muestra de docentes
de Turquia la presencia de consistencias e inconsistencias entre lo que el personal
docente afirma hacer y aquello que implementa en clase en términos de evaluacion.

Tanto en la investigacion precedente como en distintos referentes teéricos (Chappuis
et al., 2012; Stiggins et al., 2007), se identifica que el proceso de evaluacion se puede
estructurar en al menos cinco dimensiones: la finalidad de la evaluacion, el objeto de
evaluacion, las estrategias de evaluacion, la interpretacion de las evidencias de
aprendizaje y la comunicacién y uso de resultados.

La dimension de finalidad de la evaluacion tradicionalmente se ha clasificado de manera
dicotomica en sumativa y formativa. La finalidad sumativa responde a una funciéon
social de rendicion de cuentas con fines de acreditacion o certificacion; y la formativa,
atafie a una funcién pedagodgica, a través de la cual se busca apoyar y mejorar la
enseflanza y el aprendizaje (Chappuis et al., 2012).

Dado que esta doble funcién de la evaluacion debe formar parte de la practica docente,
los profesores se enfrentan al reto de articular ambas funciones desde una perspectiva
de complementariedad (Chappuis et al., 2012) y asegurar un balance en su aplicacion
(Buchholtz et al., 2018; Schellekens et al., 2021).

Por su parte, la dimensién de objeto de evaluacion da cuenta del conjunto de contenidos
o habilidades especificos sobre los cuales se valora el aprendizaje. A este respecto, los
especialistas en la materia sugieren que debe existir una estrecha relaciéon entre la
enseflanza y la evaluacion (Ravela et al., 2017; Veugen et al., 2021). Y para el caso de
las matematicas, se plantea como fundamental el dominio del conocimiento conceptual
y procedimental (Hurrel, 2021) para la resolucion de problemas (Diaz-Lozada y Diaz-
Caballero, 2020; Herbert, 2021).
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Las metas de aprendizaje y el objeto de evaluacién pueden contener elementos de
caracter cognitivo —conocimientos y habilidades—, y afectivo —actitudes y conductas—
(Garcia et al., 2011), ademas de las emociones experimentadas al momento de
aprender.

Este aspecto adquiere especial relevancia en el aprendizaje de las matematicas, donde
autores como Arcavi (2018), Cano y Montes (2020), Sanchez-Cuastumal y Valverde-
Riascos (2020) senalan lo indispensable que resulta para el estudiantado la gestién de
sus emociones para mantenerse implicados durante el proceso de resoluciéon de una
tarea matematica.

En cuanto a la dimension de estrategias de evaluacion, si se toma como base el marco de
evaluacion formativa, se destacan estrategias como la coevaluacion y autoevaluacion
(Black y Wiliam, 2009; Chan, 2021), asi como la adopcién de una diversidad de técnicas
e instrumentos que permitan reflejar adecuadamente los aprendizajes logrados por el
estudiantado (De Ory y Ruiz, 2011).

Durante la interpretacion de las evidencias del aprendizaje el profesorado compara la
informacién recuperada con un criterio de referencia determinado, el cual podra ser de
tipo normativo cuando se considera el desempefo del grupo, criterial cuando la base
son las metas de aprendizaje o autorreferencial cuando parte del desempefio previo del
propio estudiante (Heredia, 2009; Sanchez, 2018).

Finalmente, la dimension de comunicacion y uso de los resultados de evaluacion contempla la
participacion de diversos actores, entre los que se encuentran estudiantes, colegas
docentes (Dagdag y Dagdag, 2020), las familias (Chappuis et al., 2012; Razeto, 20106),
entre otros, quienes seran receptores y a su vez usuarios de la informacién resultante
de la evaluacion.

3. Método

Enfoque metodoldgico

Para el desarrollo de esa investigacion se empled un disefio metodologico mixto de
caracter exploratorio secuencial (ver Figura 1), que consistié en un primer momento
en la recoleccién y analisis de datos cualitativos para realizar un acercamiento inicial al
objeto de estudio, y que ademas brind6 una base conceptual para la elaboracion del
instrumento de recolecciéon de datos empleado durante el estudio cuantitativo. En este
ultimo, fue posible acceder a una muestra amplia de participantes, y finalizar con la
triangulacion de resultados.

Participantes

En el estudio cualitativo participaron 21 docentes, cuya seleccion consideré como
criterios de inclusion la profesién (docencia), residencia (Baja California, México) y el
nivel educativo (primaria), ademas que se buscé contar con la mayor variabilidad en
cuanto a la modalidad educativa del centro en el que imparten clase, el grado escolar,
la formacion inicial (normalista o universitaria) y los afios de experiencia docente.

Para convocar la participacion del profesorado se recurrié a la Subsecretarfa de
Educacion Basica en Baja California, instancia que realizo la invitacion y seleccion del
profesorado con base en las caracteristicas anteriormente planteadas.

Por su parte, en el estudio cuantitativo participaron 4.674 docentes provenientes de la
misma entidad, lo que signific6 una representacién superior al 40 % en los seis
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municipios participantes y del 39,68 % a nivel estatal. Del total de la muestra, 77,36 %
se identificaron como mujeres, con una edad media de 38 afios (DE=9,70), y el
personal docente participante se distribuyé de manera homogénea en los seis grados
escolares que conforman la educacién primaria.

Figura 1

Disefio metodologico

Recoleccién
de datos

Disefio de
instrumento

Anédlisis
de datos

Interpretacion
de resultados

ESTUDIO CUANTITATIVO

Discusion de

resultados y
conclusiones

Nota. Elaboracién propia.

Instrumento

En el estudio cualitativo se elabord una guia de entrevista semiestructurada que
consideré preguntas de calentamiento, transicion, clave y de cierre, siguiendo las
recomendaciones de Krueger y Casey (2015) para el desarrollo de grupos focales. La
seleccion de las preguntas clave considero la revision de la literatura especializada, y las
de cierre buscaron confirmar que lo registrado por el investigador era consistente con
lo expresado por las y los participantes, como un mecanismo para asegurar la
confiabilidad de la informacién recuperada (Borjas, 2020).

En el caso del estudio cuantitativo se disefié un cuestionario conformado por 11 items
para recuperar variables sociodemograficas, y una escala con 60 items con opcion de
respuesta tipo Likert que explora la frecuencia con la que el profesorado realiza cada
una de las afirmaciones planteadas (ver Apéndice).

Para la escala se obtuvieron evidencias de validez de contenido, mediante juicio de
expertos contando con cuatro especialistas provenientes de las areas de didactica de
las matematicas, lingtistica, psicometria y un representante de la poblacion de estudio.
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Cada especialista emitié su valoracion al instrumento con base en los criterios de
coherencia, relevancia, claridad y suficiencia, empleando un cuadernillo de trabajo que
contentia el total de items por cada dimensién y subdimension.

Tabla 1
Preguntas de los grupos focales
Tipo de preguntas Pregunta(s)
Calentamiento ¢Cudl ha sido su trayectoria docente que los ha llevado a desempenarse en su actual
escuela y grado escolar?
Transicion s Qué importancia tiene la evaluacion en el proceso de enseiianza-aprendizaje?
sCon qué finalidad evaliia el aprendizaje en la asignatura de Matematicas?
Clave s Como evaliia el aprendizaje de las matematicas en su grupo?
sQué sujetos se involucran en la evalnacion, ademis de nsted y sus estudiantes?
sComo le hace saber a los estudiantes sus resultados de evaluacion?
De los aspectos que hemos conversado scudl considera que es el mas importante?
Cierre Resumen

¢He logrado expresar de manera general lo aqui conversado?, shemos olvidado
mencionar algo que deberiamos recuperar sobre el tema?

Nota. Elaboracién propia.

Con base en lo anterior, se calcul6 el promedio de los criterios para cada item y el
coeficiente V de Aiken para conocer el nivel de acuerdo entre jueces. Los resultados
derivaron en la eliminacién, ajuste o incorporacion de nuevos {tems al instrumento. En
cuanto al nivel de confiabilidad, se calculé el coeficiente de alfa ordinal, presentando
un valor de 0,97, considerado como un nivel excelente de consistencia interna (George
y Mallery, 2003), ademas de la correlaciéon punto biserial corregida, con valores
mayores a 0,30 que indican una buena capacidad de discriminacién de los items (Ebel
y Frisbie, 1986).

Ademas se obtuvieron evidencias de validez de la estructura interna, para lo cual se
empled el analisis factorial en sus vertientes confirmatoria y exploratoria. En el analisis
factorial  confirmatorio, se introdujeron al modelo 29 items cuyas
dimensiones/subdimensiones asumian una clasificacién previa a corroborar —finalidad
de la evaluacion, estrategias formativas y aspectos para asignar calificaciéon—. Para ello,
se utilizé el método de estimaciéon de minimos cuadrados no ponderados sobre la
matriz de correlaciones policéricas, sugerido para items tipo Likert (Morata-Ramirez
et al., 2015). De lo anterior, se obtuvieron valores 6ptimos de ajuste, de acuerdo con
los valores de referencia propuestos en Lloret-Segura et al. (2014): chi cuadrado (x*=
3.495,059), grados de libertad (gl=199), indice de bondad de ajuste (GF1=0,990), la
raiz cuadrada de la media del error de aproximaciéon (RMSEA=0,060, 90 % CI [0,058-
0,061], Valor-p RMSEA=<0,001), la raiz cuadrada media estandarizada
(SRMR=0,054), el indice de ajuste comparativo (CFI=0,981) y el indice de Tucker
Lewis (TLI=0,978).

Por su parte, el analisis factorial exploratorio se utilizé con 18 items en los que se
buscaba una agrupacion adicional al interior de las dimensiones/subdimensiones de
pertenencia —proceso de resolucion de problemas, técnicas e instrumentos de
evaluacién y comunicacion de resultados—. Para ello, se trabajé con tres modelos en
los que se empled el método de extracciéon de minimos cuadrados no ponderados y
rotaciéon varimax, posterior a la obtencién de valores aceptables en la prueba de
esfericidad de Bartlett p<0,001 (Montoya, 2007), y en el estadistico Kaiser-Meyer-
Olkin KMO> 0,80 (Lloret-Segura et al., 2014). Cabe mencionar que el tipo de rotaciéon
empleada responde a que se buscé maximizar las ponderaciones de los items a nivel
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de factor. Los valores de las comunalidades fueron superiores a 0,30, y se mantuvieron
cargas factoriales por encima de 0,30, asimismo, la proporcioén de varianza explicada
en las tres soluciones factoriales fue de 71 %, 49 % y 60 %, respectivamente.

Finalmente, 13 de los 60 items no se trataron por analisis factorial por considerarse
mas informativos si se mantenia su naturaleza ordinal —{tems sobre demanda cognitiva,
evaluacion de la dimension afectiva, contenido de la retroalimentacion, y criterios de
referencia para asignar calificaciéon—.

Procedimiento

Para la recoleccion de datos en el estudio cualitativo se desarrollaron tres grupos
focales presenciales con la participacién de entre 6 a 8 docentes por grupo, organizados
conforme el grado escolar en que impartian clase. La duracién de la entrevista fue de
alrededor de dos horas cada uno, y se realizé la grabacién de voz, con previo
consentimiento del profesorado.

En el caso del estudio cuantitativo, se realizé una aplicacién censal mediante una
plataforma digital desarrollada para este fin. La invitacién al profesorado se hizo llegar
via correo electronico a través de la Secretarfa de Educacion de Baja California. El
cuestionario incluyé una seccién inicial dedicada a explicar la confidencialidad y
anonimato de la informacién recuperada. En este espacio se solicité a cada docente
que otorgara su consentimiento para el uso de datos, citando la normativa que regula
el tratamiento de los datos personales en México.

Analisis de datos

Para el analisis de los datos cualitativos se utilizé la metodologia de la teoria
fundamentada, en la vertiente propuesta por Strauss y Corbin (2002/1990), atendiendo
a los tipos de codificacion abierta, axial y selectiva y con apoyo del software Atlas. Ti.

Si bien se trata de un proceso iterativo, la codificacién abierta inicié con la
identificacion de citas en las transcripciones de los grupos focales, a las cuales se les
asign6 un coédigo de identificaciéon. Los cédigos conceptualmente similares se
agruparon entre si, dando lugar a 11 categorias: comunicacién y uso de resultados de
evaluacion, condiciones para el aprendizaje, esquemas de formacién y actualizacion
docente, evaluacion diagnoéstica, evaluacion formativa, evaluacién sumativa,
evaluaciones externas, intervencion del colectivo escolar y autoridades educativas,
participaciéon de las familias, proceso de enseflanza-aprendizaje y técnicas e
instrumentos de evaluacion.

Durante la codificacién axial se emple6 la herramienta metodologica paradigma de
codificacion  propuesta potr Strauss y Corbin (2002/1990), mediante la cual se
identificaron en las 11 categorias elementos como condiciones y/o acciones. Las
condiciones refieren al porqué, donde y cuando, reflejando la estructura condicional
en la que se insertan las practicas de evaluacion en matematicas, y las acciones dan
cuenta de cémo ocurre y quién(es) interactian en este proceso. Para el analisis se
desagreg6 el objeto de estudio en las cinco dimensiones recuperadas de la literatura, a
fin de alcanzar mayor profundidad en su descripcion (Strauss y Corbin, 2002/1990).

Respecto a la codificacion selectiva, se procedié a representar los resultados en redes
conceptuales que permitieran ilustrar las relaciones entre los elementos de las
categorias empleando los conectores se asocia con, considera, es parte de, incide en y contradice
a, de acuerdo con las relaciones que sugiere el profesorado en su discurso.
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Cabe mencionar que el proceso de analisis de datos desde el enfoque cualitativo
consideré distintos elementos que dotan de validez y confiabilidad los resultados, de
acuerdo con las orientaciones brindadas por Borjas (2020). Entre estos se encuentran:
a) la planeacién y desarrollo de mas de un grupo focal, con docentes que presentaron
caracteristicas sociodemograficas diversas, lo que permitié6 durante la codificacion
lograr un nivel adecuado de saturacion teérica, b) el empleo del método comparativo
constante en el marco de la teorfa fundamentada que lleva a la conformaciéon de
categorias conceptuales robustas, ¢) la elaboraciéon de una biticora y memorandos
durante el analisis, d) la participaciéon y triangulacion de tres investigadores, e) el uso
de medios tecnologicos y digitales para la grabacion de voz, la transcripcion y analisis
de datos, y f) la triangulacién de resultados cualitativos y cuantitativos por tratarse de
un disefio metodolégico mixto.

Por otro lado, en cuanto al anilisis de los datos obtenidos del instrumento de
autoinforme, se obtuvo la distribucién de frecuencias y se calcul6 la mediana y media,
utilizando el software estadistico SPSS version 27. Cabe mencionar que, de acuerdo
con el caracter descriptivo de la investigacion, se opté por realizar el analisis para los
60 items del instrumento y se recupera en las figuras la agrupacion de los mismos para
apoyar su interpretacion.

4. Resultados

Los resultados se organizan en funcién de las cinco dimensiones de las practicas
docentes de evaluacién, presentando primeramente los resultados del estudio
cualitativo, junto a las redes conceptuales y algunas citas textuales del profesorado
participante. Enseguida, se muestran los resultados cuantitativos, acompafiados de las
graficas de distribucion de frecuencias y medidas de tendencia central.

4.1 Finalidad de Ia evaluaciéon

En la Figura 2 se ilustran los resultados de los grupos focales, donde el profesorado
hizo referencia a la evaluacién diagnostica formativa y sumativa, sefialando sus usos y
frecuencia de aplicacion, de lo cual se recuperan algunas citas: “yo inicio mi evaluacion
con un diagnéstico, el cual me va a dar los parametros, para ver como viene el grupo”,
“la evaluacién es para medir el aprendizaje de los nifios y también nos sirve para saber
qué técnicas de aprendizaje vamos a seguir aplicando con ellos, si vamos bien, si
tenemos que aplicar mas refuerzos”, “todos esos criterios englobados, me da una
calificaciébn numérica para una boleta”.

También sefialaron que el tamafio del grupo, sobre todo en escuelas publicas,
representa un factor que afecta el proceso evaluativo, dado que reduce el tiempo para
otorgar atencion personalizada a las necesidades de cada alumno(a). “Porque a veces
el trabajo personalizado, es mas complicado, porque los tiempos no alcanzan", “son
muchos nifios en el grupo, es que no alcanzo”, “en el colegio, la diferencia también es
muy marcada. Es que hay menos alumnos, que en una publica. Eso nos ayuda a

identificar los nifios que ocupan mas ayuda”.
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Figura 2

Red conceptual sobre finalidad de Ia evaluacion
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Nota. Elaboracién propia.

De manera distintiva se destaca que las y los docentes consideran fundamental el
diagnoéstico de los conocimientos previos, principalmente en Matematicas y Espanol.
“Al inicio del ciclo escolar es el examen diagnéstico |[...], por lo regular se aplica mas
en Espanol y Matematicas”, “basicamente aplico lo que es en Espafiol y Matematicas,
y de ah{ inicio para determinar sobre qué aspectos tengo que abocarme mas de lleno
con los nifos”.

Ademas, se recuperaron expresiones respecto a que las evaluaciones externas se
perciben como acciones contradictorias a la funcién formativa de la evaluacion. “Uno
se enfrenta a esas evaluaciones estandarizadas [...]. Y yo creo, que lo importante es
que el nifio realmente aprenda, ¢no? y se vaya con algo, y no estar cumpliendo el
requisito, nada mas por cumplir”, “si venimos a dar clases y que el nifio aprenda esta
excelente, pero si traemos a los nifios para que nada mas estén compitiendo y
forzandolos, es algo que ya estamos... por otro punto, iverdad?”.

En cuanto a los resultados cuantitativos, el personal docente manifesté realizar
frecuentemente evaluaciones formativas y sumativas, donde mas del 74% respondio
con siempre o casi siempre para ambas finalidades. Si bien, la mayoria de las opciones
de respuesta obtuvieron una mediana de 3, destacan las asociadas a orientar al
estudiantado en su aprendizaje y adaptar las estrategias de ensefianza, las cuales
responden a un caracter formativo de la evaluacion (Figura 3).
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Figura 3
Estadisticos descriptivos de los items de la dimension de finalidad de la evaluacion
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Nota. La agrapacién de items en Finalidad sumativa de la evaluacién y Finalidad formativa de la evaluacion fue
validada a través del analisis factorial confirmatorio.

4.2. Objeto de evaluacion

Dentro del discurso del profesorado fue posible identificar el objeto de evaluacion
asociado a la finalidad con la que esta se realiza. En el caso de la evaluacion diagnostica,
se mencionaron unicamente conocimientos de tipo procedimental: “divisiones”,
“operaciones basicas”, “ejercicios”. En el caso de la evaluacion formativa y sumativa
refirieron tanto conocimientos, habilidades y aspectos actitudinales (ver Figura 4).

En cuanto a la demanda cognitiva, se destaca que el personal docente comunmente
aplica tareas matematicas que cumplen con algunas particularidades expuestas en el
enfoque de resoluciéon de problemas: “trato de no poner los problemas fantasiosos de
que ‘Pedro compro 500 kilos’, algo mas apegado a la realidad, para que ellos entiendan
y vean que si son cosas que van a utilizar”. Sin embargo, el desatio intelectual implicito
en algunas de las referencias no trasciende la ejecucion de procedimientos sin conexion
conceptual: “le dije ‘tienes que multiplicar primero esta parte con esta’, le presté la hoja
de las tablas, porque la verdad no se las sabia. Y le dije que tenia que estudiar las tablas
para realizar este tipo de operaciones”.
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Figura 4

Red conceptual sobre el objeto de evaluacion
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Nota. Elaboracién propia.

Por otra parte, mediante el instrumento de autoinforme se consulté al personal docente
sobre los niveles de demanda cognitiva de las tareas matematicas, quienes informaron
que evalian con mayor frecuencia mediante tareas complejas. De forma contraria, las
tareas de memorizacién fueron las menos referidas por el profesorado (ver Figura 5).

También se indagé sobre qué aspectos de la resolucién de problemas se incluyen en la
evaluacion de las matematicas, a lo cual mas del 89 % del profesorado refirié que
siempre o casi siempre considera las distintas etapas de este proceso. En cuanto a los
items sobre la evaluaciéon de aspectos afectivos obtuvieron medias superiores a 2,
aunque ligeramente menores que las correspondientes a los aspectos cognitivos antes
referidos.
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Figura 5
Estadisticos descriptivos de los ftems de la dimension de objeto de la evaluacion

Mdna M
s3_2_1 54% I

46% 1 155

Nivel dis s3.2 2 31% I 69% 2 1,91

demanda

cognitiva 53: 2.3 8% 92% 2 239
s3.2 4 15% | 85% 2 229
s3_3_1 8% 92% 3 2,46

Comprension s3.3_2 11% ‘ 89% 3 242
del problema

y capacidad

o s3.3.3 5% 95% 3 259
comunicativa

s3_3 4 7% ‘ 93% 3 25

s3_3_5 7% ‘ 93% 3 247

Ajuste y evaluacion

de la solucién del  $3-3_6 6% 94% 3 252

problema
53 . 381% 7% ‘ 93% 3 2b2
s3_4 22% I 78% 2 213

Dimension
afectiva s3.5 19% I 81% 2 224
100 50 0 50 100
Porcentaje
B Nunca Algunas veces Casi Siempre M Siempre

Nota. La agrupacion de items en Comprension del problema y capacidad comunicativa y Ajuste y evaluacién de la
solucién del problema fue validada a través del anlisis factorial exploratorio. Por su parte, los items relativos al
Nivel de demanda cognitiva y la Dimensién afectiva no se trataron mediante esta técnica, sin embargo, cuentan con
validez de contenido.

4.3. Estrategias de evaluacion

Entre los comentarios vertidos en las entrevistas grupales, se destaca la presencia de la
autoevaluacion y la coevaluacion como parte de las estrategias formativas aplicadas en
el aula, donde ademas el profesorado puntualizé que la autoevaluacion la utilizan para
incidir en la motivacion del aprendizaje de las matematicas, al ser la asignatura en las
que observan que sus estudiantes muestran mayormente actitudes de apatia o miedo
(ver Figura 6). “Ensefatlos [a los y las estudiantes] a verse desde el error como parte
del aprendizaje para poder mejorar”, “que reflexionen sobre la percepcion que tienen
de como realizan el trabajo y hacer que ellos se concienticen que si van a aprender es
por ellos”, “trato por ejemplo de que entre ellos mismos se revisen”, “trabajo el
aprendizaje entre pares en las matematicas, que me dicen 'es que no le entiendo'. Ok,
el nifio que domina este tema ‘ayudale™, “generalmente un nifilo en matematicas
muestra apatia o miedo de decir 'ay ya viene la clase de Matematicas', ¢no? Entonces
trato de romper esa barrera del miedo”.
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Llama la atencion que en lo relativo a la comunicacioén de los objetivos de aprendizaje
y criterios de evaluacién, no se identificaron expresiones respecto a que los(as)
docentes compartieran estos elementos con sus estudiantes, no obstante, si se citaron
a las familias: “en las reuniones con padres de familia, es lo primero que les digo, que
yo tomo varios aspectos [para la calificacién]|, que es la conducta, asistencia,
participacion, el trabajo en clase y el examen”, “cuando nosotros hacemos las juntas
trimestrales con los padres de familia, pegamos nuestros concentrados en el pizarron,
desglosando del porqué, coémo llego a la calificacion final”.

En relacion con las técnicas e instrumentos para evaluar las matematicas,
predominaron las menciones sobre el libro de texto, el cuaderno, las preguntas en clase
y la observaciéon. En cuanto al libro de texto, este se utiliza a lo largo del ciclo escolar.

Respecto a la aplicaciéon de examenes escritos, se encontraron opiniones contrarias,
puesto que un grupo de docentes manifestd que estos instrumentos son indispensables
para evaluar el aprendizaje en matematicas, mientras que otra parte del profesorado
refirié que lo utilizan unicamente porque es un requisito impuesto por la direccién de
la escuela. “Es por puro requerimiento de direccién”, “el examen trimestral, vale 50 %

de la calificacién, y eso no lo podemos cambiar nosotros”.

Otra precision importante que realizaron las y los docentes es que el cuaderno se utiliza
tanto para la resolucion de tareas matematicas por parte del estudiantado, ademas que
funge como un mecanismo de comunicacion con las familias. “Entonces al papa...
'vean el cuaderno', cuando llegaban por ellos, ‘vean el cuaderno, en el cuaderno lleva
las anotaciones, para que le den seguimiento y me apoyen con el nifio en casa™.

Figura 6

Red conceptual sobre estrategias de evaluacion
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En los resultados de corte cuantitativo se observa que al menos el 87 % del personal
docente refiri6 utilizar estrategias enmarcadas en el enfoque de evaluaciéon formativa,
con excepcion del item que refiere a la coevaluacion, donde un 36 % afirmé aplicarla
solo algunas veces o nunca (ver Figura 7).

Como parte del contenido de la retroalimentacién, se identificé que el 93 % del
profesorado casi siempre o siempre reconoce el esfuerzo de sus estudiantes, les indica sus
aciertos y errores, y proporciona orientaciéon sobre como mejorar el aprendizaje. Por
su parte, la estrategia de brindar retroalimentacién a través de ejemplos de tareas
similares, aunque también presenta una mediana de 3, es una practica menos frecuente.

Entre las técnicas e instrumentos de evaluacion que el personal docente refirié utilizar
se encuentran en el siguiente orden: el cuaderno de los estudiantes, libros de texto,
libros complementarios o guias de apoyo y las preguntas durante la clase. Por el
contrario, las técnicas e instrumentos de evaluaciéon que menos menciones registraron
fueron los examenes orales, los debates y las escalas de actitudes.

Figura 7
Estadisticos desctiptivos de los items de la dimension de estrategias de evaluacion
Mdna M
Estrategias
formativas s3.9 9% | _ 91% 3 250
sat0 % | I o : -
s3.1 36% . _ 64% 2 191
Contenido  s3_12_2 20% [ | _ 80% 3 225
dela
Exémenes 53_13_1 40% B ] 60% 2 180
como
3132 30% 70% 2 197
instrumentos S I - °
de evaluacién s3_13_3 59% - - 4% 1 142
s3_13_4 26% I _ 74% 2 205
s3_13_5 48% [ ] - 52% 2 159
Técnicas e o
instrumentos s3.13_7 32% . _ 68% 2 196
evaluacion
alternativos  $3-13_9 29% _ 71% 2 203
$3_13_10 47% [ ] - 53% 2 162
100 50 0 50 100
Porcentaje
M Nunca Algunas veces Casi Siempre M Siempre

Nota. La agrupacion de items en Estrategias formativas fue validada a través del analisis factorial confirmatorio, por
su partej Exaimenes como instrumentos de evaluacion y Técnicas e instrumentos de evaluacion alternativos se valid6
mediante analisis factorial exploratorio. En cuanto a los items sobre el Contenido de la retroalimentaciéon no se
trataron mediante esta técnica, sin embargo, cuentan con validez de contenido.

4.4. Intetpretacion de las evidencias de aprendizaje

El profesorado reporté utilizar como criterios de referencia para determinar el nivel de
aprendizaje de sus estudiantes las evaluaciones de tipo criterial, autorreferencial y
normativa (ver Figura 8). En relaciéon con la primera, indicé que considera los
aprendizajes esperados sefialados en el programa de estudios de Matematicas, los
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indicadores incluidos en el libro de texto o los contenidos abordados en un periodo.
Sin embargo, cuando se trata de estudiantes con algun tipo de barrera de aprendizaje,
aplican una evaluacion de tipo autorreferencial. “Si tomamos un nifio que tiene alguna
condicién especifica, pues a lo mejor no va a lograr el aprendizaje esperado al 9 y 10,
¢no?, pero en base a su avance tomamos mucho en cuenta el inicio, como inici6 el nifio
y como termind, entonces esa parte nos sirve de indicador para ver en dénde lo vamos
a posicionar”.

Respecto al calculo de la calificacion, algunos docentes hicieron referencia a las
ponderaciones que utilizan, las cuales varian ampliamente, donde, por ejemplo, para
algunos el examen escrito es el que posee un mayor peso en la calificacion y otros
mencionaron las actividades en clase o la participacion.

En cuanto a la evaluaciéon de aspectos no cognitivos, gran parte de las y los docentes
manifestaron que al menos uno de los siguientes criterios forma parte de la calificacion:
el trabajo en equipo, la disposicion, la limpieza de los trabajos, la entrega en tiempo y
forma de las actividades encomendadas, la asistencia, la conducta o disciplina en el aula
y el aseo personal.

Figura 8

Red conceptual sobre interpretacion de las evidencias de aprendizaje
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Nota. Elaboracién propia.

Por su parte, los resultados cuantitativos refieren que 97 % del profesorado toma en
cuenta principalmente la participacion en clase para otorgar calificacion. A este criterio
le siguen la entrega de tareas en tiempo y forma, y el desempefio de los trabajos en
equipo. Por otra parte, la disciplina o conducta en clase y el interés y gusto por las
matematicas fueron los menos referidos (ver Figura 9).

En relacion con el criterio de referencia para valorar el nivel de aprendizaje obtenido
por los estudiantes, son los aprendizajes esperados el principal parametro de
comparacién reportado por el profesorado, seguido de los resultados de la evaluacion
diagndstica y de los aprendizajes alcanzados por el resto del grupo, este ultimo con una
media menor a 2.
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Figura 9
Estadisticos desctiptivos de los items de la dimension de intetpretacion de las evidencias de
aprendizaje
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100 50 0 00
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Nota. La agrupacion de items en Aspectos cognitivos que componen la calificacion y Aspectos no cognitivos que componen la
calificacion fue validada a través del analisis factorial confirmatorio. Por su parte, los items relativos a Crizerios de
referencia para determinar la calificacion no se trataron mediante esta técnica, sin embargo, cuentan con validez de
contenido.

4.5. Comunicacion y uso de resultados

En el discurso del profesorado se identificaron como destinatarios al estudiantado, las
familias y al colectivo escolar. Respecto a la comunicacion con estudiantes, se tienen
variantes en cuanto a la forma en que se proporciona la retroalimentacion, la cual puede
ser escrita y/o verbal, individual y/o grupal y distintos instrumentos pata su
comunicacion.

En relacion con el contenido de la retroalimentacion, se obtuvieron referencias tanto
sobre emitir expresiones de satisfaccion e insatisfaccion como sobre el trabajo
realizado por sus estudiantes: “les puse excelente trabajo, excelente razonamiento,
felicidades por tus logros, tu maestra y una carita feliz’, como para orientarlos de
manera clara y descriptiva para mejorar su aprendizaje “‘debes mejorar aqui, hay que
sumar, te hace falta’ y le das la indicacién especifica donde requiere trabajar” (ver
Figura 10).
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Figura 10

Red conceptual sobre comunicacion de resultados de evaluacidn a los y las estudiantes
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Nota. Elaboracién propia.

Se rescatan ademas los comentarios que sugieren que el apoyo de las familias, o la falta
de, es un factor que influye en el avance del aprendizaje del estudiantado. “Hay papas
que si te responden porque te das cuenta en el avance del nifio, y hay papas que no te
responden porque te das cuenta de que el nifio sigue rezagado”, “conmigo quedaron
8 0 10 rezagados y de esos rezagados a tres no les hacen caso [los padres de familia]”,
“me han tocado 15 nifios con gran rezago. Uno puede hacer infinidad de cosas, sin
embargo, es muy necesario el apoyo en casa”.

Sobre lo anterior, el personal docente menciond que una mayor o menor implicacion
de las familias esta influenciada por sus condiciones socioeconémicas: “entre mas
marginada sea la colonia, entre mas alejado, menos apoyo, porque piensan en todos
los problemas que estan alrededor de su propia casa y no se fijan en lo que el nifio
necesita". Asimismo, el nivel de estudios en ocasiones no les permite a los padres
apoyar a sus hijos(as) en la elaboraciéon de las tareas matematicas encomendadas, ya
que no cuentan con el dominio de los contenidos: “me di cuenta de que en la materia
donde no terminaban [las actividades en clase] era en Matematicas y también en las
tareas, pero era porque los padres tampoco sabian mucho del conocimiento de esa
materia”.
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Figura 11
Red conceptual sobre comunicacion de resultados de evaluacion a las familias
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Nota. Elaboracién propia.

En relaciéon con la comunicacién dentro del colectivo escolar, figuraron los colegas
docentes, y de entre ellos, el o la docente que recibira al grupo de estudiantes en el
siguiente grado escolar, a quien informan de las particularidades del alumnado para que
sean consideradas en la planeaciéon de la ensefianza (ver Figura 12).

También se obtuvieron menciones sobre la difusién y uso de los resultados de
evaluacion dentro del Consejo Técnico Escolar (CTE), en el cual participan directivos
y docentes para la toma de decisiones colegiadas. “En los CTE hablamos sobre los
problemas que hay en los grupos y pues, ya tal vez un maestro me da su opinién o me
dan material o lo que se pueda compartir”.

Ademas, se observé una disparidad respecto a la presencia del supervisor(a) escolar,
donde docentes de algunas escuelas resaltaron la importancia de esta figura en el
seguimiento de su practica pedagogica, mientras que otro grupo de docentes, mas
numeroso, sefial6 la falta de dicho apoyo.

Otros actores implicados en el colectivo escolar con quienes se comparten resultados
de evaluacién son los responsables del servicio de asesoria psicopedagdgica para el
tratamiento de estudiantes con necesidades educativas especiales. Al respecto, el
personal docente emitié comentarios sobre la importancia de este servicio, sin
embargo, no se encuentra disponible en todas las escuelas.
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Figura 12

Red conceptual sobre comunicacion de resultados de evaluacion con el colectivo escolar
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Nota. Elaboracién propia.

Como parte de los resultados cuantitativos se encontré que 93 % del profesorado
refirié que casi siempre o siempre informan a las familias como pueden ayudar a sus
hijos(as) a mejorar su aprendizaje, mientras que el 83 % sostuvo destinar un espacio
para dialogar con sus estudiantes sobre su calificacién. Por otra parte, solo el 55 %
indicé utilizar reportes escritos adicionales a la boleta para informar a las familias (ver
Figura 13).

Figura 13
Estadisticos desctiptivos de los items de la dimension de comunicacion y uso de resultados
de evaluacion
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Nota. La agrupacion en Comunicacion de resultados de evaluacion con estudiantes y familias, y Comunicacion de resultados de
evaluacion con el colectivo escolar fue validada a través del analisis factorial exploratorio.
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Respecto a la comunicacion con el colectivo escolar, un alto porcentaje de docentes
refirid6 que comparten los resultados de evaluaciéon con quienes fungiran como
responsables del grupo de estudiantes en el siguiente grado escolar y en las reuniones
de colectivo escolar. Por otra parte, un porcentaje relativamente menor del personal
docente informé recibir retroalimentacion de sus colegas en este sentido. Asimismo,
el 95 % del personal docente refirié que siempre o casi siempre los resultados de
aprendizaje de los estudiantes son tomados en cuenta en la planeacién escolar.

5. Discusion y conclusiones

En ambos estudios el personal docente no refirié contradicciones en la aplicacion de
las evaluaciones formativas y sumativas, lo cual coincide con lo reportado por Garcia
y cols. (2011) y Takele y Melese (2022). De hecho, en el estudio cualitativo, las y los
docentes sugirieron su caracter complementario, lo cual es una postura promovida en
los trabajos de Buchholtz y cols. (2018), Chappuis y cols. (2012) y Schellekens y cols.
(2021).

No obstante, el personal docente si encuentra contradictoria la aplicaciéon de
evaluaciones externas que dificultan el cumplimiento de la funcién pedagogica de la
evaluacion. Ademas que reportaron la imposicion por parte de la direccion de la escuela
para utilizar examenes escritos. A este respecto, cabe retomar los planteamientos de
Molina y Lépez-Pastor (2019) en cuanto a que es posible implementar sistemas de
evaluaciéon formativa a pesar de las limitaciones que los centros educativos puedan
imponer, a lo que Martinez (2024) afiade la importancia de disefiar, implementar y
socializar planes de mejora alimentados desde la reflexiéon de los docentes, con
estrategias y alternativas que impacten mas alla del aula.

En relacién con el objeto de evaluacion, el personal docente mencioné que considera
tanto aspectos cognitivos como afectivos. Por su parte, en el estudio cualitativo, las y
los participantes refirieron que cuando evalian con fines diagnésticos consideran
unicamente contenidos de tipo procedimental, lo que da cuenta de la relevancia de este
tipo de contenidos en la planeacién de la ensefianza de las matematicas.

Respecto a los niveles de demanda cognitiva, se observa que los resultados de los
estudios cualitativo y cuantitativo son parcialmente inconsistentes. De acuerdo con el
cuestionario aplicado, el profesorado mencioné que utiliza con mayor frecuencia tareas
de alta demanda. No obstante, desde la aproximacion cualitativa, los comentarios
denotaron cierta confusién entre lo que el personal docente denomina ejercicios y
problemas, ya que, aunque procuran que las tareas matematicas cuenten con un
contexto relevante para el alumnado, el reto intelectual asociado no trasciende la
aplicacién de procedimientos, lo que dibuja un 4rea de oportunidad relevante en la
evaluacion de las matematicas.

Entre las investigaciones precedentes, se encuentran las de Garcfa (2011) y Ravela
(2009) en las que se obtuvieron resultados similares a los del presente estudio
cualitativo, donde la presencia de tareas desafiantes fue minima dentro de las aulas de
primaria. Si bien, la aplicacion de secuencias de operaciones en tareas matematicas es
relevante desde el punto de vista de la automatizaciéon de los procedimientos (Castro
et al., 2016; Masero-Moreno et al., 2018), resulta importante evitar practicas basadas
en la aplicacién exclusiva o prioritaria de ejercicios que limite a los estudiantes en su
aprendizaje, por lo que estos resultados requieren un acercamiento mas profundo,
donde el analisis de las tareas empleado estudios como los de (Ravela, 2009; Takele y
Melese, 2022) pueden aportar mayores elementos de analisis.
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En relacién con la dimension afectiva, esta se hizo presente en los resultados obtenidos
en ambos enfoques, lo cual es relevante dentro del marco de la resoluciéon de
problemas en matematicas (Arcavi, 2018; Sanchez-Cuastumal y Valverde-Riascos,
2020).

Respecto a las estrategias de evaluacion formativa, en los grupos focales se obtuvieron
expresiones sobre la comunicacion que establece el profesorado con las familias para
dar a conocer los criterios de evaluacion, no obstante, no se encontré una referencia
como tal orientada a informar a los propios estudiantes. Por su parte, los resultados
del estudio cuantitativo apuntan a que la comunicacion de estos aspectos también es
mayor con los padres, madres o tutores, lo que evidencia el papel crucial de estos
actores, como lo han referido Lara y Saracostti (2019) y Razeto (2016), ademas que
evidencia la necesidad de asegurar que el profesorado cuente con las herramientas
necesarias para comunicarse con sus estudiantes, independientemente de su periodo
etario, a fin de involucrarlos en su proceso de aprendizaje desde un inicio.

En esta misma linea, orientada a activar al alumnado como responsable de su propio
aprendizaje y con base en las estrategias que plantean Black y Wiliam (2009), destaca
que la autoevaluacion fue una estrategia altamente referida por los y las docentes. En
cuanto a la coevaluacién, aunque figuré de manera importante en los grupos focales,
desde la aproximacion cuantitativa se observé como una practica notoriamente menos
frecuente. Este resultado coincide parcialmente con las investigaciones de Garcia y
cols. (2011) y Monteiro y cols. (2021), en las cuales el profesorado reportéd un bajo uso
de esta estrategia.

En este punto vale la pena resaltar que tanto la autoevaluacién como la coevaluacion
se asocian con el desarrollo de la metacogniciéon y con una mayor oportunidad para la
autorregulaciéon del aprendizaje (Braund y DelLuca, 2018; Panadero et al., 2016;
Zulliger et al., 2022), por lo que es indispensable reforzar profesionalmente al personal
docente en esta materia.

Otro aspecto a destacar de la evaluaciéon formativa tiene que ver con la
retroalimentacién que proporciona el profesorado a sus estudiantes. Mediante el
instrumento de autoinforme, las y los docentes refirieron que principalmente brindan
al estudiantado sugerencias descriptivas sobre cémo mejorar y cudl es el siguiente paso
para lograr el aprendizaje, 1a cual es la forma de retroalimentacion recomendada en la
literatura (Eriksson et al., 2018; Ravela et al., 2017). Sin embargo, la retroalimentacion
basada en el sefialamiento de aciertos y errores y mediante expresiones de satisfaccion
y/o premios fueron igualmente referidas. Por su parte, los comentatios de los y las
docentes en los grupos focales también tendieron hacia estas dos tltimas vertientes.

En cuanto al tipo de instrumentos empleados para evaluar el aprendizaje en
matematicas, en los estudios cualitativo y cuantitativo, el profesorado afirmé que utiliza
frecuentemente una diversidad de instrumentos de evaluacién, lo cual es consistente
con lo sugerido en la literatura especializada (Acar-Erdol y Yildizli, 2018; Dagdag y
Dagdag, 2020).

El uso de preguntas y la observacion en clase también fueron ampliamente referidas.
Al respecto se reconoce el potencial de las preguntas como una estrategia heuristica
dentro del marco didactico de la resolucién de problemas en matematicas (Cano y
Montes, 2020; Diaz-Lozada y Diaz-Caballero, 2020; Patifio Contreras et al., 2021),
donde serfa interesante indagar en mayor profundidad el tipo de preguntas que el
personal docente utiliza, y reforzar mediante esquemas de capacitaciéon este tipo de
habilidades.

107



A. F. Oviedo Mandujano et al. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2024, 17(2), 87-116

Por su parte, el uso de portafolios de evidencias y rubricas figuraron en ambos
enfoques, aunque su uso puede fortalecerse en las practicas docentes, al considerarse
recursos valiosos dentro del marco formativo de la evaluacién por su capacidad de
retroalimentar el aprendizaje y orientar la reflexién (Belgrad, 2013; Fennell et al., 2015)

Otra discrepancia encontrada versé sobre el uso de examenes, los cuales figuraron de
manera relevante en los grupos focales, sin embargo, en el estudio cuantitativo tuvieron
una menor representaciéon en comparacion con otro tipo de alternativas. Al respecto,
los examenes escritos de respuesta cerrada son mas comunes que los de respuesta
abierta, lo cual podria asociarse a un mayor énfasis en los resultados que en los
procesos (Purnomo, 2017).

En ambos enfoques se obtuvieron resultados que indican el uso de la evaluacion
criterial para determinar el nivel de aprendizaje del estudiantado, lo cual resulta
favorable, ya que en el enfoque formativo debe existir una estrecha relacion entre la
ensefanza y la evaluacion (Veugen et al., 2021).

De una manera no tan preponderante, el personal docente reporté el uso de la
evaluacion autorreferencial en el estudio cuantitativo, y por su parte, los resultados del
estudio cualitativo permitieron dilucidar que una de las razones por las que se aplica
este criterio tiene que ver con los problemas de aprendizaje de los estudiantes, donde
los menos favorecidos son evaluados y calificados con este mecanismo.

Aunque en la literatura la evaluacién normativa se desaconseja cuando se busca la
mejora de la ensefianza y el aprendizaje (Heredia, 2009), poco mas del 70 % de los
docentes encuestados afirmo utilizarla frecuentemente. Cabe mencionar que estas
practicas no solo son fomentadas al interior del aula, sino también a partir de los
concursos 0 competencias que se organizan, principalmente en matematicas, por parte
de la escuela, 1a zona escolar o la autoridad educativa estatal.

Otro aspecto de analisis de esta dimension se relaciona con el calculo de la calificacion
que suele ser una practica variada entre el profesorado. En cuanto a ello, las y los
docentes afirman incluir aspectos de indole cognitiva y no cognitiva en la calificacion,
lo cual es una practica que se considera poco efectiva, ya que diluye su capacidad
informativa sobre el desempefio de los estudiantes (Chappuis et al., 2012). No
obstante, los criterios que ha emitido la Secretarfa de Educaciéon Publica no resultan
ser lo suficientemente claros para orientar al personal docente en este sentido.

L.a comunicacion de resultados de evaluacion trasciende el aula e involucra a otros
actores clave como las familias y el colectivo escolar, lo cual se document6 tanto desde
la aproximacién cualitativa como cuantitativa.

Al igual que con la comunicacién de los aprendizajes esperados y los criterios de
evaluacién, la aproximacién cuantitativa arrojé6 que es mas frecuente que el
profesorado informe los resultados de evaluacion a las familias que a los propios
estudiantes.

Respecto a la comunicacién con el colectivo escolar, se obtuvieron respuestas positivas
en ambos enfoques sobre la comunicacién con los colegas docentes. Sin embargo, la
retroalimentacién no obtuvo una frecuencia tan alta como lo fue la simple accién de
compartir los resultados, por lo que establecer este tipo de comunicacién bidireccional
es un area por fortalecer dentro de las escuelas primarias.

Por dltimo, a partir del nivel de descripciéon obtenida en los grupos focales destacaron
otras figuras relevantes como los directivos, supervisores y los responsables del
servicio de atenciéon psicopedagdgica, que son considerados piezas clave en la practica

108



A. F. Oviedo Mandujano et al. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2024, 17(2), 87-116

docente y que la percepcion del profesorado sobre el aporte que estos realizan difiere
ampliamente entre escuelas, lo que refuerza la necesidad de generar estrategias
integrales que consideren a todos los actores implicados en este proceso.

Como parte de las conclusiones, se observa que el profesorado se encuentra en transito
hacia un enfoque de evaluacion formativo, lo cual es similar a lo reportado por De
Luca y cols. (2016) y sugiere un mayor avance respecto a la asimilacion del enfoque
formativo en comparativa con estudios previos como los de Acar-Erdol y Yildizli
(2018), Purnomo (2017) o Ravela (2009).

No obstante, es posible emitir una serie de sugerencias para fortalecer la evaluacion en
el aula, con base en los aspectos de mejora identificados: a) apoyar el planteamiento y
evaluaciéon de tareas matematicas de alta exigencia cognitiva; b) proporcionar
herramientas para comunicar aprendizajes esperados, criterios de evaluaciéon y
resultados de evaluacién a estudiantes de corta edad; c) brindar herramientas para el
desarrollo de la coevaluacion en el aula; d) implementar estrategias eficientes para
brindar retroalimentacion descriptiva y orientadora a los y las estudiantes; €) capacitar
en el uso de preguntas para acompafiar al alumnado en el proceso de resolucién de
problemas que los oriente al desarrollo de la autorregulaciéon de su aprendizaje; f)
brindar orientacién en la aplicaciéon de técnicas e instrumentos poco utilizados en
matematicas como el portafolio de evidencias, las rubricas y los debates en grupo; y j)
clarificar las expectativas y alcances de la calificacion y brindar la orientacién respectiva
al personal docente para su calculo.

Cabe agregar que las practicas docentes son un fenémeno que no ocurre de manera
aislada, sino que intervienen en mayor o menor medida una serie de variables externas
al aula, por lo que las iniciativas que se propongan en esta materia deben considerar
los distintos niveles de influencia —nivel aula, nivel escuela, nivel zona escolar y nivel
de las autoridades educativas— para incrementar su probabilidad de éxito.

Como parte de las limitaciones de este trabajo, es necesario referir que en los
instrumentos de autoinforme los sujetos de estudio pueden ser mas proclives a
responder con base en la deseabilidad social. Sin embargo, vale la pena senalar que el
instrumento tuvo una aplicacién anénima a través de una plataforma digital, con el
objetivo de reducir, en la medida de lo posible, el condicionamiento de las respuestas,
por lo que esto resulta ser una sugerencia en futuras investigaciones.

A manera de prospectiva, este objeto de estudio puede ser abordado desde otras
técnicas como son la observacion de las practicas docentes o el analisis de contenido
de las tareas aplicadas para evaluar el aprendizaje. Ademas, serfa enriquecedor
recuperar la percepcion del estudiantado y demas actores a fin de trazar un mapa mas
claro y completo del proceso evaluativo y plantear estrategias de accion integrales mas
efectivas.
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Apéndice

Cuadro Al

Escala de pricticas de evaluacion en Matemiticas

Dimension Subdimensién # {ftem

Evalto a mis estudiantes para:

s3_1_1 Medir su aprendizaje.
Evaluacion s3_1_2 Asignar una calificacion.
sumativa s3_1_3 Nivelar al grupo.

s3_1_4 Comunicar a los padres, madtes o tutores el

Finalidad de s3_1 avance de sus hijos.

la evaluacion

s3_1_5 Identificar sus conocimientos previos.

» s3_1_6 Orientarlos en su aprendizaje.
Evaluacién

. s3_1_7 Adaptar mis estrategias de ensefianza.
formativa

s3_1_8 Identificar mis propias necesidades de
formacion/actualizacion docente.

Para evaluar a mis estudiantes utilizo actividades que
requieren:

s3_2_1 Recuperar solamente informacién como hechos,
reglas, formulas o definiciones. Ejemplos: "escribe la
férmula para calcular el drea de un tridngulo”, "scémo se
llama una figura plana con 8 lados?".

s3_2_2 Aplicar procedimientos requeridos de forma
explicita en el enunciado del ejercicio. Ejemplo: "calcula

Nivel de el promedio de 7, 8 y 12".

demanda s3_2
cognitiva

s3_2_3 Analizar las relaciones entre conceptos
matematicos e identificar los procedimientos adecuados
para la resolucién de problemas. Ejemplo: "Juan tiene 12
discos y Rodrigo 8, scuantos tiene que comprar Rodrigo
para tener tantos como Juan?".

s3_2_4 Reflexionar, formular, planificar y resolver los

problemas planteados. Ejemplo: "Crea un problema

donde utilices el numero 8 y cuyo resultado sea 40 y
Objeto de explica el procedimiento para resolverlo".

evaluacion En la resolucién de problemas matematicos evalio que
mis estudiantes:

s3_3_1 Identifiquen las relaciones entre los datos
explicitos e implicitos proporcionados en el

Comprension del planteamiento de un problema.

problema y

s3_3_2 Expliquen de qué trata un problema con sus

capacidad de .
S propias palabras.

comunicacién — -

s3_3_3 Visualicen qué pasos van a seguir antes de

s3_3 resolver un problema.

s3_3_4 Sean capaces de explicar cada paso que realizan al

resolver un problema.

s3_3_5 Ajusten o modifiquen los pasos para resolver un
Ajuste y problema cuando se les presenta alguna dificultad.
evaluacion de la s3_3_6 Comprueben que los resultados obtenidos
solucion del efectivamente resuelven el problema planteado.
problema s3_3_7 Identifiquen otros modos de resolver un mismo

problema.
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Dimension Subdimensién # item
Dimensién Evaluo las percepciones que mis estudiantes tienen sobre
afectiva s34 si mismos en relacion con las matematicas.
Evalto las emociones y actitudes que experimentan mis
3 5 esFudiantes h.aci‘a las matemét?cas, por ejerr.lplo:. ansiedad,
- miedo, aburtimiento, frustracion, satisfaccion, interés,
curiosidad, perseverancia.
36 Comunico a mis estu@iantes qué se espera que aprendan
~ en cada bloque temitico.
s3_7 Explico a mis estudiantes como van a ser evaluados.
38 Informo a los pgdres, madres o tutores cOmo seran
—  evaluados sus hijos.
Estrategias de Solicito a mis estudiantes que revisen sus trabajos o
evaluacion s3_9 tareas para que identifiquen sus aciertos y errores, antes
formativa de proporcionatles retroalimentacion.
3 10 Solicito a mis estudi?mtes que reﬂexiqnep sobre sus
—  fortalezas y oportunidades de aprendizaje.
Solicito a mis estudiantes que revisen los trabajos o tareas
s3_11 de sus compafieros para que identifiquen las fortalezas y
areas de oportunidad.
Para retroalimentar a mis estudiantes:
s3_12_1 Les indico sus aciertos y errores.
s3_12_2 Les muestro ejemplos de tareas similares
. resueltas satisfactoriamente.
Contenido de la . . i
cetroalimentacion So—12 s3_12_3 Les brindo sugerencias sobre c6mo pueden
mejorar su aprendizaje y cual es el siguiente paso para
Estrategias de lograrlo.
evaluacion s3_12_4 Reconozco su esfuerzo mediante expresiones de
satisfaccion, sellos, entrega de obsequios, etc.
Examenes como Para evaluar el aprendizaje en la asignatura de
instrumentos de Matemiaticas utilizo las siguientes técnicas e
evaluacion instrumentos:
Técnicas e s3_13_1 Examenes escritos con preguntas de respuesta
instrumentos de abierta.
evaluacion s3_13_2 Examenes escritos con preguntas de respuesta
alternativos cerrada a multiple.
s3_13_3 Examenes orales.
s3_13_4 Portafolios de evidencias.
s3.13 s3_13_5 Debates o discusiones en torno a conceptos y
procedimientos matematicos.
s3_13_6 Preguntas durante la clase.
s3_13_7 Guias de observacion.
s3_13_8 Listas de cotejo.
s3_13_9 Rabricas.
s3_13_10 Escalas de actitudes.
s3_13_11 Cuaderno de mis estudiantes, libro de texto,
libros complementarios o gufas de apoyo.
Para asignar calificacion en la asignatura de Matematicas
considero los siguientes aspectos:
Aspe.c'.(os s3_16_1 Las respuestas correctas de los estudiantes en
Interpretacién COgMILIVOS que los examenes, actividades en clase o tareas.
de las componen la s3_16 s3_16_2 El proceso de solucién seguido por los

evidencias de
aprendizaje

calificacién

estudiantes en los eximenes, actividades en clase o tareas.
s3_16_3 La participacién en clase.

Aspectos no
cognitivos que

s3_16_4 Su desempefio en los trabajos en equipo.

s3_16_5 La asistencia.
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Dimension Subdimensién # item
componen la s3_16_6 La entrega de trabajos y tareas en tiempo y
calificacién forma.
$3_16_7 La disciplina/conducta en el aula.
s3_16_8 El interés y gusto por las matematicas.
Para determinar la calificacién en la asignatura de
Matematicas comparo el aprendizaje alcanzado por el
Criterios de estudiante con:
fieferenga palra 3 17 s3_17_1 Los aprendizajes esperados en la asignatura de
fitelrrcrlnnar ¢ SO_17 Matemiticas.
nivel de oy
o s3_17_2 Los aprendizajes alcanzados por el resto del
aprendizaje
grupo.
s3_17_3 Los resultados de su evaluacién diagnostica.
o 3 18 Dedico tiempo para dialogar con mis estudiantes acerca
gomunfcadclor; —  de sus calificaciones.
e resultados de . .
. Entrego un reporte escrito (diferente a la boleta) a cada
evaluacion con s3_19 o L .
. padre de familia o tutor sobre el aprendizaje de su hijo.
estudiantes y
familias - 3 20 Informo a los padres, madres o tutores como pueden
— ayudar a sus hijos a mejorar su aprendizaje.
L Obtengo retroalimentacién de mis compafieros docentes
Comunicacién . o .
s3_21 para mejorar los resultados de aprendizaje de mis
de resultados .
de evaluacion estudiantes.
((iiomunllczmoré Comparto los resultados de aprendizaje de mis
cresuitados de 3 27 estudiantes con el (la) docente que atenderd mi grupo en
evaluacion con L
; el siguiente grado escolar.
el colectivo T .
Comparto los resultados de aprendizaje de mis
escolar s3._23 i . .
~7 estudiantes en las reuniones del colectivo escolar.
3 24 Los resultados de aprendizaje de mis estudiantes son

tomados en cuenta en la planeacion escolat.
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ABSTRACT:
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in classroom. Furthermore, these two educational elements coexist every day in the daily
routine of the schools and they also have special relevance in the teaching function concerning
how teachers analyze the student learning and how they take new methodological decisions to
improve the process. The objective of this article is to expose how both processes are
developed during the learning of the communication skills in an educational experience applied
in a second year of primary education classroom in Spain, as well as how assessment and
grading are interconnected during the educational process, analyzing the influence they have
in the different periods of the teaching and learning process in classroom. For the preparation
of this article, three sources of information have been used: the methodological processes used
in classroom, regarding the activities proposed and the methods to assess and grades pupils
during the experience, but also legislative and bibliographic review about assessment and
grading. At the end of the article, it depicts a set of limitations and practical implications
discovered during the educative experience exposed regarding the assessment and grading role
in the educational process.
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1. Introduccion

Dentro del contexto escolar, el proceso de evaluacion del aprendizaje y de la ensefianza
es uno de los aspectos mas controvertidos que existen hoy en dia. Debido a su
complejidad y a las distintas perspectivas que hay acerca de ésta, se convierte en un
reto a afrontar por parte del cuerpo docente (Sanmarti Puig, 2020).

Existen factores externos que condicionan el papel docente sobre la evaluacion dentro
del aula. Factores como la falta de tiempo, la excesiva burocratizaciéon o el curriculo
escolar se establecen como ejes de presion sobre el docente a la hora de ejercer un
proceso evaluativo de calidad que repercuta positivamente en el aprendizaje del
alumnado.

Asimismo, también existen factores de caracter intrinseco o profesional. Estos se
relacionan al desconocimiento sobre la evaluacién, la confusiéon entre calificar y
evaluar, la carencia formativa en este ambito o el propio estrés docente que provoca el
ejercer un rol burocratico en vez de pedagdgico.

A pesar de todos estos factores, el papel del docente es fundamental en el proceso de
aprendizaje ya que son los que tienen mayores conocimientos para poder llevar a cabo
un andamiaje de calidad en sus aulas, favoreciendo un aprendizaje mucho mas
significativo y estimulante para el alumnado.

De este modo, algunos estudios subrayan la importancia de visibilizar los procesos de
evaluacion en etapas inferiores como la Educaciéon Primaria ya que la mayorfa de las
investigaciones publicadas se dan en el nivel superior universitario (Bizarro Flores et
al., 2021).

Teniendo en cuenta todo esto, este presente articulo pretende exponer y analizar como
se lleva a cabo el proceso de evaluacion y de calificacion dentro del contexto escolar a
través de una experiencia llevada a cabo en un aula de segundo de Educacion Primaria
para el area de Lengua Castellana y Literatura.

Para ello, el articulo se apoyara en un analisis sobre qué se interpreta como evaluacion
dentro del curriculo escolar vigente, llevando a una separacion entre los conceptos
evaluar y calificar. Posteriormente pasara a desarrollar las diferencias entre evaluacion
y calificaciéon como procesos desarrollados dentro del aula para luego valorar las
repercusiones que tienen sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje. Por dltimo,
finalizara con unas conclusiones acerca de la realidad educativa vivenciada en la
experiencia expuesta.

2. La evaluacion dentro del curriculo escolar: ¢evaluar o
calificar?

A lo largo de las dltimas décadas, el sistema educativo espafiol ha sufrido una gran
variedad de reformas educativas. Desde el afio 2006 Espafia ha vivido tres grandes
reformas educativas a través de las siguientes leyes organicas:

e [La Ley Organica 2/20006, de 3 de mayo, de Educacion,

e la Ley Organica 8/2012, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad
educativa, y

e la actual Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la
Ley Organica 2/20006, de 3 de mayo, de Educacion (en adelante LOMLOE).
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Todas ellas han traido consigo una perspectiva diferente de la educacién, asi como del
proceso evaluativo dentro de las aulas del sistema educativo espafiol. Esto quiere decir
que han influido en las labores docentes de su dia a dia y en el propio aprendizaje del
alumnado, cambiando lenguajes y afiadiendo al proceso mas burocracia, pero que en
esencia mantienen las mismas practicas.

La evaluacion ha ido adquiriendo nuevos apellidos y connotaciones en cada una de
ellas, haciendo que este término acufie multitud de conceptos y, en palabras de Alcaraz
Salarirche (2015), perdiendo el referente al que acude estos. Por tanto, “afiadir apellidos
al mismo concepto para distinguirlo de lo que verdaderamente ya de por si no
representa, resulta un pleonasmo poco clarificador que no elimina la confusiéon”
(Rodriguez, 2003 en Alcaraz Salarirche, 2015, p. 405).

Es por ello que conviene diferenciar dos términos que son esenciales para comprender
la finalidad de este articulo, que es la de distinguir el proceso de evaluacién y el proceso
de calificacién dentro del aula. Estos términos son la evaluacion formativa y la
evaluaciéon sumativa respectivamente. Scriven (1967) lleva a cabo una distincion
conceptual de ambos términos. Expresa que cuando el proceso evaluativo se focaliza
en desarrollar o mejorar cualquier proceso educativo es una evaluacion formativa.
Mientras tanto, si lo que se pretende es valorar o tomar una serie de decisiones al final
de un proceso, es una evaluaciéon sumativa, donde el propésito es averiguar lo que ha
aprendido el alumnado.

Chen y cols. (2021) aclaran que la evaluaciéon formativa requiere de un proceso de
planificacién para obtener evidencias de aprendizaje a través de las actividades
disenadas y que todo ello se emplea para el ajuste de la orientacién del conjunto de
estrategias metodoldgicas para promover un adecuado rendimiento de estas. Por tanto,
el concepto de evaluaciéon formativa alude a evaluar, mientras que el concepto de
evaluacion sumativa alude a calificar.

Teniendo en cuenta esta aclaraciéon terminoldgica, las buenas intenciones plasmadas
en la ley chocan con la realidad educativa que se vive en las aulas, puesto que las
sensaciones del profesorado es que la prescripciéon normativa conduce a llevar a cabo
practicas mas relacionadas con la calificaciéon que con la evaluacion.

En la etapa de la Educacién Primaria, la LOMLOE expresa lo siguiente sobre cémo
ha de ser la evaluacion en dicha etapa: “La evaluacion del alumnado sera continua un

global y tendra en cuenta su progreso en el conjunto de procesos de aprendizaje” (Ley
Organica 3/2020, Articulo 20, p. 122888).

Lo que sin duda alguna expresa la Ley Organica es una declaracion de buenas
intenciones. El caracter continuo y global del proceso evaluativo puede garantizar una
alta probabilidad de que los procesos de ensefianza y aprendizaje mejoren y, por ende,
la calidad de la ensefianza tienda a mejorar.

La pretension del caracter global, entiéndase, tener en cuenta todos los procesos
evolutivos del alumnado: el desarrollo cognitivo, social y afectivo; y no solo el
académico es fundamental ya que va acorde al desarrollo integral del alumnado. En
relacion a la continuidad, se pretende que el proceso evaluativo esté inmerso en el
proceso de ensenanza-aprendizaje, siendo fundamental en ello, con el fin de perseguir
y detectar posibles dificultades, analizando sus causas y adaptar las practicas educativas
(Morey Alzamora, 2001).

Sin embargo, esta concepcion choca con la practica educativa, es decir, lo que se vive
en el dia a dfa en las aulas, y lo que realmente expresa el curriculo sobre el concepto de
evaluacién con un caracter difuso que, en realidad, alude a la calificacion.
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Es por ello que la propia normativa se centra en un perfil de cardcter mas tecnocratico
de como se entiende la evaluacion, enfocandola hacia la calificacion, surgiendo asi los
criterios de evaluacion, entendidos como referentes que indican los niveles de
desempeno esperados en el alumnado en las situaciones o actividades a las que se
refieren las competencias (Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se

establecen la ordenacién y las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria, Articulo
2).

Se interpreta que surgen como medio para poder evaluar, cuando verdaderamente
pretende calificar el nivel competencial del alumnado en cada una de las areas, teniendo
en cuenta las competencias especificas de éstas (Real Decreto 157/2022, Articulo 2) y
a, su vez, poder evaluar las Competencias Clave, las cuales tienen una estrecha
vinculacion con las competencias especificas de area.

La evaluacion plasmada en el curriculo se aleja del caracter global y continuo para
aproximarse cada vez mas al concepto de calificacion. No se pretende valorar los
progresos dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje y llevar a cabo un periodo
reflexivo de las distintas metodologias o recursos educativos que se empleen para la
posterior mejora de la practica educativa. Ni tampoco establecer un proceso de
democratizacién del proceso de evaluacion donde el propio alumnado tome
protagonismo en sus propios aprendizajes, llevando a cabo procesos de reflexiéon que
les permitan tomar conciencia de los errores de lo que aprenden y de gestionar el
proceso de aprendizaje. Se busca medir dichos aprendizajes.

Cuadro 1

Interrelacion de un ctiterio de evaluacion de quinto de Educacion Primaria con los
descriptores de las Competencias Clave, Ia Competencia Especifica del 4rea de Lenguaje y
Literatura y los Sabetes Bisicos de Ia misma 4tea

Criterio de

Descriptores Compet}enaa Evaluacién Quinto Saberes Basicos
Especifica
Curso
1. Reconocer la LCL.3.A.1. Biografia lingiifstica personal y
diversidad lingiistica mapa lingtistico del entorno geografico.
del mundo a partir de Mapa del espafiol en el mundo. El
la identificacién de 1.1.2. Mostrar espafiol como lengua universal. La Real
las lenguas del interés y respeto Academia Espafiola de la lengua.
alumnado y de la por las distintas Origenes e historia de la lengua espafiola.
realidad plurilinglie y  lenguas y Lenguas muertas en Espafia: griego y
CCL1, . : . . . ..
multicultural de variedades latin. Elio Antonio de Nebrija como
gg;"r’(’:gfz’ Espafia para dialectales, autor de la primera gramatica de la
C C2’ ’ favorecer la reflexién  incluidas las Lengua Castellana.
CCE,Cl interlingtifstica, para  lenguas de signos, =~ LCL.3.A.2. La diversidad etnocultural y
CCE CS, identificar y rechazar  identificando lingiifstica como riqueza y herramienta de

estereotipos y
prejuicios
lingiifsticos, y para
valorar dicha
diversidad como
fuente de riqueza
cultural.

algunos rasgos de
los dialectos y
lenguas familiares
del alumnado.

reflexion interlingiifstica. Aproximacién a
las lenguas de signos. La modalidad
lingiifstica andaluza.

LCL.3.B.1.1. Interacciones entre los
componentes del hecho comunicativo
(situacion, participantes, proposito
comunicativo, canal, registro).

Nota. Extraido de Consejerfa de Educacién de Andalucia.

Los criterios de evaluaciéon surgen como instrumentos para que los docentes puedan
llegar a medir los aprendizajes competenciales (competencias especificas de area)
adquiridos por el alumnado. Estos se interrelacionan con los descriptores de las
Competencias Clave, as{ como con las competencias especificas. Ademas, también se
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relacionan con los saberes basicos que los docentes han de emplear para llevar a cabo
el proceso de evaluacion de dichas competencias (Cuadro 1).

En este contexto, el caracter subjetivo de dichos criterios de evaluacién cobra un papel
trascendental en el proceso de calificacién ya que tiende a ser objeto de interpretacion
del docente que vaya a calificar el alumnado. La subjetividad esta presente en los
procesos de calificacion pues, dependiendo de la persona que califique, el criterio
tendra una consideracion u otra a la hora de establecer una nota. La normativa pretende
simplificar un proceso tan complejo como la evaluacién a la mera expresion de una
nota, ya que en las sesiones de evaluaciéon los resultados seran expresados en:
Insuficiente (IN, Suficiente (SU), Bien (BI), Notable (NT), o Sobresaliente (SB) (Real
Decreto 157/2022, Articulo 26).

Cabe destacar que la responsabilidad de la utilizaciéon de los criterios de evaluacion, asi
como el uso de diferentes mecanismos de evaluacion o el planteamiento de diferentes
tipos de situaciones de aprendizaje recae sobre los centros educativos. Estos disefian y
elaboran sus propias programaciones didacticas por curso donde integran todos los
elementos curriculares y las metodologias a llevar a cabo por el centro quedando todo
recogido en el Proyecto Educativo del centro.

Sin embargo, es la propia Administracion Educativa quien establece una serie de
rabricas preconfiguradas para poder “evaluar” dichos criterios de evaluacion. Dentro
de los portales educativos de gestion interna de cada comunidad auténoma se puede
observar que se ofrecen rubricas por cada criterio de evaluacion con una ponderacion
establecida. Recurso que facilita y fomenta la labor de calificaciéon por parte de los
centros docentes (Imagen 1).

Imagen 1

Rubrica sobre un critetio de evaluacion ofrecido por el portal de gestion educativa de Ia
Comunidad Auténoma de Andalucia

MAT.5.2.1.Comparar, comenzar a seleccionar y emplear entre diferentes estrategias para resolver un problema tomando decisiones, aplicandose en la resolucién y

1-29

No compara, ni comienza a
seleccionar y, por tante, no
emplea diferentes
estrategias

para resolver un problema
tomando decisiones, por lo
que no se aplicaenla
reselucion y justificacion de
la

estrategia seleccionada.

3-4,9

A veces compara, comienza
a

seleccionar, pero no emplea
diferentes estrategias para
resolver un problema
tomande decisiones, por lo
que no se aplicaen la
resolucion y justificacion de
la

estrategia seleccionada.

Rubrica

5-6,9

Con frecuencia compara,
comienza a seleccionar y
emplear diferentes
estrategias

para resolver un problema
tomando decisionas, sin
aplicarle en |a resolucién y
justificacion de |a estrategia
seleccionada.

Nota. Extraido de Consejerfa de Educacion de Andalucia.

7-8.9

Casi siempre compara,
comienza a seleccionar y
emplear diferentes
estrategias

para resolver un problema
tomando decisiones, y en
ocasiones se aplicaen la

resolucion y justificacion de

la

9-10

Siempre compara, comienza
a

seleccionar y emplea entre
diferentes estrategias para
resolver un problema
tomando decisiones,
aplicandose en la resolucion
¥

justificando la estrategia

N o
nada.

estrategia

; o
1ada.

Tal y como se observa, la propia legislaciéon se va contradiciendo a lo largo de la
publicacién de las normas que regula el curriculo. La finalidad de la misma es la de
medir los procesos de aprendizaje, ciiéndose a métodos de calificaciéon como la
rubrica, escalas de valoracion o el registro anecdético. Al fin y al cabo, el uso en la ley
de términos como evaluacion continua, global, competencial o formativa parece ser
mas una declaracioén de buenas intenciones para camuflar el proceso real que pretende
que se lleve a cabo en la practica que es el de la calificacion, del cual se ha repetido
tanto tiempo a lo largo de los afios y en la que inevitablemente hay un componente
subjetivo dentro de ella. (Alcaraz Salarirche, 2015).
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No en vano, cabe destacar que si hay ciertos aspectos legislativos que muestran cierto
progreso hacia un procedimiento de calificacién algo mas transparente la LOMLOE
apuesta por la importancia del derecho del alumnado a una evaluacién objetiva en la
que:

Las propias administraciones educativas garantizardan el derecho del alumnado

a que su dedicacion, esfuergo y rendimiento sean valorados y reconocidos con

obyetividad, para lo que estableceran los oportunos procedimientos que, en todo

caso, atenderdn a las caracteristicas de la evaluacion dispuestas en la legislacion

vigente y, en particular, al cardcter global, continuo y formativo de la evaluacion
en esta etapa. (Real Decreto 157/2022, Articulo 23 p.13)

Este aspecto coincide con la idea que resaltan autores como Hortigtiela y cols. (2019)
de que este proceso ha de ser cumplido por los docentes ya que la normativa asi lo
establece, pero ha de intentar hacerse garantizando unas condiciones evaluativas
previas coherentes.

Por tanto, llevar a cabo la evaluacion y la calificacion dentro del aula es complejo ya
que requiere de una planificacion previa que sea lo mas coherente y ética posible
atendiendo a la singularidad del grupo clase.

3. ¢Calificamos o evaluamos? Dos procesos distintos
dentro del aula

3.1 El proceso de evaluacion dentro del aula

Evaluar y calificar son dos procesos completamente distintos. Ambos persiguen una
finalidad educativa diferente que difiere entre si.

Tal y como expresa Alcaraz Salarirche (2015), el proceso de evaluacion conlleva un
caracter educativo, destinado a mejorar los procesos de enseflanza y aprendizaje; en
cambio, calificar no lo es. La misma autora expresa que calificar es:

En el mejor de los casos, una actividad informativa basada en inferencias; en el

peor de los casos, una tarea de clasificacion del alumnado que con frecuencia

responde 0 a determinantes socioecondmicos o a simplificaciones, estereotipos y
prejuicios. (Alcaraz Salarirche, 2015, en Fernandez Navas, 2020, p. 79)

En cambio, el sentido de la evaluacidn, siendo esta formativa, es completamente
distinto. Fsta ha de ser una actividad realizada por docentes, alumnos y alumnas que
permita dar retroalimentacion para poder mejorar el desempefio de los estudiantes en
el proceso de aprendizaje (Parno y Yogihati, 2021).

No en vano, en las aulas se producen ciertas incoherencias entre lo que el docente
piensa que es evaluar y lo que lleva a cabo en su propia practica. Pérez Gomez (2019)
y Argyris (1993) expresan que esto es el choque entre las teorfas proclamadas — lo que
piensa el docente sobre qué es evaluar- y teorfas en uso —lo que el docente lleva a cabo
en su propia practica respecto a la evaluacion-. Asimismo, hay que destacar que en esta
contradiccion se fundamenta aun mas con lo visto en el apartado anterior, pues el
curriculo prescrito juega un papel condicionante en la propia praxis de los docentes ya
que en el analisis anterior se observa que, una vez quitada las capas bienintencionadas
de la norma, se descubre que la finalidad sigue siendo calificar al alumnado mediante
una serie de criterios.

Ante esta situacion, no resulta facil llevar a cabo el proceso de evaluaciéon en el aula. El
proceso evaluativo entrafia una serie de procedimientos y de reflexiones que hace que
sea mucho mas complejo de lo que se cree. Profundizar en la evaluacion suele ser un
auténtico reto debido a que, en palabras de Fernandez Navas (2020) se tiene que
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navegar, comprender y diferenciar entre un amplio abanico de conceptos entre los que
incluso los investigadores tienen dificultades para establecer diferencias claras.

Asimismo, para que el proceso de evaluacion dentro del aula tenga un caracter
formativo y pueda llevarse a cabo hay que tener en cuenta cinco elementos basicos de
la evaluacién formativa:

criterios de éxito); (2) Interrogatorio (diseiiando discusiones efectivas en el anla,
preguntas y tareas de aprendizaje que provocan evidencia de aprendizaje); (3)
Comentarios CD?ZPO?’KiOﬂ&ZﬂdO comentarios que impulsa a los emtﬁz'aﬂm a
avanzar mas); (4) Evaluacion entre pares (activando a los estudiantes como
recursos z'mz‘mclz'zzo;pam otro); (5) Autoevalnacion (activando a los estudiantes
como propietarios de su propio aprendizaje. (Parno y Yogihati, 2021, en
Galarza-Salazar, 2021, p. 11

(1) Aprendizaje compartido (aclarar, compartir el apreﬂjz'foy'e intenciones [)/

Todo ello parte de una concepcién constructivista de la educacion, entendiéndose ésta
como un proceso de adquisicion de conocimientos que es algo personal e
intransferible, donde se enfatiza que el sujeto que aprende debe ser activo y participante
del proceso en el que esta inmerso (Ander-Egg, 1996). Lo mas congruente es que el
propio alumnado también participe en el proceso de evaluacion ya que le da voz y les
ayuda a reflexionar sobre sus aprendizajes.

Existen distintos mecanismos y procesos de evaluaciéon dentro de la educacion
obligatoria. Entre ellos cabe destacar dos herramientas que involucran al alumnado: la
coevaluacion y la autoevaluaciéon. Ambas juegan un papel muy importante ya que se le
da un papel activo al alumnado dentro de la evaluacién, ayudandoles a tomar
conciencia de sus propios aprendizajes y sus propios errores.

Entiéndase por coevaluacion (Palacios, 1996, citado por Goémez Ruiz y Quesada Serra,
2017) como una evaluacion conjunta y negociada con dos o mas intervinientes, sean
estos docente-estudiante, estudiante-estudiante, etc. en base a los procesos de
aprendizaje que lleva a cabo en el aula y a las producciones elaboradas por el alumnado.

La coevaluacion puede ser un proceso grupal o entre pares donde los aprendices
analizan las actitudes hacia el trabajo o los productos finales de sus compafieros y
compafieras con la finalidad de aportar un feedback constructivo. No debe centrarse
en dar un numero, sino en aportar informacion relevante para que el alumno o alumna
coevaluado tome consciencia y aprenda de sus errores o cuestiones que ha de mejorar.

Dentro de las aulas el proceso de coevaluacion debe estar adaptado a las caracteristicas
psicoevolutivas del alumnado, teniendo en cuenta la singularidad del grupo-clase. El
proceso sera mas complejo conforme vayan avanzando en edad y curso ya que el
alumnado estara mas capacitado para llevar a cabo una serie de analisis y reflexiones
de mayor profundidad. La labor del docente a la hora de disenar situaciones de
coevaluacion se basa en tener en cuenta las caracteristicas del grupo-clase y ofrecer
informacion, estrategias y herramientas al alumnado para llevar a cabo este proceso.

En la Imagen 2 se muestra una actividad de coevaluacién sobre dramatizacion para el
desarrollo de la expresion oral del alumnado de un curso de segundo de Educacion
Primaria, dentro del area de Lengua Castellana y Literatura. Las caracteristicas
psicoevolutivas de esta edad condicionan al docente a disefiar instrumentos de
coevaluacion mucho mas estructurados y guiados a través de una escala de valoracion.
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Imagen 2

Ficha de coevaluacion para valorar la exposicion oral en segundo de Educacion Ptimatia
atilizada durante la investigacion

CO-EVALUACION DRAMATIZACION

NOMBRE DE LAS PERSONAS QUEHABLAN: Y ) \Gn/ g | / f)} g7l
.

REVISADO POR: \[ 2V & 4 VP a die

REVISION DEL CONTENIDO
éSe tiene clara la historia?

<Hablan 4 veces cada personaje?

<Tiene un principio y un final?

<Te parece original?

Estructura y exposicidn

Nombre: “!\,/l Ol l/O\

¢Entona bien y se le entiende al hablar? @ NO
éMira de vez en cuando al pidblico? ST @_Oj
<{Se mueve y hace gestos al hablar? \:‘:‘:I NO
Nombre:  , peteld) f

{Entona bien y se le entiende al hablar? /f}) NO
£Mira de vez en cuando al publico? CS@ NO
<{Se mueve y hace gestos al hablar? @ NO

Nota. Elaboracién propia.

La coevaluacién en esta situacion requiere de su tiempo y el previo analisis de las
diferentes cuestiones que aparecen en el documento con la pretension de aclarar qué
se pretende observar, qué analizar y sobre qué reflexionar. Para el alumnado debe
quedar muy claro qué se analiza y qué feedback se les dard a los companeros y
compafieras que exponen. De lo contrario, se puede generar confusion y la experiencia
de coevaluacion podria no dar los resultados previstos.

En la situacién anteriormente descrita, cabe destacar que el proceso de coevaluacion
no solo se cifie tnica y exclusivamente a lo transmitido en el documento, sino que
también la informacién verbal aportada es trascendental. Una vez realizada la
exposicion sobre dramatizacion, los aprendices que se encargan de coevaluar a los que
han expuesto, han de dartles un feedback oral. En este proceso es clave el docente
como guia, pues debe orientar al alumnado hacia una retroalimentacion que tenga real
relevancia en el aprendizaje del alumnado.

Como en esta experiencia, el papel del docente ha de ser de focalizar la critica hacia
algo constructivo, donde se destaque lo positivo de la exposicion y aquellos aspectos
que han de mejorar los que han realizado la exposiciéon. De este modo, el alumnado
analiza, reflexiona y aporta informacion relevante de los aprendizajes de otros alumnos
y alumnas, Ademas, se crea un clima de confianza y seguridad que hace que los que
reciban la retroalimentaciéon opten por tener una actitud abierta hacia las criticas
constructivas y las tengan en cuenta para futuras actividades orales. Por tanto, la
coevaluacion permite al alumnado reconocer sus potencialidades y errores a partir de
identificarlos en las producciones de sus compafieros y compafieras (Sanmarti, 2010).

Otro de los instrumentos para llevar a cabo la evaluacion formativa dentro del aula se
trata de la autoevaluacidén. Esta se define como una modalidad de evaluacion
consistente en que cada alumno o alumna ha de realizar una valoracién o estimacion
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personal de una actuaciéon concreta o propios progresos en un determinado momento
de su proceso de aprendizaje (Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago, 2003).

La autoevaluacion tiene un componente significativo en el proceso de aprendizaje pues
ayuda al alumnado a tomar conciencia de su vivencia como aprendiz. Se lleva a cabo a
través de un proceso de autorreflexion donde el mismo alumno o alumna reflexiona
sobre las actividades, conductas, relaciones, dificultades, ventajas y otros aspectos que
va encontrando en su propio proceso de aprendizaje.

Permite ofrecer en el proceso de ensefanza-aprendizaje una mayor autonomia al
alumnado, dandole el control de la reflexién sobre su aprendizaje. Seguin Santos Guerra
(1999, p. 62) la autoevaluacion se muestra “como una auténtica generadora de habitos
realmente enriquecedores de reflexion sobre la propia realidad que envuelve al
alumnado”

Trasladando la autoevaluacion a la practica hay que tener una serie de aspectos a tener
en cuenta que destaca autoras como Olguin (1999). En este caso, ha de sustentarse en
la corriente constructivista del aprendizaje, donde el alumnado construye su propio
aprendizaje desde la propia reflexién de los procesos vividos y como actia sobre ellos.

En este sentido, la autoevaluacion llevada a cabo en el aula de segundo de Educacion
Primaria anteriormente descrita se formulé desde dos herramientas: ficha de
autoevaluacion y el diario de aprendizaje. En ambos se disefia el material teniendo en
cuenta las caracteristicas psicoevolutivas del alumnado siendo un proceso totalmente
dirigido por el docente, puesto que los alumnos y alumnas de estas edades atn no
poseen la suficiente autonomia.

En la Imagen 3 se presenta una ficha de autoevaluacion a la hora de llevar a cabo
debates en clase. Se puede observar que todo esta con pictogramas pues asi ayuda a
comprender la informacién desde la perspectiva escrita y visual, favoreciendo la
inclusion del alumnado y la atencién a aquellos que tengan dificultades en el
aprendizaje. En este caso, lo que se pretende es que el alumnado tome conciencia de
c6émo actua durante la participacion en debate y, a través de una escala de valoracion,
dependiendo de la frecuencia, se valoren a s mismos.

Lo que se estaba trabajando en ese momento era la adquisicion de las normas a la hora
de participar en una tertulia dialégica. Asi, cada item guarda relacién a lo acordado en
dichas normas y permite al alumnado reflexionar sobre cada una de ellas con respecto
a su cumplimiento y en qué medida las cumplen.

El proceso para completar la ficha fue lo mas pautado posible, donde se lefa cada
apartado, se debatfa qué queria decir cada uno de ellos y luego se completaba. De esta
manera, los aprendices iban completando la ficha. Tras la finalizacién de la misma, se
les invitaba a reflexionar sobre sus propios comportamientos, asi como qué aspectos
podrian mejorar sobre ello. Esto tenfa un impacto positivo en el desarrollo de la
siguiente tertulia dialégica, ya que el alumnado iba interiorizando las reglas y eran mas
conscientes de su conducta en la participacién de las mismas, lo que propiciaba que el
clima de aula fuera mejorando.

El diario de aprendizaje, en cambio, se sostiene como una herramienta de
autoevaluacion y valoraciéon del aprendizaje algo mas compleja, el cual necesita de
constancia y dedicacion diaria en los procesos de aprendizaje. Se focaliza mas en tomar
conciencia sobre qué considera el alumnado que esta aprendiendo y les invita a
reflexionar sobre ello.
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Continuando con el aula de segundo de Educacién Primaria, lo que se pretendia era
utilizar esta herramienta como medio de reflexién sobre lo aprendido en el desarrollo
de la expresion oral a través de distintos proyectos. Tal y como indica autores como
(Nussbaum, 1995, en Mendoza y Briz, 2003) debido al caracter efimero de lo oral, el
empleo de esta herramienta puede llegar a tener un valor educativo muy importante.

Imagen 3

Ficha de autoevaluacion sobre las normas a Ia hora de llevar a cabo una tertulia dialégica
durante la investigacion en un curso de segundo de Educacion Primatia

Nos expresamos: Autoevaluacidn.

Nombre: PA(“/A ___Fecha: Q—/' //( /f/ (2 2_
Rodea
Me siento Hablo cuando | Escucho a los | Hablo en voz | Mo salge del No repito
me toca compafieros y baja y sin tema y
compafieras gﬂhar trabajo
cuando
hablan

GO

3 €, @ @ ) @
@ K K K ® K

L L L L L L

-5i, normalmente J Aveces K Casinunca L

Nota. Elaboracién propia.

Para que el proceso sea significativo, ha de llevarse a cabo en un tiempo prolongado
con el alumnado. Asimismo, debido a las caracteristicas de la etapa ha de ser lo mas
guiado posible. En la Imagen 4 se observa una entrada del diario del aprendizaje del
alumnado.

Imagen 4
Fragmento de un diatio de aprendizaje
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Nota. Elaboracién propia.

En este caso, el diario de aprendizaje esta formado por cuatro partes: qué han dado,
qué ha aprendido, qué es lo que mas les ha gustado y un dibujo sobre ello. Lo que se
pretende es que el alumnado tome conciencia de lo que se ha dado, reflexione sobre
lo que ha aprendido y destaque lo que mas le ha gustado o aprendida, plasmandolo de
manera escrita y visual. Se concluye la actividad de manera oral reflexionando sobre las
cuestiones que han respondido.

3.2, El proceso de calificacion dentro del aula

La propia praxis docente queda condicionada por la calificaciéon. Asimismo, conviene
aclarar que, en palabras de Alcaraz Salarirche (2015), calificar es, en el mejor de los
casos, una actividad informativa basada en inferencias; en el peor de los casos, una
tarea de clasificacion del alumnado que con frecuencia responde o a determinantes
socioeconémicos o simplificaciones, estereotipos y prejuicios.

Surgen distintos instrumentos de calificacién para medir las evidencias desarrolladas
por el alumnado tales como cuestionarios, presentaciones, analisis de producciones
propias, exposiciones orales, la ribrica etc.

La investigacion educativa ha evidenciado que la rabrica es una herramienta valiosa en
la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes ya que orienta formativamente la
calidad de la retroalimentacion y aumenta el nivel de reflexiéon docente (Gilmour et al.,
2018; Tigelaar y Janssen, 2012). Desde esta perspectiva, la calidad de los criterios
establecidos en la rubrica deberfa sustentarse en los principios pedagdgicos clave y en
lo prescrito porlaley a través de los criterios de evaluacion. En otras palabras, la rabrica
tiene que otorgar garantfas de calidad, poseer criterios claramente descritos y con claros
propositos formativos.

Muchos autores coinciden en que la ribrica debe regular los niveles de subjetividad de
la retroalimentacion (Contreras Pérez y Zufiiga Gonzalez, 2019, Fraile et al., 2017;
Gilmour et al., 2018). Aunque también debe regular los mismos niveles a la hora de
poner una calificacién al alumnado, siendo conscientes de que la calificacion tiende a
estar sujeta a la interpretacion del docente de los criterios de evaluacion.

La rabrica ha de abarcar diversos procesos y evidencias educativas, tal es asi que Pérez
Gomez (2012) destaca que las actividades que se enfoquen unica y exclusivamente a la
mera reproduccién raramente producen un aprendizaje de calidad, mientras las que
conllevan una pluralidad metodolégica favorecen el aprendizaje y la motivacion
intrinseca.

En este caso, el papel del docente es el de disenar distintos momentos de calificacion
donde, a través del empleo de la rabrica, pueda llevar a cabo un proceso de calificacion
lo menos subjetivo posible y transparente, teniendo claro en todo momento qué
pretende medir.

Por ello, el disefio de la rubrica contemplara distintos momentos de calificacion a lo
largo del desarrollo de un proyecto. Tal es asi que debe planificarse desde el comienzo
del proyecto y tener en cuenta “las evidencias de aprendizaje” (entendiéndose una serie
de actuaciones, documentos y actitudes frente a distintos tipos de situaciones que ha
de afrontar el alumnado y que son disefiadas por el docente) que se iran dando a lo
largo del proyecto. En el Cuadro 2 se observa la rubrica para un proyecto destinado al
desarrollo de la expresion oral en el area de Lengua Castellana y Literatura en segundo
curso de Educacién Primaria.
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Cuadro 2

Ribrica utilizada en el proceso de investigacion para calificar un proyecto sobre el desatrollo
de Ia expresion oral en el irea de Lenguaje y Literatura

Sobresaliente Notable Bien Suficiente Insuficiente
10 puntos 8 puntos 6 puntos 5 puntos 2,5 puntos
Produce una Produce una
ey .. Produce una
exposicion oral  exposicién oral .
. . Produce una exposicion oral
sencilla sobre sencilla sobre L .
exposicion oral  sencilla sobre
una leyenda a una leyenda No produce

sencilla sobre

una leyenda

partir de sencilla a partir una exposicion
S una leyenda a presentando .
Exposiciéon  modelos dados  de modelos . . oral sencilla
. . partir de ciertas
oral enriqueciendo  dados . sobre una
. . . modelos dados  carencias de
leyenda dicha enriqueciendo - leyenda
. . con buena entonacion, de T
exposiciéon con  dicha - . L siguiendo el
. entonacion y tiqueza léxica, ,
buena exposicién con . patrén dado
iy empleandoun  necesitando de
entonacioén buena L
. ., léxico correcto  ayuda para
gran riqueza entonacion y .
. L. concluir
Iéxica, buen léxico
Participa -
e Participa
activamente en . -
. activamente en No participa en
la tertulia, .
la tertulia, Apenas las
respetando las - . . .
respetando las Participa en la participa en las  interacciones
. normas e . .
Tertulia y . normas e tertulia enla tertuliao  orales
invitandoalos . . . .
respeto al demds 2 invitando alos  respetando las apenas respeta  establecidas ni
didlogo L demas a normas orales las normas respeta las
participar, . . . L
participar y establecidas basicas orales normas basicas
argumentando .
. respetando las establecidas orales
sus ideas .
normas orales establecidas
coherentement .
. establecidas
Establece Establece Establece
relaciones de relaciones de relaciones de
cooperaciébny  cooperaciéony  cooperaciéony  Establece cierta
. . . . No establece
de trabajo en de trabajo en de trabajo en relacién de .
equipo equipo equipo cooperacion relaciones de
u u Lt ., .
quip quip quip peracion y cooperacion ni
. respetando las  respetando las  respetando las  de trabajo en .
Trabajo en . . . . de trabajo en
. decisiones decisiones decisiones equipo no .
equipo equipo y no
tomadas tomadas tomadas respetando, a .
L L - tiene una
democriticame  democriticame  democriticame  veces, las . ..
. . . actitud positiva
nte y nte y teniendo  nte y teniendo  decisiones . .
- . . hacia el trabajo
propiciando un  una actitud una actitud tomadas
clima agradable  positiva hacia el ~ aceptable hacia
de grupo trabajo el trabajo

Nota. Elaboracién propia.

Cada criterio corresponde a una evidencia que el alumnado debe demostrar. La ribrica
se caracteriza por tener coherencia entre lo que el alumnado hace y lo que el docente
pretende calificar. Cada ponderacién tiene un descriptor que define concretamente qué
se pretende medir y qué calificacion se le da a cada uno de ellos.

Aun asf, el caracter subjetivo del proceso esta presente pues es el docente quien decide
qué nivel alcanza el alumnado. De esta forma, es ¢l quien decide y establece la nota.
Aparte, surgira comparaciones con las producciones de otros alumnos y alumnas que
influiran en la calificacién obtenida.

Se observa que la rubrica tiende a demostrar una transparencia en el proceso de
calificacién, estableciendo claramente qué se espera en el alumnado en cada
ponderacién, pero que esto, al fin y al cabo, esta sujeto a la opinién de quien juzga
dichas evidencias, por lo que el componente subjetivo estarda presente en todo
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momento haciendo que el proceso se disfrace de objetivo, pero verdaderamente es
subjetivo debido a la cualidad de la educaciéon como campo de conocimiento.

4. Valor educativo de la evaluacion, ¢y de la calificacion?
perspectivas del docente sobre la practica

Calificar y evaluar son dos procesos completamente distintos. Ambos llevan a cabo
una serie de procedimientos e instrumentos que implican, en mayor o menor medida,
al alumnado. Sin embargo, hay que aceptar que la realidad educativa es la que es y el
docente debe llevar a cabo ambos procesos durante el periodo de ensefianza-
aprendizaje. Esto quiere decir que deben coexistir y que esta en manos del docente el
valor educativo que le dé a ambos.

Tal y como expresa Fernandez Navas (2020), en un simple reduccionismo de la
evaluacion, lo cual supone simplificar la evaluacion en la calificacién, ni tampoco
focalizar la atencién unica y exclusivamente en medir las evidencias de aprendizaje del
alumnado para luego tomar futuras decisiones que conciernen procesos mas complejos
del aprendizaje. Aunque bien es cierto que el mandato normativo condiciona la
calificacién, ésta debe seguir un rigor moral vinculada con los principios de
transparencia y rendicién de cuentas ante la sociedad (Fernandez Navas, 2020).

Ambos procesos han de estar diseflados de manera separada ya que se puede caer en
la contaminacién que puede acarrear la calificacion sobre la evaluacion puesto que, en
palabras de Fernandez Navas (2020), no se sabria por qué participa el alumnado, si
porque les interesa o lo hacen por la obtencién de una parte de la nota de la asignatura.

Siguiendo a Martinez (2024), la evaluacion es un proceso complejo y relevante para el
docente puesto que también sirve como un indicador de mejora de la metodologfa,
pero también lleva al docente a una metacognicion, en la que se cuestione su forma de
ensefar. Requiere de largos periodos de reflexion y redisefo de los métodos educativos
que pone en practica en su aula. Ahf reside su importancia dentro de la educacion. Para
Popham (2013) ha de ser un proceso planificado y que permita realizar ajustes en lo
que esta haciendo tanto el docente como el alumnado. A su vez, debe tener un caracter
formativo, en donde los ajustes deben realizarse lo antes posible (Alvarez Méndez,
2011; Popham, 2013; Santos Guerra, 2014).

Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago (2003) plantean:

En cualquier caso, la evaluacion debe estar integrada en el proceso educativo
convertirse en un instrumento de accion pedagdgica que pemm‘a, for un /aa[;,/
adaptar la actuacion educativo-docente a las caracteristicas individnales del
alumnado a lo largo de su proceso de jbrmdzzoye, _y por otro, comprobar y
determinar si han conseguido /ﬂiZﬁ”ﬂlldﬂ es y metas educativas que son el objeto
Y razon de ser de la actuacion educativa. (p. 11)

Desde esta perspectiva, para el docente la evaluacion debe tornarse como un proceso
de profunda reflexién hacia las propias intervenciones como docente, el disefio de los
materiales y su propio método a través de la recogida de informacién sobre el
alumnado mediante sus propias producciones, su participacion o la confluencia del
clima del aula. Es una forma de entender la evaluaciéon que se asemeja mucho a un
proceso de investigacion (Millan et al., 2011).

En este caso, la triangulacion juega un papel vital en la evaluacion del alumnado dentro
de las aulas. Se trata de planificar situaciones y materiales que permitan recopilar
informacién sobre los procesos del alumnado para poder triangular dicha informacion
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(Flick, 2007; Gibbs, 2012; Santos Guerra, 2005; Simons, 2011) y tener una vision del
progreso del aprendiz mucho mas certero, a pesar de la complejidad del proceso.

Por ello mismo, se distinguen varios tipos posibles de triangulacién (Santos Guerra,
2005): triangulacion de métodos, triangulacién de sujetos y triangulacion de momentos.
Hay que hacer especial hincapié en la triangulacion, entendiéndose como un proceso
donde se obtiene informaciéon durante un tiempo prolongado y no solamente al
finalizar un proyecto.

En este caso, se trata de reflexionar sobre los porqués que surgen durante las clases y
que permiten conocer a fondo la cuestion con la finalidad de poder mejorar el proceso
de ensefanza. Que los mismos aprendices aporten informacion a través del diario de
aprendizaje y de los propios analisis de las exposiciones que realizan en clase tiene un
alto componente educativo para ellos y ellas, pues toman conciencia de sus
aprendizajes, de sus propios progresos y les ayuda a poder detectar errores que mejorar
(Brown y Dove, 1990).

También constituye una oportunidad para fomentar la cultura del desarrollo
profesional docente (Morales Lobo y Fernandez, 2024) y ayuda a mejorar la propia
practica del profesorado pues le permite detectar dificultades que vayan surgiendo en
distintos aspectos, corregir errores metodolégicos y seguir aprendiendo sobre la propia
practica en vispera de poder ofrecer al alumnado distintas situaciones de aprendizaje
que sean lo mas enriquecedoras y significativas posible.

Asimismo, desde una perspectiva constructivista, el valor educativo de la evaluacion
para el alumnado es mas significativo. Ander-Egg (1996) sefiala que dentro de la idea
educativa constructivista se enfatiza de manera particular sobre el sujeto que aprende,
adoptando un rol mas activo y participante en el proceso de adquisicion de
conocimiento. Por lo tanto, la idea de participacion ha de traducirse en la participacion
de éstos sobre su propia evaluacion, empleando distintos métodos evaluativos como
la coevaluacion o la autoevaluacioén que les permita ser mas conscientes del proceso de
aprendizaje y puedan reflexionar sobre lo que estan aprendiendo.

De este modo, y tal y como se explicé anteriormente, los aprendices van adquiriendo
mayor autonomia en sus aprendizajes, tomando conciencia de lo que aprenden y
valorando los errores como oportunidades de aprendizaje. También propicia un
ambiente de aprendizaje mucho mas ameno y confortable, pues los aprendices se abren
a aceptar la retroalimentacion que el resto de companeros y compafieras les ofrecen.

En cambio, la calificacién juega un papel distinto al de la evaluacion en el proceso de
ensefanza-aprendizaje dentro del aula. Tal y como expresa Alcaraz Salarirche (2015),
ésta enfoca sus esfuerzos en medir los efectos del evaluando, lo que quiere decir que
se centra los productos que puede hacer el alumno a través de distintos instrumentos
de calificacion tales como pruebas escritas, pruebas orales, producciones escritas,
producciones orales, etc.

Asi, su funcién se centra en cuantificar lo que el alumnado ha producido,
considerandose esto como algo de poco valor educativo para el alumnado ya que, en
palabras de Sanmarti (2020), el simple hecho de poner un nimero a una producciéon
de un aprendiz no hace que el alumnado se fije en los errores, sino que va a valorar lo
“aprendido” dado a través de la calificacién puesta dado que todos miran el numero y
tampoco se paran a leer los comentarios afiadidos (Veslin y Veslin, 1992).

Sin embargo, a pesar de que la calificacion y la evaluacion son procesos completamente
distintos, han de convivir en el aula. El referente ha de ser la evaluacién ya que su
caracter formativo ayuda a los docentes a mejorar su propia practica y ofrecer
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situaciones de aprendizaje mucho mas enriquecedoras para el alumnado. Aparte,
permite ayudar a detectar posibles dificultades de aprendizaje.

En este sentido, la calificacion debe convivir de tal manera que no fagocite el proceso
de evaluacion, ni tampoco lo contamine durante el proceso de ensefianza y aprendizaje.
El enfoque que el docente le dé a la calificacion sera la clave de como hacerla convivir
con la evaluacion. En este caso, la calificaciéon puede permitir a los docentes obtener
informacién para poder triangular otros datos y orientar la deteccién de posibles
dificultades de aprendizaje del alumnado, asi como poder elaborar programas de
refuerzo educativo (Real Decreto 177/2022, Articulo 14). Es asi como el docente
puede sacar provecho de la calificacién y no empleatrla como un elemento sancionador
o herramienta de poder sobre el alumnado (Hortigtiela et al., 2019).

En el Cuadro 3 se exponen dichas diferencias entre la evaluacion y calificacion en su
desarrollo dentro del aula en base a las investigaciones realizadas.

Cuadro 3

Diferencias entre los procesos de evaluacion y calificacion aplicados en un aula de Educacion
Primaria

Evaluacion Calificacion

Poder detectar dificultades en los Aportar un valor numérico o

Finalidad procesos de ensefianza y aprendizaje  nominal sobre una produccién del
y poder mejoratlos aprendiz
Temporalizacién Requiere un largo periodo de tiempo  De caracter puntual. En momentos

para asentarse y explotar sus virtudes

planificados por el docente

Participacion del
alumnado

Activa. A través de procesos como la
coevaluacion o autoevaluacion

Ninguna. El docente se encarga de
calificar, aunque expone los criterios
de calificacién para hacer el proceso
mis transparente

Valor de uso

De caracter significativo. El
alumnado aprende a autogestionar
sus aprendizajes y sirve como
herramienta para la mejora del
proceso de ensefianza

Apreciaciéon numérica de las
producciones elaboradas por el
alumnado. Puede servir como
informacion para triangular en el
proceso de evaluacion

Sensaciones del
docente

Positivas

Neutras o negativas

Sensaciones del
alumnado

Positivas

Positivas o negativas

Ambiente de
aprendizaje

Favorecedor de un clima positivo de
aula basado en la cooperacién y el
respeto

Favorecedor de un clima
competitivo de aula

Nota. Elaboracién propia.

5. Conclusion

El proceso de evaluacién ha de convivir junto con el proceso de calificaciéon dentro
del aula. La experiencia educativa plasmada en el presente articulo invita a reflexionar
sobre la complejidad de aplicar ambos procesos dentro del contexto escolar.

A la hora de llevar a cabo su planificacion, los docentes se enfrentan a numerosos
factores que han de tener en cuenta para que el proceso de evaluacion tenga un caracter
formativo y que repercuta positivamente en los aprendizajes del alumnado.

En lo referente a la evaluacién formativa aplicada en el aula, se han de seguir una serie
de procedimientos que propicien la participaciéon del alumnado a través de la propia
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reflexion sobre el aprendizaje que estos hagan. Una estructura basada en los cinco
elementos que ha de tener la evaluacion formativa segun Parno y Yogihati (2021) se
considera compleja a la hora de llevarlo a la practica puesto que su aplicacioén requiere
de tiempo y la vida escolar tan acelerada de hoy en dia impide que los procesos
evaluativos sean pausados y a su vez fructiferos para el alumnado.

Otra de las consideraciones a tener en cuenta es la carencia de cultura evaluativa del
alumnado (Bizarro Flores et al., 2021), lo que hace que se tenga que adaptar el proceso
e incluso emplear mas tiempo para orientar al alumnado a hacerlo adecuadamente.
Dentro del aula se necesita emplear tiempo para explicar el proceso de autoevaluacion
y coevaluacion que se pretende llevar a cabo. Durante la experiencia descrita se observa
coémo este procedimiento es resaltado con el fin de garantizar un adecuado proceso de
evaluacion formativa.

A pesar de estas condicionantes, el proceso de evaluacién se vuelve fructifero tanto
para el alumnado como para el docente. Permite que los alumnos y las alumnas puedan
autogestionar sus aprendizajes, teniendo en cuenta los errores y propiciando un
proceso de reflexiéon que les permita adquirir esa cultura evaluativa y les ayude a
mejorar en el proceso de aprendizaje. En cambio, para los docentes se torna como un
proceso complejo, pero a la vez enriquecedor ya que las propias reflexiones se centran
en poder mejorar sus procesos metodologicos para ofrecer mejores situaciones de
aprendizaje.

Asimismo, la calificaciéon o evaluacion sumativa debe convivir con la evaluacion
formativa en las aulas. El caracter prescriptivo cefiido a la normativa anteriormente
analizada conlleva que el docente ha de poner una nota numérica a las producciones
de su alumnado. Las limitaciones surgen del caracter prescriptivo pues la propia
normativa induce con sus criterios de evaluacion y rubricas propuestas a como calificar
al alumnado, asi como su caracter ético.

Dentro del aula, el docente se enfrenta a la complejidad ética que conlleva calificar al
alumnado, y es donde ha de primar la transparencia en el proceso (Alvarez, Méndez,
2011) optando por instrumentos de calificacién como la rubrica donde se exprese
claramente qué comportamientos o producciones del alumnado se pretende calificar.

Para finalizar, siguiendo las palabras de Hortigtiela y cols. (2019), deberfamos evaluar
mas y calificar menos y, ya que tenemos que calificar cumpliendo los aspectos legales
establecidos, que sea un proceso con unas condiciones evaluativas previas lo mas
coherente posible.
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DESCRIPTORES: RESUMEN:

La seguridad es una dimension esencial de la ciudadania digital, por tanto, es esencial contar
con instrumentos tedrica y psicométricamente robustos que den informacién fiable acerca de
Medicién la expresion del constructo. En este contexto, el presente estudio examina la validez y fiabilidad

de una version adaptada de la Escala de Uso Problematico Generalizado de Internet (GPIUS
Internet 2) en adolescentes. Participaron 549 adolescentes de 11 a 15 afios de seis escuelas secundarias
publicas de México. Se utilizé un analisis factorial confirmatorio (AFC) para evaluar el ajuste a
los datos de un modelo de medicién de seis dimensiones de primer orden. La fiabilidad de las
respuestas se calcul6 con el Omega de McDonald y la varianza media extraida. Ademas, se
efectud un analisis de invariancia para examinar la equivalencia del modelo de medicién en los
y las adolescentes. Finalmente, se evalu6 la validez concurrente de la escala mediante el analisis
de las correlaciones de sus dimensiones con mecanismos disfuncionales de regulacion
emocional (rumiacién, culpar a otros) y con la apertura de los hijos (as) a compartir informacion
con los padres y madres sobre actividades en linea. El AFC mostré un ajuste aceptable para el
modelo de seis factores de primer orden. Se confirmé la validez convergente y discriminante
de la escala. La escala mostré equivalencia de medida en los y las adolescentes, sus puntuaciones
se correlacionaron de la manera esperada con constructos externos, lo que evidencia su validez
concurrente. Se concluy6 que el modelo de seis factores de primer orden mide adecuadamente
el uso problematico generalizado de Internet en adolescentes mexicanos, por lo que la escala
proporciona informacién util sobre el constructo en adolescentes para esfuerzos de
investigacion e intervencion.

Adolescencia

Seguridad

KEYWORDS: ABSTRACT:

Security is an essential dimension of digital citizenship. Therefore, it is essential to have
theoretically and psychometrically robust instruments that provide reliable information about
Internet the expression of the construct. In this context, the present study examines the validity and

reliability of an adapted version of the Generalized Problematic Internet Use Scale (GPIUS 2)
Measure in adolescents. Five hundred forty-nine adolescents aged 11 to 15 from six public secondary
schools in Mexico participated. Confirmatory factor analysis (CFA) was used to evaluate the
fit of a six-dimensional first-order measurement model to the data. The reliability of the
responses was calculated with McDonald's Omega, and the average variance was extracted. In
addition, an invariance analysis was carried out to examine the equivalence of the measurement
model in adolescents. Finally, the concurrent validity of the scale was evaluated by analyzing
the correlations of its dimensions with dysfunctional mechanisms of emotional regulation
(rumination, blaming others) and with the openness of children to share information with
parents about online activities. The CFA showed an acceptable fit for the first-order six-factor
model. The convergent and discriminant validity of the scale was confirmed. The scale showed
measurement equivalence in adolescents; their scores correlated in the expected way with
external constructs, which demonstrates its concurrent validity. It was concluded that the six
first-order factor model adequately measures widespread problematic Internet use in Mexican
adolescents, so the scale provides valuable information about the construct in adolescents for
research and intervention efforts.
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1. Introduccion

Las tecnologfas de la informacion y la comunicacion ocasionan profundos cambios en
la forma en que los adolescentes aprenden, estudian, se comunican y utilizan su tiempo
libre (Hu y Yu, 2021; Xiao y Sun, 2022). En casi todas las regiones del mundo el
Internet tiene una alta penetraciéon en la poblaciéon adolescente (International
Telecommunication Union, 2022; Rideout et al., 2022). Por ejemplo, en México se
estima que el 92 % de los individuos entre 12 y 17 afios son usuarios del Internet
(Instituto Nacional de Estadistica y Geografia [Inegi], 2023). Si bien el uso de Internet
puede mejorar el funcionamiento cognitivo, emocional y social de los adolescentes
(Areepattamannil y Khine, 2017; Haddock et al., 2022; Park y Weng, 2020) también
puede tener consecuencias negativas para los mismos (Efrati y Amichai-Hamburger,
2018; Tokunaga, 2017). Los adolescentes son particularmente vulnerables a los efectos
nocivos del Internet por las dificultades en la autorregulacion y la vulnerabilidad a la
presion de los pares propias de esta etapa de la vida (Khodakosvskaia et al., 2018; Zhou
et al., 2019).

El uso problematico del Internet (UPI) impacta negativamente el desempefio
académico, dificulta las relaciones interpersonales y disminuye el bienestar emocional
de los adolescentes (Monezi et al., 2021; Restrepo et al,, 2020). El UPI puede
examinarse de forma generalizada o especifica (ej., videojuegos, redes sociales) (Bernal-
Ruiz et al,, 2019; Machimbarrena et al., 2023). Davis (2001) sostiene que el uso
problematico generalizado del Internet (UPGI) se manifiesta en el funcionamiento
cognitivo y conductual del individuo. La investigacion empirica realizada en el marco
de este modelo destaca como indicadores del UPGI la preferencia por las interacciones
en linea por encima de las presenciales, su uso como regulador emocional, la presencia
de pensamientos repetitivos sobre actividades en la red, su empleo compulsivo y la
presencia de consecuencias negativas derivadas de su uso (Caplan, 2010; Li et al., 2014).

La preferencia por la interaccion social en linea se asocia con la vivencia por parte del
adolescente de mayor seguridad, eficacia y confianza en las relaciones interpersonales
en linea en comparacion con las actividades sociales tradicionales cara a cara (Caplan,
2005; Davis, 2001). La regulacion emocional se manifiesta por el uso del Internet para
manejar emociones negativas, tales como la soledad o la tristeza. La preocupacion
cognitiva alude a pensamientos repetitivos sobre actividades en la red, se manifiesta
por el estrés asociado a estar desconectado Internet, asi como por pensamientos
recurrentes sobre lo que se sube a las plataformas o conversaciones con pares en linea.
El uso compulsivo de Internet se relaciona con intentos infructuosos de disminuir el
uso del internet y la baja tolerancia a no estar conectado. Finalmente, los resultados
negativos aluden a dificultades en las relaciones familiares, aislamiento social y
problemas académicos derivados del uso de Internet (Caplan, 2010).

11 Medicion del UPGI

Uno de los instrumentos mas utilizados para medir el UPGI es la escala de Uso
Problematico Generalizado del Internet (GPIUS). La primera versiéon el GPIUS
(Caplan, 2002) incluye siete dimensiones: (a) alteracion del humor, (b) preocupacion
cognitiva, (c) resultados negativos, (d) uso compulsivo, (e) tiempo excesivo, (f)
aislamiento social y (g) control interpersonal. Posteriormente, en una segunda version
de la escala (GPIUS 2) (Caplan, 2010) el autor confirma el ajuste de un modelo de
medida de cinco dimensiones para medir el UPGI en una muestra de adolescentes de
los Estados Unidos: (a) preferencia por las interacciones en linea, (b) regulacién del
humor, (c) preocupacién cognitiva, (¢) uso compulsivo del Internet y (f) resultados
negativos. En esta version el autor integra en la dimensiéon de preferencia por las
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interacciones en linea, las dimensiones de aislamiento social y control de las relaciones
interpersonales de la version original. Ademas, elimina la dimensiéon de tiempo
excesivo argumentando que no es indicador por si mismo de un uso problematico del
Internet, particularmente en adultos que por razones de estudio o trabajo pasan largo
tiempo conectados.

Varios estudios empiricos analizan las propiedades psicométricas del GPIUS 2 en
poblacién adolescente. Sin embargo, persisten inconsistencias en lo relativo a la
estructura interna de la escala, ya que mientras que algunos investigadores confirman
la estructura de cuatro factores, tres factores de primer orden y uno de segundo orden
(integra las subescalas de preocupacion cognitiva y uso compulsivo) con muestras de
adolescentes espanoles, portugueses y polacos (Assungdo y Mena Matos, 2017,
Cizkowicz, 2022; Marzo et al., 2022). En México se identificaron unicamente dos
publicaciones donde se examinan las propiedades psicométricas del GPIUS2 con
muestras de adolescentes. En la primera, Gamez-Gaudix y cols. (2012) confirman el
ajuste de un modelo de medicién del constructo de tres factores de primer orden y uno
de segundo orden en una muestra de estudiantes de secundaria y bachillerato. Por su
parte, en la segunda Machimbarrena y cols. (2023) reportan un adecuado ajuste a los
datos de una estructura factorial de cinco factores de primer orden en una muestra de
estudiantes de bachillerato.

1.2, Invariancia de medida en ambos sexos

Los hallazgos empiricos acerca de las diferencias asociadas al sexo en el GPIUS son
inconsistentes, ya que mientras algunos autores no reportan diferencias entre ambos
sexos (Casal6 y Escario, 2019; Dufour et al., 2016; Gamez-Guadix et al., 2012), otros
investigadores muestran mayor prevalencia de este problema en los adolescentes (El
Asam et al., 2019; Tian et al., 2021; Wang et al., 2023) o en las adolescentes (Karaer y
Akdemir, 2019; Machimbarrena et al., 2019; Marzo et al., 2022). Con excepcion del
estudio de Marzo y cols. (2022), donde se confirma la invariancia del GPIUS2 en
ambos sexos en una muestra espanola de adolescentes, ningin otro autor examina la
invariancia de medida de la escala antes de realizar las comparaciones. Confirmar la
presencia de invariancia permite asegurar que las diferencias entre los grupos se deben
a distintas formas de expresion del constructo y no a un sesgo de mediciéon (Widaman
y Olivera-Aguilar, 2023).

13. Validez basada en Ia relacién con variables extetnas

La validez concurrente es una evidencia de validez que se asocia a la relaciéon del
constructo medido con otras mediciones independientes (Furr, 2021). Los estudios
que analizan la relaciéon de los puntajes de las subescalas del GPIUS 2 con variables
externas son aun limitados. Sin embargo, dado que en la literatura se reporta una
asociacion positiva entre las dificultades de regulaciéon emocional y el UPGI (Qj, 2019;
Wartberg et al., 2021) en el presente estudio se analiza la relacion entre los puntajes de
las diferentes subescalas del GPIUS 2 con dos mecanismos disfuncionales de
regulaciéon emocional de los adolescentes. Adicionalmente, con base en la evidencia
que muestra una asociacion negativa entre el UPGI y la revelacion voluntaria por parte
del adolescente a los padres de sus actividades en linea (Karsay et al., 2019; Ozaslan et
al., 2022), se examina la relaciéon de los puntajes del GPIUS 2 con esta variable.

14. El presente estudio

El estudio pretende contribuir al desarrollo de escalas con propiedades psicométricas
robustas para medir el uso problematico generalizado del Internet (GPIU). También
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pretende examinar las propiedades psicométricas de una adaptacion de GPIUS 2 en
una muestra de adolescentes mexicanos. En esta version de la escala se incluye, ademas
de las cinco dimensiones propuestas por Caplan (2010), la dimensién de tiempo
excesivo en el uso del Internet. La dimensiéon de tiempo excesivo se considera
atendiendo a que la mayor parte de los adolescentes tienen demandas escolares que
impliquen estar conectados de forma consecutiva durante largos periodo de tiempo, a
diferencia de lo que sucede con muchos adultos. Por supuesto esta situacién puede ser
diferente en algunos contextos educativos que demandan un uso intensivo del Internet
a los estudiantes. Adicionalmente, diversos estudios reportan que el tiempo excesivo
de uso excesivo del Internet se asocia con problemas de salud mental en los
adolescentes (Odgers y Jensen, 2017; Salmela-Aro et al., 2017; Walton y Rizzolo, 2022).

Para este fin el estudio se propone los siguientes objetivos: (a) examinar la estructura
interna de seis factores de primer orden para medir la GPIUS, (b) evaluar la validez
discriminante de la escala, (c) determinar la fiabilidad de la escala, (d) analizar evidencias
de validez externa de la escala analizando la correlacién de sus dimensiones con la
apertura del adolescente a compartir voluntariamente informacién con los padres
acerca de sus actividades en Internet y la regulaciéon emocional, y (e) calcular la
invariancia de medida de la escala en ambos sexos.

Para lograr este fin se consideran las siguientes hipoétesis: (a) el modelo factorial de seis
factores de primer orden para medir UPGI se ajusta de forma aceptable a los datos;
(b) la escala presenta evidencia de validez discriminante, (c) los puntajes de la escala
resultan fiables, (d) los puntajes de los factores de la escala se correlacionan de forma
positiva con mecanismos disfuncionales de regulaciéon emocional (rumiacién y culpar
a los otros) y negativa con la apertura del adolescente para compartir informacioén con
los padres y madres acerca de sus actividades en Internet (evidencia de validez
concurrente) y (e) la escala presenta invariancia de medida en ambos sexos.

2. Método

2.1 Disefio del estudio

Se utiliz6 un disefio cuantitativo no experimental transversal de tipo instrumental para
examinar las propiedades psicométricas de una escala para medir el uso problematico
generalizado del Internet en adolescentes mexicanos.

2.2. Participantes

Los (as) estudiantes que participaron en el estudio provienen de seis escuelas
secundarias publicas de dos ciudades del estado de Sonora, en el Noroeste de México.
Se seleccioné de forma no probabilistica una muestra de 549 estudiantes de estas
escuelas, 266 del sexo masculino y 283 del femenino. Su rango de edad oscil6 entre los
11 y 15 afios (M edad=12,99, DE=0,97). Del total, 160 cursaban el primer ano, 179 el
segundo y 210 el tercer afio de la educacién secundaria. Estas escuelas, al igual que la
mayor parte de las escuelas publicas urbanas de México, atienden a estudiantes de
diferentes niveles socioeconémicos, especialmente de nivel bajo y medio.

2.3 Instrumentos

Uso problematico generalizado del Internet

El constructo se midi6 con una adaptacion de la Escala Generalizada del Uso
Problematico del Internet 2 (GPIUS 2) (Caplan, 2010) que incluye el tiempo excesivo
como un factor adicional a los cinco propuestos en la escala original. Esta adaptacion
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se conformo por 27 {tems en formato de respuesta tipo Likert (0=Completamente
desacuerdo hasta 4=Completamente de acuerdo) agrupados en seis dimensiones: (a)
Preferencia por la interaccion social en linea (4 items, p. ¢j., Prefiero la interaccion
social en linea que una comunicacion cara a cara), (b) Regulaciéon de las emociones (4
items, p. ej., He utilizado el internet para hablar con otros cuando me sentfa aislado),
(c) Preocupacion cognitiva (5 items, p. ej., Cuando no he estado en linea por un tiempo,
me pongo ansioso con la idea de volverme a conectar, (d) Uso compulsivo del internet
(5 items, p. ¢j., Tengo dificultad controlando el tiempo que utilizo en internet); (e)
Resultados negativos (5 items, p. ej., Mi uso del internet ha hecho dificil manejar mi
vida) y (f) Tiempo excesivo (4 {tems, p. ¢j., Pierdo la nocién del tiempo cuando estoy
conectado a internet).

Apertura a compartir informacion de actividades en Internet

La apertura se midié mediante la escala desarrollada por Law y cols. (2010) para medir
la apertura de los hijos (as) a compartir informacién acerca de sus actividades en
Internet con los padres (4 items, ej., Le digo a mis padres cuando chateo con nuevas
personas en redes sociales/WhatsApp), Omega de McDonald ©=0,86). Las opciones
de respuesta son tipo Likert con cinco opciones desde 0=Casi nunca hasta 4=Casi
siempre. Los resultados del analisis factorial confirmatorio (AFC) mostraron un buen
ajuste del modelo de mediciéon a los datos (SBX?=0,11, gl=2, p=0,90; SRMR=0,01;
CFI=0,99; RMSEA=0,03, IC 90 % [0,01, 0,08]).

Mecanismos disfuncionales de regulacion emocional y cognitiva

Para el actual estudio se utilizaron dos subescalas de la version espafiola del
Cuestionario de Regulacién Emocional Cognitiva (CERQ-S; Dominguez-Sanchez et
al., 2011). Ambas subescalas miden procesos cognitivos disfuncionales de regulacion
cognitiva. La subescala de rumiacion se refiere a la conducta de pensar reiteradamente
sobre los sentimientos y pensamientos asociados con eventos negativos (4 items,
0=0,72, p. ¢j., “Pienso a menudo en cémo me siento en relaciéon con lo que me ha
pasado”); mientras que la referida a culpar a otros se relaciona con atribuir la culpa por
lo que se experimenta al ambiente o a otros individuos (3 items, p. ¢j., “Me parece que
otros son culpables de lo ocurrido”, w=0,71). En el estudio el AFC evidenci6é un
adecuado ajuste del modelo de (SBX?=17,99, ¢l=13, p=0,15; SRMR=0,03; TLI=0,99;
CFI=0,99; RMSEA=0,03, IC 90 % [0,01, 0,06].

2.4, Procedimiento

El proyecto fue aprobado por el Comité de Bioética de la universidad. La investigacion
se realizo considerando los principios éticos propuestos en el codigo de ética de la
American Educational Research Association (AERA, 2011). Posteriormente, se
gestioné el permiso de los directores (as) de las escuelas para acceder a los (as)
estudiantes. Se solicit6 la aprobacién por escrito del padre o la madre del estudiante
para que el hijo (a) respondiera los cuestionarios. A los (as) adolescentes cuyos padres
o madres devolvieron firmado el consentimiento informado, se les invitd a participar
de forma voluntaria, aclarandoles que podfan retirarse cuando lo desearan sin
consecuencias. Ademas, se les informé que los cuestionarios eran anénimos y que la
informacién que ellos brindaran se utilizarfa inicamente para la presente investigacion.
La administracién tuvo una duracién aproximada de 35 minutos y se realizé en los
salones de clase por los investigadores participantes en el estudio.
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2.5. Anilisis de datos

Apndlisis de la dimensionalidad

El calculo del analisis factorial confirmatorio se realizé con apoyo del JASP v 18.3. Se
utiliz6 el método de minimos cuadrados ponderados diagonalizados (IDWLS) robusto,
que es un procedimiento sugerido en la literatura para tratar con variables ordinales
(Finney y DiStefano, 2013). La evaluacién del ajuste global del modelo se realizé con
prueba Chi-cuadrado ajustada de Satorra-Bentler (SBX?), la raiz media del error de
aproximacion (RMSEA), el indice de ajuste comparativo, (CFI), el indice de Tucker-
Lewis (TLI) y la Raiz Cuadrada media residual estandarizada (SRMR). Se consideraron
indicadores de un buen ajuste del modelo a los datos valores de SBX2 con probabilidad
asociada >0,001, valores de SRMR y RMSEA <0,08 y CFI y TLI 20,95 (Kline, 2023;
West et al., 2023).

Validez convergente y discriminante

Se examind el grado en que cada subescala del GPIUS 2 mide un dnico constructo
(validez convergente) (Furr, 2021). Con base en el criterio propuesto por Fornell y
Lacker (1981) se consideré una varianza media extraida (VME)=0,50 como indicador
de este tipo de evidencia de validez.

Para establecer la validez discriminante, grado en que cada subescala mide un
constructo diferente (Furr, 2021), se tomé como criterio que la VME de la subescala

fuera mayor que el cuadrado de su correlaciéon con las otras subescalas (Fornell y
Lacker, 1981).

Andlisis de fiabilidad

Se utilizaron el indice Omega de McDonald’s (w) y la VME como estadisticos de
tiabilidad. Con base en la literatura se consideraron valores w=0,70 y de VME=0,50
como indicadores aceptables de fiabilidad de las puntuaciones (Cheung et al., 2023;
Hair et al., 2017).

Validez concurrente

La validez concurrente es un tipo de evidencia de validez externa de una escala. Esta
se confirma con la presencia de relaciones en el sentido esperado de los puntajes de
una escala con otros constructos o criterios (Furr, 2021). Se utiliz6 el coeficiente de
Spearman para determinar el sentido y la intensidad de la relaciéon de los puntajes de
las subescalas del GPIUS 2 con los otros constructos considerados en el estudio. Con
base en el criterio propuesto por Funder y Ozer (2019) se considera un valor de r>0,10
como indicador de un tamano de efecto pequeno, r>0,20 de un tamafio de efecto
moderado y r>0,30 de un efecto grande.

Andlisis de invariancia por sexo

Mediante el procedimiento de analisis multigrupo se examind la invariancia de medida
de la escala en ambos sexos (Byrne, 2016). Se examind la invariancia configuracional
(sin constricciones en ambos grupos), métrica (se agrega la constriccion de pesos
factoriales iguales en ambos grupos) y escalar (se agrega la constriccion de igualdad de
los interceptos). Con base en la literatura se consideraron como indicadores de
invariancia diferencias de Chi-cuadrado (AX®) no significativas (p<0,05), de CFI
(ACFI)<0,010 y de RMSEA (ARMSEA)<0,015. Cuando los resultados basados en las
diferencias de chi-cuadrado y los otros indicadores no coinciden se consideraran las
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ACFI y ARMSEA como indicadores de invariancia, dado que los valores de X* son
vulnerables al tamafio de la muestra (Putnick et al., 2016; Van de Schoot et al., 2012).

3. Resultados

3.1 Anailisis desctiptivos

Las medias de los {tems se centran en la categoria “casi nunca” lo indica que la media
de los (as) estudiantes no presenta una frecuencia de conductas que sugieren un uso
problematico del Internet. Los valores de asimetria y curtosis sugieren que la
distribucién de los puntajes en la mayorfa de los items es ligeramente diferente a la
normal (ver Cuadro 1). Es de destacar que la media global del 14,8 % de los estudiantes
es superior a la categoria “a veces” lo que indica la presencia de un uso problematico
generalizado del Internet.

Cuadro 1

Estadisticos descriptivos y de normalidad de los items de Ia escala del Uso Problemitico de
Internet

Item M DE Curtosis  Asimetria

1. Prefiero comunicarme con otras personas en linea que 1.06 1.00 119 110
cara a cara ? ’ i ?

2. Me tratan mejor en las relaciones en linea que en las 0.87 0,94 127 117
de cara a cara

3. Me siento mas seguro (a) relacionandome en linea con
otras personas que cara a cara 1,06 Li 0,30 0,97

4. Me gusta comunicarme en linea con otras personas
porque me permite evitar tener contacto fisico con 1,04 1,10 0,28 0,97
ellos

5. Utllizo el Internet para platicar con otras personas 1.90 132 103 0.08
cuando me siento rechazado > ’ ’ ’

6. Utilizar el Internet me hace sentir mejor cuando estoy 2,09 135 1,14 0,05
deprimido (a)

7. Utilizar el Internet me hace sentir tranquilo cuando 1,90 131 1,04 011
estoy molesto (a)

8. Ba;co a otras personas en linea cuando me siento solo 127 127 20,56 0.72

9. Cuando no estoy conectado (a) a Internet por un 0.95 115 0.53 116
tiempo me preocupo por la idea de conectarme > ’ ’ >

10. Me siento perdido (a) cuando soy incapaz de 0.77 1,03 1,58 145
conectarme a Internet

11. Pienso obsesivamente en conectarme cuando estoy 0.75 0.99 145 136
desconectado (a) de Internet > ’ ’ >

12. Extrafio conectarme a Internet cuando no puedo 1,14 119 0,04 0.93
conectarme

13. Cuan’do no estoy conectado (a) me pregunto que 134 125 0,58 0,63
estara pasando en Internet

14. Tengo dificultades para controlar el tiempo que paso 133 1.26 0,45 0.72
en Internet

16. Cuando no estoy conectado (a) siento una urgencia 0.96 117 0,47 1,14
por conectarme a Internet

17. He fracasado en repetidas ocasiones cuando intento 132 121 046 0.66
controlar mi uso de Internet ’ ’ ’ ’

18. Me siento culpable por que no pl}edo evitar pasar 0.82 1,07 0.95 129
una gran cantidad de tiempo en linea

19. Mi uso de Internet hace dificil que pueda mancjar 0.84 117 0.66 128
diversas situaciones de mi vida > ’ > >

20. Me he ausentado de eventos sociales o familiares por 0.70 1.05 123 142
mi uso del Internet > ’ > ’

21. He tenido problemas en mi escuela por mi uso de 0.83 1,07 0,55 117

Internet
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22. He tenido problemas en mi casa por mi uso de

1 0,47 0,96 4,19 2,20

nternet

23. He perdido clases por estat en Internet 1,54 1,35 -0,91 0,49

24. Pierdo la nocién del tiempo cuando estoy en Internet 1,57 1,28 -0,72 0,48

25. IL.a mayor parte del tiempo me la paso navegando en 1,61 125 0,74 041
Internet

26. Estoy utilizando el Internet por mas tiempo del que 147 129 0,74 0.51

planeo hacerlo

3.2 Anilisis de la dimensionalidad

Los resultados del AFC muestran que el modelo tedrico de seis factores de primer
orden se ajusta de forma aceptable a los datos (SBy*=433,24, gl=260, p<0,001;
SRMR=0,05; CFI=0,99; TLI=0,98; RMSEA=0,03, IC 90 % [0,02, 0,05]. Los pesos
factoriales estandarizados de los items oscilaron entre 0,52y 0,83 (p<<0,001). Se obtuvo

una correlacion positiva estadisticamente significativa entre los factores que oscild
entre 0,32y 0,64 (p<0,001) (ver Cuadro 2).

Cuadro 2

Solucion estandarizada por el andlisis factorial confirmatorio para el modelo de seis factores
de primer orden

Factor
PISL RE PC UCI RN TE
Item 1 66 [,61,,70
Item 2 69 [,64,,73
Item 3 73 [,68, ,77
Item 4 62 [,58, ,67

ftem

|
]
]
, ]
ftem 5 91[,65,,73
ftem 6 21,68, ,75
ftem 7 [

[

==

01[,67,,74
Item 8 11[,67,.,75
ftem 9 7 [,64, ,70
ftem 10 51,71, ,30

64, 70)

i 71,.,80)
Item 11 ,78 [, 74, ,81]
175, 82

162, ,69]

—

Item 12 9,75, ,82

Item 13 5[,62, ,69

ftem 14

ftem 15

ftem 16

ftem 17

Item 18 6 [,62, ,69]

Item 19 9 [,65,,73]

ftem 20 73 [,70, ,77]
[ ]
[ ]

8,74, ,81]
21,79, ,86]
31,70,,77)
2,48, ,55]

ftem 21 41,70, ,78
Item 22 71,63, .72
ftem 23
ftem 24
ftem 25
ftem 26

1[,61,,74]
3 [,80, ,85]
3 [,80, ,80]
3 [,81, ,80]
Notas. Intervalos de confianza al 95 % de los pesos factoriales estandarizados se reportan en corchetes.

PISL=Preferencia por la Interaccién Social en Linea; RE=Regulacién emocional; PC=Preocupacién Cognitiva;
UCI=Uso Compulsivo del Internet; RN = Resultados Negativos; TE=Tiempo Excesivo.
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3.2. Evidencias de validez convetgente y discriminante

En el Cuadro 3 se muestra que en todas las subescalas del instrumento la VME es
mayor a 0,50, lo cual indica la presencia de validez convergente. Adicionalmente los
valores de VME de cada subescala fueron mayores que su correlacion al cuadrado con
las otras subescalas (R2), lo que sugiere la existencia de validez discriminante.

Cuadro 3
Andlisis de validez convergente y disctiminante
. . PISL RE PC ucCI RN TE
Dimension
AVE=0,50 AVE=.50 AVE=53 AVE=.2 AVE=51 AVE=.5
PISL -
RE A2 (17) -
PC ,35 (,12) A1 (,10) -
ucCl ,34 (,05) ,39 (,15) ,59 (,34) -
RN ,33 (,10) ,35 (,12) AT (22) ,55 (,30) -
TE ,32 (,05) AL (,16) A6 (,21) ,64 (,40) 48 (,23) -

Nota. Todas las correlaciones son significativas a p<0,001.

3.3, Fiabilidad

Los valores del coeficiente Omega de McDonald fueron mayores a 0,70 y los de la
VME fueron igual o mayor que 0,50 en todas las subescalas del instrumento. Ambos
resultados sugieren una adecuada fiabilidad de los puntajes (ver Cuadro 4).

Cuadro 4

Resultados del andlisis de fiabilidad
Dimensiéon M?Dn(l) er;g;;?w) VME
PISL ;72 ,50
RE ,76 ,50
PC ,80 ,53
UClI ;79 ,62
RN ,75 ,51
TE 85 65

> >

Nota. PISL=Preferencia por la Interacciéon Social en Linea; RE=Regulacién emocional; PC=Preocupacién
Cognitiva; UCI=Uso Compulsivo del Internet; RN=Resultados Negativos; TE=Tiempo Excesivo.

3.4. Anilisis de invatiancia por sexo

Los resultados del analisis multigrupo mostraron un buen ajuste del modelo de
medicién a los datos (SBX2=739,7, ¢l=568, p<0,001; SRMR=0,04; CFI= 0,99;
TLI=0,99; RMSEA=0,034 IC 90 % [0,021, 0,054], lo que confirma la existencia de
invariancia configuracional de la medida en ambos sexos. Si bien las diferencias entre
los modelos de invariancia configuracional y métrica fueron significativas los valores
de las diferencias en CF1 y RMSEA sugieren la presencia de este tipo de invariancia, lo
que implica la equivalencia de los pesos factoriales en ambas muestras. Finalmente,
considerando que las diferencias en CFI y RMSEA entre los modelos de invariancia
métrica y escalar son menores que lo sugerido en la literatura, se confirma la invariancia
escalar, lo que implica que los interceptos de los items son similares en ambos grupos
(ver Cuadro 5).
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Cuadro 5

Resumen de los resultados del anilisis de invariancia por sexo de la escala Uso problemitico
del Intetnet (GPIUS 2)

Modelo SBX? ¥4 ASBX?  Ad p ACFI ARMSEA
Configuracional 739,7 568
Métrica 827,84 588 88,14 20 <,05 ,005 ,08
Escalar 858,04 660 30,2 12 <,05 004 06

> >

3.5. Diferencias por sexo en las dimensiones del modelo de seis
dimensiones

Para comparar las medias latentes por sexo los chicos fueron seleccionados como el
grupo de referencia y su media latente se fij6 en cero. Las medias de las chicas
mostraron las diferencias entre los grupos. No se encontraron diferencias significativas
entre ambos sexos en ninguna de las dimensiones del uso problematico del Internet
(ver Cuadro 06).

Cuadro 6
Diferencias de medias latentes por sexo
Dimension Maie Z p d de Cohen

PILS 0,06 0,97 0,383 0,07
RE 0,12 1,40 0,161 0,12
PC 0,03 0,41 0,684 0,04
ucCl 0,03 0,36 0,719 0,03
RN -0,07 1,09 0,274 0,09
TE -0,02 0,19 0,845 0,02

Notas. PISL. = Preferencia por la Interaccién Social en Linea; RE = Regulacién emocional; PC = Preocupacion
Cognitiva; UCI = Uso Compulsivo del Internet; RN = Resultados Negativos; TE = Tiempo Excesivo.

3.6. Validez basada en las relaciones con variables externas

Las correlaciones del GPIUS 2 con las variables externas consideradas en el estudio
fueron las esperadas. Las subescalas del GPIUS 2 se correlacionaron positivamente
con la rumiacién y el culpar a otros y de forma negativa con la apertura del (la)
adolescente para compartir informacioén con los padres y madres de sus actividades en
Internet. Estos hallazgos son evidencias robustas de validez concurrente del GPIUS 2
(ver Cuadro 7).

Cuadro 7

Relaciones de las subescalas del GPIUS 2 con variables extetnas

Sug;SICSISa ; el Rumiacién Culpar a otros Apertura

PISL 0,13%* 0,20+ o5
RE 0,27+ 0,19%* 0,17%%
PC 0,22%* 0,34 L0,10%
uUcCl 0,31 0,27+ 041
RN 0,19%% 0,317+ 0,10
TE 0,23%* 0,235+ 017%

Notas. PISL=Preferencia por la Interaccién Social en Linea; RE=Regulacién emocional; PC=Preocupacién
Cognitiva; UCI=Uso Compulsivo del Internet; RN=Resultados Negativos; TE=Tiempo Excesivo. *p<0,05.
ok

p<0,01.
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4. Discusion

El uso problematico generalizado del Internet se asocia con problemas académicos y
socioemocionales en los adolescentes. Consecuentemente, en los ultimos afios se han
realizado numerosos estudios acerca de la forma en que los adolescentes utilizan el
Internet. Aunque diversos instrumentos se han utilizado para la mediciéon de este
constructo muchos de ellos tienen limitaciones que provocan dudas acerca de su uso
en la investigacion. Sin lugar a dudas el GPIUS 2 es una de las escalas que mayor
utilidad ha mostrado en la medicién del uso problematico generalizado del Internet.
Por lo tanto, contribuir a ampliar la base de investigacion acerca de este instrumento y
fortalecer sus propiedades psicométricas contribuye al avance en el estudio de esta
problematica, en particular en adolescentes mexicanos. En sentido general, los
resultados del estudio indican que el modelo de medicién de seis factores de primer
orden se ajusta de forma aceptable a los datos. Adicionalmente, se encontraron
evidencia de wvalidez convergente, discriminante y concurrente del GPIUS 2.
Finalmente se constato6 la invariancia de medida de la escala en ambos sexos.

4.1. El uso problemitico del Internet como constructo multidimensional

Los resultados muestran que el modelo de seis factores de primer orden es adecuado
para medir el uso problematico del Internet en adolescentes mexicanos. Estos
resultados son distintos a los reportados por otros autores que utilizan una estructura
de cinco factores de primer orden en muestras de adolescentes de otros paises
(Cizkowicz, 2022; Machimbarrena et al., 2023; Marzo et al., 2022; Probierz et al., 2020).
Es de sefalar que también difieren de lo reportado en estudios de validacion de la
escala realizados en México con poblaciéon adolescente (Gamez-Guadix et al., 2012;
Machimbarrena et al., 2023). La diferencia entre el modelo de medicién validado en el
presente estudio con lo hallado en validaciones previas radica en agregar el factor
relacionado con el uso excesivo del Internet atendiendo a que se prueba que posee una
contribucién unica a la explicacion de la variabilidad de los puntajes de la escala y se
relaciona de la forma esperada con variables externas al constructo.

4.2, Invariancia de medicién en ambos sexos

Los resultados confirman la existencia de invariancia de medida de la escala para ambos
sexos. Esto implica que se pueden realizar comparaciones validas acerca de las diversas
dimensiones del constructo. Adicionalmente, permite que investigadores (as) lleguen a
conclusiones validas acerca de similitudes y diferencias en los antecedentes y
consecuencias del uso problematico generalizado del Internet en ambos sexos.

Consistentes con algunos estudios previos (Casal6 y Escario, 2019; Dufour et al., 2016;
Gamez-Guadix et al., 2012) las comparaciones de medias latentes sefialan que no
existen diferencias significativas entre los adolescentes de ambos sexos en la frecuencia
con que se presenta el uso problematico del Internet en ninguna de las dimensiones
consideradas en la escala. Es probable que con el tiempo los roles de género asociados
al uso del Internet se hallan modificados, en el sentido de hacer mas similar el uso de
esta herramienta en chicos y chicas haciendo que las oportunidades y riesgos del
Internet sean parecidos para ambos. Adicionalmente, esta similitud en la manifestacion
del UPGI puede asociarse con las escasas diferencias reportadas en las practicas
parentales de crianza relacionadas con el control y la autonomia parentales con los y

las adolescentes (Endendijk et al., 2016).
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4.3. Evidencia de validez externa

Acorde a lo esperado se encuentra una correlacion positiva entre las dimensiones del
uso problematico generalizado del Internet con la rumiacion y culpar a otros. Estos
hallazgos indican que existen dificultades de regulaciéon cognitiva de las emociones en
los adolescentes con uso problematico generalizado del Internet. Los tamafos del
efecto de las correlaciones sugieren implicaciones teéricas y practicas de estas
relaciones, lo cual demanda nueva investigaciéon que profundicen en la naturaleza de la
relacién entre ambas variables.

Adicionalmente, se hallé una correlacion negativa entre las dimensiones del uso
problematico generalizado del Internet y la apertura de los adolescentes para compartir
de forma voluntaria informacién acerca de sus actividades y relaciones en linea. En
general van en linea con un grupo importante de resultados de investigacion que
muestran que la apertura de los adolescentes es un mecanismo esencial para que los
padres obtengan conocimiento acerca de las actividades de los hijos en linea, lo cual
les permite orientarlos y protegerlos de forma mas efectiva de los riesgos que presenta
el uso de Internet (Karsay et al., 2019; Ozaslan et al., 2022).

4.4. Implicaciones pricticas

Los hallazgos del estudio muestran que es necesario considerar el uso problematico
del Internet en adolescentes como un constructo multidimensional, en particular, los
resultados brindan soporte empirico a la mediciéon del constructo mediante un modelo
de seis factores de primer orden. Este estudio provee a los investigadores y los que se
dedican a la practica educativa una escala para obtener informacién del uso
problematico del Internet, lo cual es un conocimiento necesario para el desarrollo de
programas dirigidos a promover el uso seguro y responsable del Internet en los
adolescentes.

4.5. Limitaciones

A pesar de los aportes del estudio algunas limitaciones del mismo deben ser
consideradas al hacer uso de sus resultados. En primera instancia, los resultados se
basan unicamente en una escala de autorreporte. Futuros estudios deben comparar
estos resultados con los obtenidos por otras fuentes (ejemplo, padres de familia). En
segundo lugar, la muestra de este estudio proviene de una poblacién de adolescentes
mexicanos, es conveniente incluir muestras de otros paises para fortalecer las
propiedades psicométricas de la escala, en particular en la poblaciéon de adolescentes
Latinoamericanos. Finalmente, la naturaleza transversal del disefio imposibilita medir
la evolucion del constructo a través del tiempo. Dado que diversos estudios reportan
diferencias en la prevalencia, la severidad y los sintomas del uso problematico del
Internet entre los adolescentes tempranos, intermedios y tardios (Ciarrochi et al., 2016;
Liu et al., 2022; Toth-Kiraly et al., 2021) son necesarios nuevos estudios que examinen
la invariancia de medida de la escala en las etapas de la adolescencia con el fin precisar
si los hallazgos previos se explican por diferencias en la expresion del constructo en
estas etapas o por sesgos de medida.

4.6. Conclusiones

En general, el estudio aporta informacion acerca de la dimensionalidad del constructo
uso problematico generalizado del Internet. Muestra que el modelo de medicién de
seis dimensiones de primer orden presenta evidencias de validez (estructura interna,
discriminante y concurrente) y fiabilidad que lo hacen es una herramienta util para
obtener informacién que sirva de base para la prevenciéon del uso problematico
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generalizado del Internet en adolescentes. Adicionalmente, la invariancia de medida de
la escala permite a los investigadores evaluar de manera significativa los efectos de las
distintas intervenciones y las consecuencias del problema en ambos sexos. Finalmente,
los hallazgos del estudio sugieren que es necesario fortalecer en los programas de
formacion docente el desarrollo de habilidades para fomentar de forma innovadora
practicas dirigidas a fomentar en los adolescentes el uso responsable y critico del
Internet (Parody et al., 2023).
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1. Introduccion

La educacién, entendida como un derecho fundamental, es la piedra angular de
sociedades justas y equitativas. En la bisqueda constante de igualdad y desarrollo, se
erige como el medio a través del cual los individuos alcanzan su maximo potencial y
contribuyen al bienestar colectivo.

El acceso a una educaciéon de calidad, junto con otros servicios esenciales, sigue siendo
influenciado por el nivel econémico del individuo, lo que resulta en una mayor escasez
de recursos para quienes viven en la pobreza (Estrada, 2003). Garantizar este derecho
requiere una inversiéon econémica significativa, pero mantenerla de manera constante
y periddica es un desafio. Esta realidad subraya la problematica abordada en esta
investigacion. En Ecuador, la escasez de estudios que aborden la desigualdad social,
los entornos educativos y el ejercicio docente, particularmente en el nivel de
Bachillerato, es evidente.

En términos de inversiéon educativa, Ecuador ha experimentado una disminucion en
comparacion con otros sectores del gasto publico. Segin la UNESCO, en 2013, el
gasto publico en educacion representaba el 5 % del Producto Interno Bruto (PIB),
disminuyendo gradualmente al 3,9 % en 2021 (Summa, 2022). Esta desinversiéon en
educacién persiste y la lenta ejecucion del gasto publico en educacion disminuye “la
calidad de vida de las personas y es un obstaculo para el desarrollo del pais” (Tapia,
2022).

Es crucial destacar que, a partir de la Declaracién de Incheon del Foro Mundial de la
Educacion, aprobada el 21 de mayo de 2015, los Estados asociados se comprometen
a promover una educacion inclusiva y equitativa de calidad en todos los niveles. En
este acuerdo, la educacién es concebida como un derecho humano inaplazable, un
habilitador esencial, y un bien puablico. Ademas, se reconoce su papel fundamental en
la garantia de la equidad de género. Este enfoque subraya el compromiso colectivo
hacia la creacidn de sistemas educativos que no solo sean accesibles y de alta calidad,
sino también igualitarios y que fomenten la igualdad de oportunidades para todos los
individuos, independientemente de su género u origen.

En la economia actual, el éxito esta fuertemente ligado al capital econémico de la
familia en la que se nace, similar a la dinamica de un casino donde el privilegio familiar
determina las oportunidades (Milanovic, 2017). La desigualdad, mas que un simple
indicador, abarca experiencias que influyen en el bienestar personal y la autonomia, y
se ve moldeada por estructuras etnorracistas, de género y de recursos econémicos
(Therborn, 2017).

La educacién, como un campo intrinsecamente social, moldea valores, socializa y
transmite conocimientos fundamentales para el desarrollo individual y colectivo, asi
como para el trabajo. En este contexto, el rol del docente es crucial, siendo identificado
como uno de los factores mas influyentes en el sistema educativo. Segun Hattie (2017),
la habilidad del maestro para gestionar el aprendizaje, cultivar relaciones personales y
abordar aspectos emocionales de los estudiantes es fundamental para un proceso de
enseflanza-aprendizaje efectivo (Casanova, 2021).

Bajo estas circunstancias, los educadores enfrentan la demanda de realizar esfuerzos,
asumir compromisos y desarrollar un perfil profesional competente, adecuado a un
entorno laboral en constante cambio y con nuevos desafios, entre los cuales destaca el
conocimiento y uso de la tecnologfa como estrategia de ensefianza y apoyo en las
relaciones entre docente y alumno (Avargues y Borda, 2010). Asimismo, los docentes
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deben prepararse para trabajar con poblaciones estudiantiles diversas en cuanto a
culturas, generaciones y contextos (Oramas, 2015), lo que implica la necesidad de
capacitacion y la creaciéon de metodologias inclusivas que posibiliten ofrecer una
educacién integral.

En esta linea, el objetivo de esta investigacion es analizar los entornos sociales y
educativos del ejercicio docente en el nivel de bachillerato en Ecuador durante 2021-
2022. Se eligi6 este nivel educativo debido a que, en los tltimos tres afios, la mayoria
de los estudiantes de bachillerato se sittan en el nivel de desempefo elemental (Ineval,
2024). Esto indica que los estudiantes han adquirido nociones de las destrezas
previstas, pero ain no las dominan en areas como Matematicas, Lengua y Literatura,
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales.

A pesar de esto, hasta el momento, en Ecuador se carece de andlisis interpretativos
especificos sobre el ejercicio docente en el nivel de bachillerato. A continuacion, se
presenta una revision de la literatura que enfatiza el nivel educativo de bachillerato
mediante una visién panoramica del tema y del problema de investigaciéon con
referencias a cuestiones teéricas (Murillo et al., 2017, p. 19).

2. Revision de la literatura

2.1. Entotnos sociales, educativos y tecnolégicos

Los entornos docentes en Ecuador, influenciados por aspectos sociales, educativos y
tecnologicos, tienen un impacto crucial en el desempefio diario de los docentes. Desde
la diversidad socioeconémica de las escuelas hasta las politicas educativas nacionales,
estos factores moldean la experiencia educativa. La creciente integraciéon de la
tecnologfa también redefine las practicas de ensefianza y aprendizaje. En Ecuador, la
disminucion del nimero de instituciones educativas en la ultima década, de 27.651 en
2009-2010 a 15.997 en 2022-2023, refleja la evolucién del sistema educativo.
Aproximadamente el 86 % son de propiedad propia, y esta tendencia cambid
gradualmente con un aumento en la propiedad de bienes inmuebles por parte de los
centros escolares (Ministerio de Educacion, 2023).

A su vez, la distribucién de docentes abarca todas las provincias, ajustindose a las
necesidades locales. En cuatro provincias, Los Rios, Guayas, Santa Elena y Santo
Domingo de los Tsachilas, la ratio Estudiantes/Docentes supera el promedio nacional
de 20,69, siendo Los Rios y Guayas las mas altas, con 25 estudiantes por docente. Esta
carga resalta la necesidad de recursos adicionales para la atencién adecuada de los
estudiantes en las aulas (Ministerio de Educacién, 2023).

Cabe destacar que las condiciones laborales, definidas como las particularidades del
entorno o ambiente en el que se llevan a cabo las labores profesionales, han
experimentado transformaciones continuas en la historia de los docentes, influenciadas
por diversas reformas educativas que inciden directamente en su bienestar laboral
(Abel et al., 2022). Entre 2006 y 2009, en América Latina, el 78 % tenfa contratos a
tiempo indefinido, frente al 18,6 % con contratos a término definido (Murillo y
Roman, 2012).

En el contexto especifico de Ecuador, durante el afio académico 2022-2023, el 49 %
de los educadores tenfa nombramiento en instituciones de sostenimiento fiscal,
totalizando 102.506 docentes. El 22 % trabaja bajo contrato en centros escolares de
sostenimiento particular, con 46.568 individuos. Ademds, un grupo relevante,
constituido por el 21 % de los docentes a nivel nacional (43.764 educadores), opera
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bajo contrato en el sistema fiscal. Este ultimo grupo representa el 30% del conjunto
total de docentes en el sistema fiscal, con contratos de duraciéon especifica y no
renovables (Ministerio de Educacion, 2023).

En lo que respecta al acceso de los docentes del magisterio a procesos de formacion
continua, entre 2013 y 2022, el Ministerio de Educacion registrd 1.321.917 procesos
de formacién continua para docentes, con una media de 58,89 horas. Predominaron
las capacitaciones virtuales (87,82 %), seguidas por las semipresenciales (10,05 %) y
presenciales (2,13 %). Del total, el 88,38 % aprobo, mientras que el 11,61 % no lo hizo
(Ministerio de Educacion, 2022).

Por otro lado, al examinar la ejecucién presupuestaria historica, se observa que
aproximadamente el 87 % del presupuesto corriente se destina a salarios de
funcionarios (maestros y personal administrativo), dejando apenas el 13 % restante
para recursos escolares como textos, uniformes y desayunos escolares (Ministerio de
Educacion, 2022). Esto representa una proporcion considerablemente menor de
recursos disponibles para el proceso de ensefianza y aprendizaje.

En cuanto la problematica de las competencias digitales de los docentes abarca factores
como la sobrecarga laboral, la falta de recursos tecnolégicos y el nivel educativo,
reproduciendo brechas digitales, especialmente en docentes de bajos recursos (Garcia
et al., 2023). El uso de aplicaciones digitales en educaciéon es comun y puede mejorar
el aprendizaje, pero se requiere mayor autoeficacia tecnologica para reducir el estrés y
aumentar la satisfaccion del uso de las mismas (Cazan y Maican, 2023).

En conclusién, el anilisis de los entornos educativos en Ecuador revela una constante
evolucién influenciada por aspectos sociales, educativos y tecnoldgicos, impactando
directamente en el desempefio diario de los docentes. La disminucién en el nimero de
instituciones educativas en la ultima década refleja esta evolucion, con implicaciones
significativas en la distribucién de docentes y las condiciones laborales. A pesar de los
esfuerzos en formacién continua y el uso creciente de tecnologia en el aula, persisten
desafios como la distribucién desigual de recursos y las brechas digitales. Estos
hallazgos subrayan la necesidad de politicas integrales que aborden estas problematicas
para garantizar una educacion equitativa y de calidad en Ecuador.

2.2. El gjercicio docente

Los docentes son figuras centrales en el proceso educativo, y sus creencias y
compromisos influyen significativamente en el rendimiento estudiantil (Hattie, 2012).
Ademas de impartir conocimientos, los maestros desempefian un papel crucial al
brindar apoyo emocional, mostrando comprensién y consideraciéon hacia las
necesidades de los estudiantes. Estos enfatizan la importancia de crear un ambiente de
clase atractivo, relajado e incluso divertido para optimizar el proceso de ensefianza
(Orlando, 2022).

Segin el Modelo Iberoamericano de Eficacia Escolar, los profesores ejercen una
influencia significativa en multiples niveles, incluyendo las expectativas que tienen
hacia los estudiantes y las caracteristicas de la escuela, como el compromiso del
personal docente y el clima escolar (Cetzal et al., 2020). En Ecuador, el interés de los
docentes por el bienestar de los estudiantes se ha asociado con un mayor éxito
académico, subrayando su papel crucial como facilitadores del proceso de ensefianza
y aprendizaje (Unesco, 2021).

Las reformas en los sistemas educativos promueven la implementaciéon de conceptos
como proyecto institucional, innovacién, autogestién, autonomia y participacion,
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adaptando los procesos de escolarizacion a las circunstancias locales. Estos cambios
afectan profundamente la dinamica escolar y la identidad tanto de los estudiantes como
de los docentes (Otlando, 2022).

El fortalecimiento profesional de los docentes requiere la creacion de espacios
colaborativos en las instituciones educativas, donde puedan compartir proyectos y
resolver problemas junto con la comunidad docente (Andrade Rodriguez, 2015). En
este sentido, la evaluacién del desempeno docente se vuelve crucial para garantizar la
calidad educativa, identificar areas de mejora y proporcionar retroalimentacion efectiva
(Hattie, 2012). Es fundamental que los maestros comprendan las realidades de sus
alumnos y desarrollen un marco de evaluaciéon que promueva la excelencia profesional.

La evaluacion docente enfrenta resistencia por parte de los maestros, quienes muestran
diversas reacciones como el miedo, la actitud defensiva y el rechazo, atribuibles en
parte a la percepcion de que solo los estudiantes son evaluados, lo que genera ansiedad
y temor ante un enfoque punitivo y de control (Calatayud, 2021). Sin embargo,
investigaciones han establecido que maestros con evaluaciones positivas contribuyen
significativamente al rendimiento académico de sus estudiantes, tanto en pruebas
estandarizadas como en el fomento del aprendizaje, especialmente en estudiantes en
situacion de vulnerabilidad (Bravo et al., 2008).

Segun el Ministerio de Educacion, la evaluacion del desempefio docente busca mejorar
los procesos de aprendizaje de los estudiantes y fortalecer la formacién y desarrollo
profesional de los maestros, enfatizando que debe ser un instrumento para promover
el perfeccionamiento docente, no solo una medida de supervision (Mineduc, s.f.). Sin
embargo, los resultados de la evaluaciéon “Ser Maestro” revelan un bajo rendimiento
general de los maestros, con tres de cada cuatro docentes obteniendo calificaciones
por debajo de 700 puntos en una escala de 600 a 1000 puntos, lo que indica que la
mayoria se encuentra en los niveles de logro “En formaciéon” y “Con Fundamentos”
(Ministerio de Educacion, 2022).

Los resultados de la Prueba SEST desde el ciclo escolar 2020-2021 hasta el 2022-2023
muestran un estancamiento en los niveles de aprendizaje en todas las areas evaluadas,
con los estudiantes en promedio manteniéndose en el nivel de logro elemental, lo que
sugiere un dominio basico pero incompleto de las destrezas esperadas para su nivel
educativo (Ineval, 2024). Este estancamiento podria estar relacionado con los efectos
de la pandemia, destacando la necesidad de implementar politicas dirigidas a la
recuperacion de los aprendizajes.

Ante este escenario y el bajo rendimiento evidenciado por los resultados de la
evaluacion “Ser Maestro”, es crucial adoptar medidas para fortalecer el ejercicio
docente, como programas de formaciéon continua, capacitacion pedagogica y
estrategias efectivas de enseflanza adaptadas a las necesidades de los estudiantes,
ademas de proporcionar apoyo y recursos adicionales a los maestros para abordar las
brechas de aprendizaje causadas por la pandemia y promover un ambiente de
aprendizaje 6ptimo en las aulas.

A continuacion, la siguiente seccion profundiza en la desigualdad social y su relacion
con la educaciéon”. Examinamos cémo la desigualdad social impacta a los entornos
docentes y en la calidad de aprendizaje de los estudiantes.

2.3. Desigualdad social y educacion

Las estadisticas del Instituto nacional de Estadistica y Censos (INEC) muestran un
aumento de la pobreza en Ecuador en diciembre de 2023, con un 26 % de la poblacion
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viviendo en condiciones de pobreza y un 9,8 % en pobreza extrema, superando las
cifras de 2022. Estas circunstancias generan desconfianza hacia el sistema social en
todas sus dimensiones, y Dubet aboga por la construccion de una nueva representacion
de la vida social basada en la experiencia compartida y politicas publicas que fomenten
la confianza y un sentido de comunidad, revelando desigualdades sensibles frente a la
gran acumulacién de riqueza por parte del 1 % de la poblacién mundial (Dubet, 2015).

Los entornos sociales se estructuran en torno a principios de diferenciacién y
distribucién, donde la posiciéon de las personas esta determinada por su acceso a
recursos sociales (Bourdieu, 2001). En esta linea, el rendimiento académico esta
influenciado por la capacidad de los estudiantes para dominar el “codigo cultural”
requerido en la escuela, lo que puede favorecer a aquellos cuya socializacion familiar
coincide con la cultura predominante. Por el contrario, los estudiantes de entornos
desfavorecidos enfrentan dificultades para adaptarse a las normas culturales escolares
y sociales, lo que afecta su éxito académico (Molina Galarza, 2016).

Los docentes desempefian un papel crucial en la transmision del “cédigo cultural”,
actuando como agentes de socializaciéon que inculcan valores, normas y conocimientos
culturalmente legitimos en los estudiantes, lo que contribuye a la reproduccion de las
desigualdades sociales (Bourdieu et al, 1977). Reconocen que las condiciones
socioculturales desfavorables representan un obstaculo para el progreso de los
estudiantes y la movilidad social, asi como una limitacién en las oportunidades
educativas (Pérez Sanchez, 2000). El ejercicio docente en sectores periféricos y
empobrecidos engloba condiciones de pobreza estructural (Bussi, 2022).

Los resultados del PISA-D en Ecuador revelan que los estudiantes de bajos recursos
tienen mas probabilidades de repetir un curso, incluso después de considerar factores
como el rendimiento académico, el comportamiento y la motivacién, mientras que
existe una disparidad de género significativa, con hombres mas propensos a repetir
(Ineval, 2018). Esta disparidad educativa entre estudiantes de diferentes niveles
socioeconomicos es una preocupacion global, especialmente en naciones con recursos
limitados, donde los nifios de entornos desfavorecidos enfrentan obstaculos como la
falta de recursos basicos en el hogar y acceso limitado a la educaciéon preescolar,
exacerbando las disparidades educativas existentes (Unesco, 2017).

Ante esto, los profesores experimentan una profunda conmocién debido a las dificiles
circunstancias que enfrentan sus alumnos. Esto despierta en ellos un fuerte deseo de
colaborar y comprometerse con las dificultades que enfrentan, manifestando una clara
intencion de ofrecer ayuda desde su posicion. La obtencién de materiales escolares, la
investigacion sobre las condiciones de vida de las familias y la provisién de alimentos
se convierten en actividades cotidianas dentro del quehacer escolar (Peuchot, 2022).
Por consiguiente, el reconocimiento opera como un pilar de la educacién para la
justicia social. De este modo, las caracteristicas del contexto repercuten lo menos
posible de manera negativa y tampoco alteran el funcionamiento de la escuela
(Moreno-Medina, 2024, p. 22).

Antes de concluir esta seccion, es importante destacar que, segun Therborn (2015), la
desigualdad se evidencia desde el nacimiento y se agrava a lo largo de la vida. Esta
desigualdad impacta el desempefio docente al influir en las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes, generando disparidades en los resultados académicos.
Asimismo, puede restringir el acceso a recursos y apoyo adecuados para los educadores
en entornos desfavorecidos, dificultando su capacidad para satisfacer las necesidades
de todos los estudiantes de manera equitativa. Estas reflexiones tedricas plantean la
siguiente pregunta de investigacion: ¢Cémo afectan los entornos sociales y educativos
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al ejercicio docente en el nivel de Bachillerato en Ecuador durante el periodo 2021-
20227

3. Método

Enfogue metodoldgico

Metodolégicamente, esta investigacion describe los posicionamientos de estudiantes,
docentes y directivos alrededor de los entornos docentes en el nivel de Bachillerato.
Para ello, examinar las interacciones cotidianas entre los participantes descritos. Esta
es una reflexion conjunta sobre el ejercicio docente en Ecuador. Asi, proponemos una
metodologfa mixta (cuantitativa y cualitativa) para comprender integralmente el
problema de investigacion.

La investigacion social es un dialogo entre ideas y pruebas empiricas. Estas ideas (teoria
social) asignan sentidos a las evidencias recopiladas. “Cuando los investigadores
sociales sintetizan las pruebas empiricas, construyen un mundo coherente a partir de
partes separadas, realizan conexiones entre elementos que a primera vista parecerian
no estar relacionados” (Ragin, 2007, pp. 103-104).

Esta investigacion mixta constituye una base para proximas investigaciones que
profundicen sobre los entornos sociales, educativos y tecnolégicos del ejercicio
docente en América Latina. Mediante esta proyeccion, a mediano plazo, establecemos
una linea de investigacién a nivel nacional que aporta con producciéon cientifica
alrededor del problema de investigacion en analisis. Es fundamental afirmar que, entre
los estudios de caso y el método estadistico, la principal diferencia radica en el
procedimiento de extension de los resultados al universo. “Bajo la primera modalidad
la generalizacion se alcanza a partir de un caso y en el otro lo es a partir de una muestra
representativa” (Gundermann, 2004, p. 257).

Instrumentos y procedimiento

La prueba denominada “Ser Estudiante — SEST” tiene como propésito la evaluacion
de los conocimientos, habilidades y destrezas de los estudiantes en los niveles
educativos: elemental, medio y superior de la Educaciéon General Basica -EGB—, asi
como en el nivel de Bachillerato. Este proceso evaluativo se caracteriza por su enfoque
muestral, el cual se nutre de los lineamientos del Curriculo y los Estandares de
Aprendizaje establecidos por el Ministerio de Educacion. Esta evaluacion se estructura
en torno a cuatro instrumentos distinto: una prueba de base estructurada, una rabrica
analitica, una lista de cotejo y cuestionarios relacionados con factores asociados. A
través de estos cuestionarios, se obtiene informacion sobre variables de indole social,
econémica y cultural.

Para seleccionar las unidades de analisis, empleamos dos indices modelados a través
de ecuaciones estructurales, basados en los cuestionarios de factores asociados.
Calculamos estos constructos mediante una técnica multivariante para “identificar la
relaciéon de dependencia o independencia existente entre las variables involucradas,
mediante la integracién de ecuaciones lineales” (Samperio Pacheco, 2019, p. 2).
Recordemos que un estudio de caso equivale a decir una muestra con n casos. Con la
primera expresion se alude a un “objeto de investigaciéon que se torna en caso. La
segunda expresion se refiere al nimero de observaciones en una unidad de analisis
desde las que se obtienen datos y analisis estadisticos” (Lijhpart, 1975).
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Descripcion del Indice Socioecondmico (ISEC)

El ISEC es un indicador que caracteriza a los estudiantes mediante una serie de
variables econémicas y sociales tanto de sus familias, de sus hogares y de ellos mismos.
Este indice esta conformado por vatiables' que abarcan “el nivel educativo y el estado
laboral de los padres, el patrimonio del hogar, los servicios basicos, los setrvicios
externos, el trabajo infantil y los ingresos totales del hogar” (Ineval, 2022).

Para la seleccion de las instituciones educativas (unidades de analisis), este disefio
metodolégico se basa en dos criterios. El primero se relaciona con el Indice
Socioeconémico (ISEC) de la institucion educativa y el segundo, con la construccion
de un Indice de Recursos Educativos (IRE) para seleccionar las instituciones
educativas. Con base en el ISEC, se calcula un nivel socioeconémico agregado por
cada institucién educativa. La finalidad es la ubicacién de instituciones educativas de
bajos recursos econdémicos y que participaron en la evaluacion SEST 2021-2022.

Descripeion del Indice de Recursos Educativos (IRE)

Con relacion en el ISEC, se calcul6 el promedio del total de estudiantes de Bachillerato
para cada instituciéon educativa. Posteriormente, se plante6 el IRE, con informacion
proporcionada por los directivos de las instituciones educativas evaluadas en la prueba
SEST. En el Cuadro A.1 del Anexo se muestran las variables que componen este
indice.

Con este constructo se caracterizé la infraestructura, equipamiento y mobiliario que
poseen las instituciones educativas para sus procesos de aprendizaje. En este indicador
constan variables relacionadas con la propiedad de computadoras para la ensefianza y
para actividades administrativas, de aulas para la practica de artes, de equipos de audio
y video, de laboratorio de fisica, computacion, enfermerfa y Departamento de
Consejerfa Estudiantil (DECE).

La razén de incorporar ambos indices consisti6 en identificar instituciones educativas
con escasos recursos econdmicos educativos. Este analisis cuantitativo es el
fundamento para seleccionar las unidades de analisis. Para seleccionar docentes
participantes no se realiza una selecciéon muestral. Se considera docentes que imparten
clases en los campos evaluados por Ineval -Matematica, Lengua y Literatura, Ciencias
Naturales y Ciencias Sociales el nivel de Bachillerato-. En contraste, en el analisis de
las instituciones educativas, se consigue representatividad a nivel nacional. En ese caso,
los directivos comparten informacion para la presente investigacion.

Criterios de seleccion del caso y de las unidades analiticas

El estudio de casos es la eleccion de objetos y sujetos para analizar su logica operativa
y evaluar su capacidad explicativa. Los atributos de un caso pueden ser cualitativos o
cuantitativos. Su especificidad es “mantener la unidad del todo, el esfuerzo por no
perder el caracter unitario de la entidad que esta siendo estudiada; se estudia lo
particular” (Gundermann, 2004, pp. 256-257). Un primer criterio de seleccion del caso
responde a la caracterizacion y profundizacion del ejercicio docente en Ecuador.

Otro criterio de seleccion aborda la existencia de levantamientos de informacién para
profundizar las caracteristicas docentes en relaciéon con logros de aprendizaje y
habilidades socio emocionales. En este aspecto, sobresale satisfacciéon laboral y

1 Ver Cuadro Al. Variables que componen el nivel socioeconémico (ISEC) en la seccién Anexos.
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vocacional al igual que creencias y percepciones de los docentes. Ecuador carece de
interpretaciones analiticas sobre experiencia y satisfaccion laboral en docentes de nivel
da Bachillerato.

En relacion con los criterios de seleccion de las seis unidades de anilisis, a
continuacion, se justifica la eleccién de las provincias y las instituciones educativas en
estudio. En primer lugar, se selecciona la provincia de Manabi puesto que, desde el
ultimo trimestre de 2022, el Ministerio de Educacién reporta que en esta provincia se
concentra una de las tres principales poblaciones estudiantiles y docentes a nivel
nacional: 1.077 docentes y 26.713 estudiantes. Adicionalmente y desde 2017, en
Manabi, dicho Ministerio unto al Grupo FARO, implementa el programa
Comunidades de Aprendizaje con la participacion de veinte instituciones educativas de
cinco Distritos.

En segundo lugar, se selecciona la provincia de Napo. Hasta 2020, el 75 % de su
poblacién estudiantil pertenece al sistema publico de educacion. De este porcentaje,
las tres cuartas partes carece de conectividad en su institucién educativa y una cuarta
parte carece de computadora e internet en sus hogares. Ademas, en agosto de 2022
comienza una serie de intervenciones estatales que responden a un Plan Nacional de
reapertura y mejoramiento de infraestructura educativa (una inversion aproximada de
200.000 dolares).

En tercer lugar, se elige la provincia de Pichincha. Con base en datos publicos, en 2022,
las provincias con menos estudiantes matriculados son: Pichincha, Cotopaxi, Azuay,
Canar, Bolivar, Chimborazo, Tungurahua y Napo. Finalmente, se elige la provincia de
Tungurahua. El Estado ecuatoriano mantiene un escaso desarrollo de la educacion, sea
presencial, a distancia u on/ine. El sistema nacional de educacién ain precisa robustecer
el uso de las TIC tanto para la ensefianza y el aprendizaje en las aulas como para la
formacion y capacitacion de docentes.

Cuadro 1

Participantes y actividades de la investigacion

Provincia Unidad educativa Herramienta cualitativa

Unidad Educativa Juan Benigno Relato de vida a un directivo con

Tungurahua (Ambato) Vela trayectoria docente

Pichincha (Pintag) Unidad Educativa Fraternidad y =~ Grupo de discusion con 6 estudiantes
& Servicio (paridad de género)

Manabi (Rio Chico) Uﬁjgfe?itiztﬁz:;Z(;meonal Relato de vida a una docente

Napo (Talag) Unidad Educativa Fiscomisional ~Grupo de discusion con 4 docentes
p g Juan Tanca Marengo (paridad de género)
Unidad Educativa Fiscomisional ~Relato de vida a una estudiante de

Juan XXIII Bachillerato

Entrevistas biograficas a 4 gestoras de
politica publica educativa

Napo (Tena)

Pichincha N/A

Nota. Elaborado por Ajila y Rodriguez (2023).

Participantes

Los sujetos en analisis son estudiantes y docentes del nivel de Bachillerato que
participaron en el proceso de evaluaciéon “Ser Estudiante 2021-2022”. También,
incluye a directivos de las instituciones educativas participantes, al igual que, a cuatro
gestoras de politica educativa de Ecuador, México y Brasil. En relacién con los aportes
metodolégicos de Mangold (1960), se expresa que las técnicas investigativas distan de
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ser meras opiniones grupales. Antes bien, son orientaciones colectivas procedentes del
contexto social de los sujetos que participan en una investigacion social. Las personas
entrevistadas son representantes del entorno social en el que viven.

Etnografia de la designaldad en educacion

Las fuentes primarias de informacién son: resultados de Ser Estudiante 2021-2022 y
datos recopilados mediante dos grupos de discusion, tres relatos de vida. Ademas, se
desarrollan cuatro entrevistas biograficas para gestoras de politica educativa en
Ecuador, México y Brasil. El levantamiento de informacién priorizara datos,
posicionamientos, y experiencias alrededor del ejercicio docente, condiciones de los
espacios de trabajo docente, y reflexiones historicas sobre el sistema nacional de
educacion.

Para cumplir el objetivo general de investigacion se realiza tres relatos de vida: directivo
que se haya desempefiado como docente, un docente, y una estudiante del nivel de
Bachillerato. Posteriormente se concreté dos grupos de discusion: con estudiantes
(paridad de género), y con docentes del nivel de Bachillerato. Cada uno de ellos
presento una tematica distinta de discusion: entornos sociales, educativos, tecnolégicos
del ejercicio docente, y descripcion de las interacciones cotidianas entre docentes,
estudiantes y directivos.

Para que los grupos de discusion alcancen la propiedad de método, es necesario que
“los procesos interactivos, discursivos y colectivos que subyacen a las opiniones,
representaciones y significados elaborados por los sujetos sean metodolégicamente
reconocidos y analizados a la luz de un modelo teérico” (Weller, 2006, pp. 244-245).
En este punto, se insiste en que la opinién del grupo es producto de interacciones
colectivas y mutuas. Como etapa final del disefio metodolégico, se desarrollaron cuatro
entrevistas biograficas a gestoras de politica educativa. Su analisis requiere imaginacion
y rigor sociolégico. Se produjo representaciones de las relaciones y procesos que
conforman los entornos del ejercicio docente en el nivel de Bachillerato.

Trabajo de campo

Por experiencias investigativas previas, se compartio, integralmente, esta propuesta
metodolégica con los sujetos de estudio para empatizar con sus reclamos, realidades y
cotidianidades. Se socializé una guia de entrevista. Este documento es una entrevista
narrativa acerca de la problematica en estudio, su operatividad, y su contextualizacion
historica y social. “Se induce al sujeto a que cuente su historia. Alentarle para que tome
la direccién de la entrevista” (Bertaux, 2005, p. 64).

Se recopilé informacion para confirmar, refutar o ampliar la hipétesis de investigacion.
Todo relato de vida se encamina hacia la comprension de las practicas de los sujetos
de estudio y de sus contextos sociales. El caracter narrativo de los relatos de vida
posibilita la captacion de procesos; concatenan situaciones, interacciones,
acontecimientos y acciones. La narracién de los sujetos puede seguir el hilo de una
cadena de hechos, aparentemente sin relaciéon con el problema de investigaciéon. No
obstante, se debe permitir este desvio con la finalidad de obtener informaciéon
confidencial y anecdotica.

Los estudios de caso estan sujetos a condiciones de calidad (confiabilidad y validez) al
igual que los demas métodos de investigacion. Los juicios que se esgrimen acerca de la
arbitrariedad presente en los estudios de caso son, antes que nada, prejuicios sociales,
académicos e institucionales.
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4. Resultados cuantitativos

En el Cuadro 2 se muestran las caracteristicas sociodemograficas de docentes que estan
a cargo de la enseflanza de alguna de las materias evaluadas en la prueba “SEST 2021-
20227,

En la encuesta “Ser Estudiante” del periodo 2021-2022, participaron 1.363 docentes,
siendo el 51,90 % mujeres y el 48,10 % hombres. El grupo etario mas representado
fue el de 40 a 59 anos (52,82 %), seguido por el de 30 a 39 afios (31,47 %). La mayoria
de los docentes (75,64 %) comenzé su carrera entre los 18 y 29 afos. Respecto a la
experiencia docente, el 36,68 % acumula entre 2 y 10 afios, el 32,21 % supera los 20
afos y el 26,49 % tiene entre 11 y 19 afios. El 89 % se identifica como mestizo. En
cuanto al entorno laboral, el 9,90 % admite sentir frustracioén en el trabajo, y el 70,50 %
trabaja a tiempo completo.

Cuadro 2
Caractetisticas sociodemogrificas de los docentes
Variable Categorfa Frecuencia Por;;r)lta]e
0
Hombre 655 48,10
Sexo ]
Mujer 708 51,90
19-29 153 11,23
) 30-39 429 31,47
¢ quégrupo deedad 45 4 339 24,87
pertenece?
50-59 381 27,95
60 en adelante 61 4,48
Afrodescendiente 43 3,20
Montubio 50 3,70
¢Cémo se identifica Indigena 23 1,70
segun su culturay  Mestizo 1.213 89,00
costumbres? Blanco 23 1,70
Mulato 4 0,30
Otro 7 0,50
: Menos de 2 afios 63 4,62
¢Hace cudntos afios g e 2 410 afios 500 36,68
trabaja como .
Entre 11 y 19 afios 361 26,49
docente?
Mis de 20 afios 439 32,21
Menos de 18 afios 15 1,10
¢AA qué edad . Entre 18 y 29 afios 1.031 75,64
comenzo a trabajar .
como docente? Entre 30 y 41 afios 290 21,28
Mis de 42 afios 27 1,98
Mi trabajo me trae En desacuerdo 1.228 90,10
mucha frustracion  De acuerdo 135 9,90
Tiempo parcial (75 % - 90 % de las horas) 288 21,10
¢Cudl es su carga Tiempo parcial (50 % - 74 % de las horas) 91 6,70
laboral actual T al el 50 % de las h 2 170
como docente? iempo parcial (menos de /o de las horas) i
Tiempo completo (100 % de las horas) 961 70,50

Nota. Elaborado por Ajila y Rodriguez (2023).

El analisis del Grafico 1 muestra brechas significativas entre los puntajes de estudiantes
de diferentes quintiles socioeconémicos. Destacan disparidades notables en campos
como biologia, donde la diferencia entre estudiantes de quintil 1 (menores recursos) y
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5 (mayores recursos) es de 76 puntos, y en Lengua y Literatura y filosofia, con brechas
de 58 y 28 puntos, respectivamente. Estas disparidades subrayan el desafio para los
docentes en la creacién de entornos de aprendizaje equitativos. Es crucial abordar estas
desigualdades con politicas y practicas educativas inclusivas que promuevan la equidad
en todos los niveles del sistema educativo.

Grafico 1

Promedios en los campos evaluados por SEST segiin el nivel socioecondmico

740
720 o0 707 707 112
700 99 693 oo 90 695 656 691
680
660 652
640
620
600
580
Matematica Lenguay Fisica Quimica Biologia  Ciudadanfa  Historia Filosofia
Literatura

W Quintil 1 MW Quintil 5

Nota. Elaborado por Ajila y Rodriguez (2023).

5. Resultados cualitativos

Los sistemas educativos reproducen generacionalmente desigualdades. Desde los afios
sesenta, la sociologia de la educaciéon mostré que no bastaba con “ampliar el acceso a
los estudios secundarios, garantizar su gratuidad y suprimir algunos obsticulos
econémicos que dificultaban el acceso a los estudios superiores, para que el ideal de la
igualdad de oportunidades se hiciera realidad” (Dubet, 2015, pp. 29-30). En Ecuador
se constata estas desigualdades sociales durante la eleccién de la carrera docente.
“Solamente estudié para ser docente por la situacion econémica. Trabajé fumigando
para el dengue, en esto de la Malaria. Visitando las cisternas del agua como inspector
sanitario” (Docente 5, 13 de junio, 2023).

En el Cuadro 3 se presentan los codigos relevantes identificados en los grupos de
discusion con estudiantes y docentes. En cuanto a los entornos sociales, educativos y
tecnolégicos, se destaca el acceso limitado a la tecnologia en las instituciones
educativas, el aprendizaje autodidacta de habilidades tecnolégicas por parte de los
estudiantes y la influencia de la religién en la educacién. En cuanto al ejercicio docente,
se menciona la carga laboral y los roles adicionales de los docentes, asi como sus
limitadas habilidades tecnolégicas. Finalmente, se discuten las desigualdades
educativas, incluida la brecha en el acceso a la educaciéon tecnolégica, los desafios
especificos en entornos rurales y las preocupaciones sobre la remuneracion y el
reconocimiento docente.
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Cuadro 3
Resultados cualitativos de los grupos de discusion
Instrumento Entrada tedrica Resultados
Entornos sociales, e Acceso a la tecnologia
educativos y e Aprendizaje autodidacta
tecnolégicos N

Relacién entre educacién y religion

Grupos de Carga laboral y roles adicionales

L El ejercicio docente
discusion

Capacidades tecnolégicas de los docentes

) ® Brecha en el acceso a la educacion tecnolbgica
Las desigualdades

educativas

Desafios en entornos rurales

e Remuneracién y reconocimiento docente

Nota. Elaborado por Ajila y Rodriguez (2023).

El Cuadro 4 exhibe codigos relevantes derivados de relatos de vida con una estudiante
y un director educativo. Se subraya la brecha tecnologica en ambientes educativos, el
impacto de la infraestructura escolar en el proceso educativo y la necesidad de
adaptacion pedagdgica frente al uso tecnoldgico en el aula. Ademas, se exploran los
desafios docentes, como la falta de recursos, junto con estrategias para superatlos,
resaltando la importancia del acceso equitativo a recursos educativos y del
reconocimiento adecuado del trabajo docente para mejorar la calidad educativa.

Cuadro 4

Resultados cualitativos de los relatos de vida

Instrumento Entrada tedrica Resultados

. . . Brecha Tecnoldgica
Entornos sociales, educativos y tecnolégicos
Infraestructura Escolar

Adaptacion Pedagdgi
Relatos de vida El ejercicio docente P ?Clon © agofgica
Desafios y Estrategias

. . Acceso Equitativo
Las desigualdades educativas Aq ]
Reconocimiento Docente

Nota. Elaborado por Ajila y Rodriguez (2023).

Las familias con un nivel socioeconémico bajo a menudo carecen de los recursos
necesarios para fomentar el progreso educativo de sus hijos, ya que pueden enfrentar
dificultades para acceder a libros, tecnologia y otros materiales. En paises como
Ecuador, debido a las limitaciones econémicas de las familias, los jévenes pueden
sentirse obligados a abandonar sus estudios para buscar empleo (Sanchez Suricalday et
al., 2021). En el caso ecuatoriano, persiste la desigualdad social lo que limita el acceso
a la educacion superior como se evidencia en el siguiente testimonio: “T'rato de ensefiar
e inculcar a mis estudiantes a que sean inventores. Porque en donde estamos no les
permite ir mas alla... a la Universidad. Los padres de familia tienen falta de recursos
economicos. Ird tal vez el 1 %.” (Docente 1, 29 de mayo, 2023).

El Cuadro 5 presenta codigos relevantes de entrevistas biograficas con cuatro expertas
en politicas publicas, revelando que el entorno familiar y cultural influye
significativamente en la valoraciéon de la educacion, y destaca la necesidad de
instituciones publicas de calidad y el uso de la tecnologia para mejorar la ensefianza.
Ademas, se enfatiza la importancia de que los docentes se adapten a las necesidades
individuales de los estudiantes y se involucren con ellos para abordar desigualdades y
promover la inclusiéon educativa. Finalmente, se subraya la necesidad de basar las
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politicas educativas en evidencia y asegurar su continuidad para reducir desigualdades
y garantizar un acceso equitativo a la educacion en el nivel de bachillerato

Cuadro 5

Resultados cualitativos de las entrevistas biogrificas

Instrumento Entrada tedrica Resultados

Entornos sociales,
educativos y
tecnoldgicos

Influencia del entorno familiar y cultural en la
valoracion de la educacién

Entrevistas

S El ejercicio docente Necesidades individuales de los docentes
biograficas

. Politicas educativas basadas en evidencia y la
Las desigualdades

; necesidad de mantener la continuidad en las
educativas

politicas

Nota. Elaborado por Ajila y Rodriguez (2023).

Finalmente, para abordar la cuestién de investigacion sobre como influyen los
entornos sociales y educativos en el ejercicio docente en el nivel de Bachillerato en
Ecuador durante el periodo 2021-2022, se destaca que, a pesar de los obstaculos
enfrentados, como la carga laboral y la escasez de recursos, los docentes demuestran
un compromiso soélido con sus estudiantes y una disposiciéon para adaptarse a las
demandas cambiantes del entorno educativo. Como sefiala Marina (2017), las
convicciones y dedicaciéon de los educadores son determinantes para el desempefio
académico de los alumnos. Sin embargo, a pesar de sus esfuerzos, los diversos
contextos sociales, econémicos, geograficos y culturales de las familias tienden a
eclipsar su labor.

Este sector geogrdfico es un poquito z{iz]‘z’az'/. No estamos en una ciudad. Acd hay

que buscar jogx medios ademds de las estrategias... Aqui tenemos que

imventarnos. .. por ser un sector de la Amazonia. Hay bastantes quichuas. ..

personas bilinglies. .. en otros sectores cuentan con muchos adelantos. (Docente
2, 6 de junio, 2023)

6. Discusion y Conclusiones

La discusion de los resultados cuantitativos y cualitativos proporciona una vision
amplia y profunda de los desafios que enfrentan los entornos docentes en el nivel de
bachillerato en Ecuador durante el periodo 2021-2022. A continuacion, se presenta
una discusion detallada que integra los hallazgos cuantitativos y cualitativos con el
marco teorico presentado en el articulo

En los dltimos afios ha aumentado la tasa de matriculacion en el nivel de Bachillerato.
“A nivel nacional, esta tasa de matriculacion paso6 del 42 % en 1999 al 65 % en 2014.
Sin embargo, sigue habiendo grandes disparidades entre los distintos grupos de
poblacién” (Ponce e Intriago, 2022, p. 3). Esta condicién educativa implica un esfuerzo
docente, pocas veces visibilizado. “Con mis manos y con padres de familia
construimos estos edificios. Con mingas, con trabajo, cargando tubos, no iba la casa,
me amanecia trabajando.” (Directivo 1, 29 de mayo, 2023).

Ademas de las responsabilidades adicionales que deben asumir, los docentes se
enfrentan a una sobrecarga laboral significativa. Esta sobrecarga esta vinculada a
diversas responsabilidades que provienen de la direcciéon de las instituciones
educativas, lo que resulta en una escasez de tiempo para la vida personal y conlleva
riesgos psicosociales, como el estrés y problemas fisicos (Castilla-Gutiérrez et al., 2021,
pp- 166-179). Las narrativas de los docentes reflejan la limitacién del tiempo personal
disponible para sus familias, como se ilustra a continuaciéon “Nosotros damos mas y
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trabajamos mas tiempo fuera de la institucién. Nuestro hogar estd aqui. .. pasamos mas
tiempo aqui que en nuestra casa” (Docente 3, 6 de junio, 2023).

Asimismo, la falta de adecuacién salarial para los docentes que ocupan cargos
directivos, en comparacion con sus responsabilidades, afecta negativamente su
rendimiento y motivacion, ya que solo 429 directores escolares a nivel nacional reciben
una remuneraciéon acorde, mientras que mas de 5.000 desempenan roles directivos sin
compensacion adicional debido a la falta de presupuesto para concursos de seleccion
(Summa, 2022). Esta situacién genera preocupacion entre los docentes, como lo
ejemplifica una comunicaciéon personal donde una docente “no sé si por falta de
recursos economicos del Estado, pero deberia las vacantes para rectores y que ganen
su sueldo. Pero como digo, no declaran las vacantes para los rectores. Un rector incluso
puede ganar menos que un profesor” (Docente 5, 6 de junio, 2023).

Por otra parte, los resultados cualitativos resaltan una brecha significativa en el acceso
a tecnologia y otros recursos educativos entre diferentes entornos socioeconémicos,
lo que impacta en el rendimiento académico y la experiencia educativa. Bourdieu
(2001), seniala que la posiciéon social determina dicho acceso. En el estudio, se observa
que estudiantes de entornos desfavorecidos enfrentan obstaculos para acceder a
tecnologia y recursos educativos. Las narrativas personales revelan que los estudiantes
adoptan un enfoque autodidacta debido a la resistencia de algunos docentes a integrar
tecnologias emergentes en el aula, como lo ilustra un estudiante que aprendié a usar
Excel y Word mediante tutoriales en YouTube en lugar de recibir ensefianza directa
por parte de sus profesores.

En este contexto, es crucial incorporar enfoques pedagdgicos innovadores que
promuevan la inclusién y el desarrollo de competencias digitales en la formacién inicial
de los docentes. Se requiere la implementacion de metodologias adaptadas a las
diversas necesidades del alumnado (Parody et al., 2023). Sin embargo, muchos
docentes no estan abordando estas tendencias de la pedagogia contemporanea (Chai
et al, 2023). En el contexto ecuatoriano, las realidades docentes reflejan
desconocimiento y falta de manejo de las TIC, segin una autoridad educativa.
“Tenemos inteligencia artificial, pero como utilizo eso, para qué hago eso” (Directivo
1, 29 de mayo, 2023).

En el estudio realizado por Rodriguez Mera y Ajila Sanmartin (2024), se evidencia una
brecha significativa en el acceso a recursos y oportunidades educativas entre
estudiantes de diferentes niveles socioeconomicos, reflejada en los resultados
académicos de la evaluacion SEST para estudiantes de Bachillerato. Los alumnos de
entornos desfavorecidos tienen una desventaja de 5,7 puntos en comparacién con sus
pares mas privilegiados. La falta de acceso equitativo a recursos tecnoldgicos y apoyo
educativo puede perpetuar estas desigualdades y limitar las oportunidades de los
estudiantes para alcanzar su maximo potencial académico. Estos hallazgos son
congruentes con los resultados del presente estudio, donde se observa una correlacion
entre el nivel socioeconémico de los estudiantes y sus puntajes en todos los campos
evaluados.

La eleccion de la docencia basada en motivos econémicos conduce a una carencia de
vocacion. La falta de compromiso vocacional de algunos docentes, motivados
principalmente por razones econémicas, afecta su enfoque hacia la ensefianza (Sanchez
Suricalday et al., 2021). ¢Es la vocaciéon un rasgo inherente? Se observa una atraccion
temprana hacia la disciplina ensefiada y, durante la practica, se cultiva un aprecio por
la profesion, como sefalan Herrera y cols. (2020). Esta situacion es tan visible, que los
estudiantes lo perciben: “Algunos lo hacen con satisfacciéon porque sienten que es su
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vocacion. No es como que chuta me levanto obligado.” (Estudiante 1, 7 de junio,
2023).

Sumado a lo anterior, la comunidad docente también gestiona la vida comunitaria.
Asume, cotidianamente, una multiplicidad de acciones que se desarrollan dentro de
espacios fragiles e inestables. El SNE esta atravesado por la polarizaciéon y
profundizacién de las desigualdades. Es resultado de la fragmentacion cultural y la
exclusion econémica. “La metropolizacion creciente en la que vivimos deja al sistema
escolar en medio de esas pujas que pujan y empujan” (Grinberg, 2022, p. 91). Las
condiciones econémicas y sociales de los estudiantes afectan gravemente los contextos
escolares como lo manifiesta una gestora de politica educativa: “Una compafiera me
decfa es que nunca participa. Esta guagua llegaba super cansado porque no comia.
Comia una sola vez al dfa. Caminaba para llegar a la escuela y llegaba agotado” (Gestora
de politica educativa 2, 27 de junio, 2023).

La calidad deficiente de la educacién recibida por individuos de entornos
desfavorecidos no solo limita su acceso a instituciones de educacion superior, sino que
también afecta sus perspectivas laborales. La investigaciéon de Estrada-Carrera et al.
(2020), basada en datos de la Encuesta Nacional de Empleo, Desempleo y Subempleo
(Enemdu) en Ecuador, muestra que el progreso en el nivel educativo se relaciona con
aumentos significativos en los ingresos, especialmente para aquellos con educacion
universitaria, con un aumento del 19,9 %.

Estos hallazgos subrayan la importancia de la inversiéon en educacién, aunque en
Ecuador, la mayoria de los recursos se destinan a los salarios docentes, dejando un
porcentaje minimo para materiales educativos, segun un testimonio de una gestora de
politicas educativas del Ministerio de Educacién. “Este afio tuvimos mas de 4000
millones de dolares. Claro... La mayoria... casi el 80 % de ese presupuesto se va en
salario de docentes.” (Gestora de politica educativa 3, 5 de julio, 2023).

Entre las limitaciones de esta investigacion, se destaca la ausencia de un analisis
exhaustivo sobre las fragmentaciones educativas que reflejan las divisiones sociales y
un sistema economico que favorece las aspiraciones de grupos selectos de poder. En
el SNE, se observa un “sistema de clasificaciones vagas y confusas que consiente
aspiraciones, al imponer, de manera menos estricta y menos brutal, el implacable rigor
de la oposicion, el ajuste de unos niveles de aspiracion social con unas barreras y unos
niveles educativos” (Bourdieu, 2002, p. 154). “cQué tan cerca o lejos estamos de
globalizar la calidad de la educaciéon? Muy lejos. Ademas de recursos hace falta
esfuerzo. Para que las politicas educativas transformen la realidad, tienen que venir
acompafiadas de cambios en las politicas sociales” (Gestora de politica educativa 4, 20
de julio, 2023).

En resumen, el estudio destaca la complejidad de los entornos docentes en el nivel de
bachillerato en Ecuador y la influencia significativa del contexto en la calidad de la
educacion. Para abordar estas desigualdades, es crucial implementar politicas y
practicas educativas que promuevan la equidad y la inclusién en todos los niveles del
sistema educativo. Esto requiere un enfoque holistico que considere las necesidades
individuales de los estudiantes, el apoyo adecuado para los docentes y una mayor
inversién en infraestructura y recursos educativos. Solo mediante un compromiso
colectivo y acciones concertadas se podran superar los desafios y garantizar una
educacion de calidad para todos los estudiantes en Ecuador.
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A modo de ciertre

La complejidad de los entornos educativos en el nivel de Bachillerato en Ecuador
presenta desafios geograficos, econémicos y sociales, especialmente en areas menos
privilegiadas como la Amazonia, donde las disparidades en recursos son evidentes.

Un grupo de educadores persevera en mejorar la calidad de la ensefianza, demostrando
un firme compromiso con su vocaciéon. Sin embargo, la falta de oportunidades atrae a
individuos sin vocacién a la ensefianza, lo que refleja la influencia de las circunstancias
socioeconomicas en la eleccion de la profesion docente.

En las cinco instituciones analizadas, a pesar de los esfuerzos de algunos educadores
por fomentar la creatividad y el espiritu de superacion, persiste la desigualdad
estructural. Las limitaciones econémicas frustran las aspiraciones de los estudiantes de
bachillerato de ingresar a la educacién superior, consolidando un ciclo de desigualdad
educativa. La conexion entre el sistema educativo y un entorno social afectado por la
pobreza y la inequidad resalta la necesidad de abordar estas condiciones sistémicas para
lograr mayor equidad y justicia educativa.

Los entornos sociales y educativos de las cinco instituciones estudiadas configuran
contextos histéricos desfavorables para la consolidacion de un sistema educativo
digital, contemporineo y equitativo. La persistencia de la desigualdad social, la
depreciacion del ejercicio docente y la desestabilizacién de los entornos sociales,
educativos y tecnologicos subrayan la urgencia de intervenir para mejorar estos
sistemas.
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Anexo

Cuadro A.1

Variables que componen el nivel socioeconémico (ISEC)

Variable

Escala de medida

¢Cudl es su relacién con el estudiante
que esta participando en la evaluacion?

1 Soy su madre

2 Soy su padre

3 Soy su abuelo/a

4 Soy su hermano/a

5 Soy la pareja del padre o madre

6 No soy su familiar, soy su representante
7 Soy otro miembro de su familia

¢Quién es la cabeza del hogar?

1 Madre

2 Padre

3 Hermano/a
4 Abuelo/a

5 Otro pariente

6 Otras personas que no son de la familia

¢Cudl es el nivel educativo de la cabeza
del hogar?

1 Ninguno

2 Educacién inicial

3 Educacién General Basica - Preparatoria (1.° grado)

4 Educacién General Basica - Basica Elemental (2. °. 3.°y 4.°
grado)

5 Educacién General Basica - Basica Media (5.°. 6°.y 7.°
grado)

6 Educacién General Basica - Basica Superior (8.°. 9.y 10.°
grado)

7 Bachillerato incompleto

8 Bachillerato completo (1. °. 2. °. 3.° curso)

9 Técnico o Tecnologico (incompleto)

10 Técnico o Tecnoldgico (completo)

11 Universitario (pregrado) (incompleto)

12 Universitario (pregrado) (completo)

13 Maestria

14 Doctorado (PhD)

15 No conoce/no vive con el padre

¢Qué tipo de trabajo realiza
generalmente el padre?

1 No trabaja o no ha trabajado por un salario fuera del hogar

2 Es duefio de un negocio pequefio (tiene pocos empleados o
no tiene, por ejemplo tienda, bazar, papeleria u otro similar

3 Es duefio de un negocio grande, o esta a cargo de una
divisién o area de una compania.

4 Tiene un trabajo de tipo administrativo (por ejemplo,
secretario o asistente).

5 Es vendedor o trabaja en atencién al publico.
6 Es agricultor o trabajador pesquero.
7 Es carpintero, artesano, plomero o electricista.

8 Es operario de maquinas (en una fabrica) o conduce
vehiculos motorizados (taxista, chofer).

9 Es personal de limpieza, mantenimiento, seguridad o
construccion.

10 Trabaja como profesional dependiente o independiente.
11 No sé.
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¢Qué tipo de trabajo realiza
generalmente la madre?

1 No trabaja o no ha trabajado por un salario fuera del hogar

2 Es duefia de un negocio pequefio (tiene pocos empleados o
no tiene, por ejemplo tienda, bazar, papeleria u otro similar

3 Es duefia de un negocio grande, o estd a cargo de una
divisién o 4rea de una companifa.

4 Tiene un trabajo de tipo administrativo (por ejemplo,
secretaria o asistente).

5 Es vendedora o trabaja en atencién de publico.
6 Es agricultora o trabajadora pesquera.
7 Es carpintera, artesana, plomera o electricista.

8 Es operaria de maquinas (en una fabrica) o conduce
vehiculos motorizados (taxista, chofer).

9 Es personal de limpieza, mantenimiento, seguridad o
construccion.

10 Trabaja como profesional dependiente o independiente.
11 No sé.

En un mes normal, ;cual es el ingreso
total del hogar en el que vive el
estudiante?

1 De $3 a $587

2 De $588 a $859

3 De $860 a $1298

4 De $1299 a $1408

5 De $1409 a $2060

6 De $2061 a $2144

7 De $2145 a $3390

8 De $3391 a $3400

9 De $3401 a $5265
10 De $5266 a $83000

¢De qué material es la mayor parte de
los pisos de su vivienda?

1 Tierra

2 Tabla sin tratar

3 Ladrillo o cemento

4 Ceramica, baldosa, vinil o0 marmol

5 Parquet, tablén, piso flotante o alfombrado

¢Cuenta con alguno de los siguientes 181
servicios en su hogar? Gas para cocinar. 2 No
¢Cuenta con alguno de los siguientes 1 No
servicios en su hogar? Desagiie o 2 s
alcantarillado. !
¢Cuenta con alguno de los siguientes 1 No
servicios en su hogar? Recoleccion de ,
2 8t
basura.
¢Cuenta con alguno de los siguientes 1 No
servicios en su hogar? Teléfono fijo. 2Si
¢Cuenta con alguno de los siguientes 181
servicios en su hogar? Seguro de IN
asistencia o salud publico o privado. ©
¢Cuenta con alguno de los siguientes 181
servicios en su hogar? Servicio de
2 No
COITeos.
¢Cuenta con alguno de los siguientes 181
servicios en su hogar? Unidades
. 2 No
educativas cercanas.
¢Cuenta con alguno de los siguientes 181
servicios en su hogar? Espacios
recreativos cercanos (parques, canchas, 2 No

entre otros)
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¢Cuenta con alguno de los siguientes 181
servicios en su hogar? Servicio de 2N
policia comunitaria. ©
¢Cuenta con alguno de los siguientes 181
servicios en su hogat? Servicio de 2N
transporte publico. ©
¢Cuenta con alguno de los siguientes 181
servicios en su hogar? Servicio de IN
alumbrado publico. ©
¢Cuenta con alguno de los siguientes 1 No
servicios en su hogar? Televisién por 2 si
cable o satelital. !
¢Cuenta con alguno de los siguientes 1 No
servicios en su hogar? Conexién a 2 si
Internet. !
¢Cuenta con alguno de los siguientes 1 No
servicios en su hogar? Agua potable o 2 s

i

entubada.

¢Cual es el principal combustible o
energia que utiliza el hogar para
cocinar?

1 Gas (tanque o cilindro)
2 Gas centralizado

3 Electricidad

4 Lefia, carbon

5 Residuos vegetales

6 No cocina

¢Cuantos de los siguientes bienes tiene
en su hogar? Televisor

1 Ninguno
2 Uno
3 Dos

4 Tres o mas

¢Cuantos de los siguientes bienes tiene

en su hogar? Radio o equipo de musica

1 Ninguno
2 Uno
3 Dos

4 Tres o mas

¢Cuantos de los siguientes bienes tiene
en su hogar? Computador

1 Ninguno
2 Uno
3 Dos

4 Tres o mas

¢Cuantos de los siguientes bienes tiene
en su hogar? Refrigerador

1 Ninguno
2 Uno
3 Dos

4 Tres o mas

¢Cuantos de los siguientes bienes tiene
en su hogar? Lavadora de ropa

1 Ninguno
2 Uno
3 Dos

4 Tres o mas

¢Cuantos de los siguientes bienes tiene
en su hogar? Celular sin acceso a
Internet

1 Ninguno
2 Uno
3 Dos

4 Tres o mas

¢Cuantos de los siguientes bienes tiene
en su hogat? Celular con acceso a
Internet

1 Ninguno
2 Uno
3 Dos

4 Tres o mas

1 Ninguno
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¢Cuintos de los siguientes bienes tiene 2 Uno
en su hogar? Vehiculo con motor (auto, 3 Dos
moto, camioneta, etc.). 4 Tres 0 mas

Cuadro A.2

Variables usadas en la construccién del Indice de Recursos Educativos (IRE)

Variable Escala de medida

1 No disponible

La institucion educativa cuenta con laboratorio de ..
2 Si existe, pero en mal estado

Quimica o
3 Si existe, en buen estado

1 No disponible
La institucién educativa cuenta con laboratorio de Fisica 2 Si existe, pero en mal estado

3 Si existe, en buen estado

1 No disponible
2 Si existe, pero en mal estado

La institucion educativa cuenta con aula o sala de musica 3 Si existe, en buen estado

1 No disponible
2 Si existe, pero en mal estado
La institucién educativa cuenta con aula o sala de arte 3 Si existe, en buen estado

1 No disponibles

La institucién educativa cuenta con computadoras de uso 2 Si existe, pero en mal estado
administrativo 3 Si existe, en buen estado

1 No disponibles

La institucién educativa cuenta con equipos de audio y 2 Si existe, pero en mal estado
video 3 Si existe, en buen estado

1 No disponibles

La institucion educativa cuenta con oficinas para servicios 2 Si existe, pero en mal estado

administrativos 3 Si existe, en buen estado

1 No
La institucién educativa cuenta con Enfermetia 2 Si

1 No disponible
La institucion educativa cuenta con laboratotio de 2 Si existe, pero en mal estado
Computacion 3 Si existe, en buen estado

1 No disponible
La institucién educativa cuenta con Departamento de 2 Si existe, pero en mal estado
Consejeria Estudiantil (DECE) 3 Si existe, en buen estado

1 No disponibles
La institucién educativa cuenta con computadoras para 2 Si existe, pero en mal estado
profesores 3 Si existe, en buen estado

¢Su institucion educativa cuenta con computadores para | Si
la ensefianza? 2 No
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