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Introducción

			El libro Evaluación educativa: diálogos con formación inicial de profesores – Brasil, Colombia, Chile, España, Inglaterra, México, Nueva Zelanda y Uruguay forma parte del conjunto de investigaciones desarrolladas en el Instituto de Investigaciones en Educación y Educación Física (Proteoria), que desde 1999 se ha dedicado al estudio de la temática evaluación. En particular, presenta los resultados de los proyectos “Avaliação educacional na formação de professores em educação física na América Latina: diálogos com alunos”, con financión del Edicto Universal CNPq 28/2018, bajo el número de proceso 435310/2018-6 y “Ensino da avaliação educacional na formação de professores em educação física na América Latina”, Edicto Productividad de Investigación – PQ número 09/2018, ambos en el área amplia de Humanidades, en Educación.

			Además, materializa las acciones de orientación realizadas en las líneas de Investigación 
“Educación, Formación Humana y Políticas Públicas” y “Educación Física, vida cotidiana, currículo y formación docente” de los Programas de Posgrado en Educación y en Educación Física (Universidade Federal de Espírito Santo), respectivamente.

			Este libro forma parte del proyecto editorial iniciado en 2018 con el libro “Avaliação na 
educação física: diálogos com a formação inicial do Brasil, Colômbia, Uruguai e Espanha”, pero ampliando la mirada a la educación en general y las fronteras de la internacionalización con la participación de países como: Brasil, Colombia, Chile, España, Inglaterra, México, Nueva Zelanda y Uruguay.

			Los esfuerzos realizados en este nuevo libro (volumen 2), organizado en 4 ejes y 18 capítulos, tiene como objetivo analizar las prácticas de enseñanza sobre el tema de la evaluación en la formación docente que se realizan en diferentes áreas de formación y países.

			El primer eje “Evaluación en formación inicial: análisis de concepciones teóricas” presenta, la forma en que los investigadores han desarrollado teorías para el campo de la evaluación educativa y sus consecuencias para el contexto de la formación inicial del profesorado. Durante los capítulos se discute lo siguiente: 1) los resultados de un mapeo de la producción académica que involucra a los países de América Latina, publicado entre los años 2013 y 2020 (SANTOS et al.); 2) las ventajas y posibilidades de utilizar la evaluación formativa y compartida en el contexto de la formación docente (LÓPEZ-PASTOR et al.); 3) los principales conceptos teóricos de evaluación presentes en la educación superior (BROWN); 4) los temas de evaluación enseñados en la formación de profesores de Educación Física en los países de América Latina a partir del análisis de las bibliografías prescritas en los planes de disciplinas (STIEG et al.); 5) la oferta de asignaturas específicas de evaluación en los cursos de formación en Educación Física en los países de América Latina hispanohablantes (PAULA et al.).

			En el segundo eje “Política de evaluación educativa y sus impactos en la formación de profesores” se analizan las políticas de evaluación educativa presentes en diferentes países, su enseñanza en la formación docente y su impacto en las políticas educativas. Los capítulos abordan: 6) las políticas de evaluación educativa presentes en el contexto mexicano y su impacto en la formación docente (MORENO; ARROYO); 7) los dilemas del aprendizaje y la evaluación global para el currículo orientado a la ciudadanía en la formación del profesorado (ADELFILA et al.); y 8) las propuestas de enseñanza de la evaluación educativa en diferentes cursos de formación docente de una universidad brasileña (SANTOS et al.).

			El tercer eje “La enseñanza de la evaluación educativa en la formación de profesores” aborda lo que se enseña sobre la evaluación educativa en los planes de estudio de formación del profesorado en diferentes países. Los capítulos discuten: 9) el énfasis de la verificación en la co-construcción de espacios de diálogo en tiempos de pandemia (MORALES-GONZÁLEZ); 10) la importancia de las experiencias de evaluación formativa y compartida en la formación docente considerando sus usos en el contexto de la práctica profesional (LÓPEZ-PASTOR et al.); 11) las concepciones de evaluación y formación docente en Educación Física presentes en tres instituciones privadas en Brasil (SANTOS et al.); 12) qué y para qué evalúan los profesores de tres cursos de Educación Física de una universidad de Brasil, Colombia y Uruguay (SANTOS et al.).

			En el cuarto eje “Prácticas evaluativas en la formación de profesores” se presentan las concepciones de evaluación impartidas en el curso de formación docente y su traducción en prácticas evaluativas, indicando alternativas innovadoras adoptadas por diferentes países. Los capítulos incluyen: 13) ejemplos de cómo desarrollar un sistema de evaluación formativa y compartida en los cursos de formación docente (LÓPEZ-PASTOR et al.); 14) el estudio de competencias transversales y evaluación formativa (HERNÁNDEZ-ÁLVAREZ et al.); 15) el PAPCO-T como experiencia formativa y de evaluación compartida en el curso de Educación Infantil de una Universidad de Barcelona (BOZA et al.); 16) experiencias de evaluación formativa en tiempos de pandemia en una universidad de Chile (GALLARDO-FUENTES et al.); 17) experiencias sobre evaluación de aprendizajes en la formación docente uruguaya (SARNI et al.); 18) las aproximaciones y distancias entre las prescripciones de la evaluación en la formación docente en Brasil, Colombia y Uruguay (FROSSARD; SANTOS).

			Con esta publicación, esperamos contribuir al debate sobre la evaluación educativa y la formación docente, considerando las diferentes formas de abordar el objeto, la pluralidad en el uso de referencias teórico-metodológicas, procedimientos y métodos de análisis. Así, el trabajo amplía la discusión de la evaluación ubicándola internacionalmente a partir de la participación de autores de referencia mundial que se han dedicado al estudio del tema en su trayectoria profesional.

			Vitória – Brasil, diciembre 2020

			Wagner dos Santos

			Ronildo Stieg

			



EJE 1

			EVALUACIÓN EN FORMACIÓN INICIAL: ANÁLISIS DE CONCEPCIONES TEÓRICAS Y POLÍTICAS

			



CAPÍTULO 1

			EVALUACIÓN DE LA ENSEÑANZA Y DEL APRENDIZAJE EN LA FORMACIÓN INICIAL DE PROFESORES: ANÁLISIS DE LA PRODUCCIÓN ACADÉMICA EN LOS PAÍSES LATINOAMERICANOS HISPANOHABLANTES

			Wagner dos Santos

			Jean Carlos Freitas Gama

			Sayonara Cunha de Paula

			Pablo Mattos Santos

			Ronildo Stieg

			Introducción

			La evaluación educativa se ha constituido como una práctica que involucra diferentes momentos, funciones, agentes, contextos, conceptos, criterios y naturalezas (CASTILLO ARREDONDO; DIAGO, 2010). Además, corresponde a distintos ámbitos que determinan quién, cómo y para qué se realizan las prácticas evaluativas, trayendo implicaciones a los procesos de enseñanza y aprendizaje, a los sistemas y/o instituciones (SANTOS; PAULA; STIEG, 2018).

			También es necesario considerar otra interpretación de la evaluación que se base en el enfoque teórico y la concepción que la sustenta, ya que definen las intencionalidades de qué y para qué se evalúa. En este caso, partimos de la concepción de evaluación como práctica indiciaria (SANTOS, 2005), que privilegia el saber y el no saber de los sujetos directamente involucrados en las prácticas de evaluación, cuya centralidad está en los procesos de aprendizaje, desde la identificación de lo aprendido por el alumno sobre un contenido en un determinado componente curricular y la forma en que él opera con ese aprendizaje, es decir, entendemos que a través de diversos registros evaluativos permitimos que el alumno exprese incluso lo que hace con lo aprendido.

			Sin embargo, podemos preguntarnos, ¿cuál es la importancia de estudiar la producción académica en evaluación en la formación del profesorado? ¿En qué medida esta producción ayuda a pensar en los impactos y/o implicaciones de la evaluación en el contexto futuro del desempeño profesional?

			Entendemos que la evaluación educativa es un campo de estudio amplio, con conceptos que varían entre diferentes países y con un enfoque en diferentes estudios, al mismo tiempo que constituye un proceso que integra la práctica pedagógica del docente, en diferentes niveles y etapas de enseñanza. Esto, a su vez, suscita la necesidad de investigar lo discutido sobre el tema a nivel de formación inicial docente en un contexto latinoamericano, específicamente en los países de habla hispana.

			Este interés surgió de las iniciativas de investigadores brasileños que, a través de estudios del tipo estado del conocimiento,1 involucrando el tema de la evaluación educativa en la formación del profesorado, ha revelado su importancia y relevancia para comprender la constitución del propio campo de la evaluación. Estos mapeos son fundamentales para identificar redundancias, omisiones, modas, debilidades que, debidamente consideradas, contribuyen al reconocimiento del estatus científico del área e indican caminos para su fortalecimiento en la comunidad académica.

			Según Catani (1994), el interés del campo educativo por las revistas científicas se relaciona con la necesidad de comprender los métodos y conceptos de un momento histórico, las políticas y prácticas sociales de un grupo profesional. La revista (científica), en este caso, se constituye como una fuente privilegiada, a través de la cual analizamos características que “[...] explicitam modos de construir e divulgar o discurso legítimo sobre as questões de ensino e o conjunto de prescrições ou recomendações sobre formas ideais de realizar o trabalho docente” (CATANI; SOUSA, 1999, p. 11).

			A pesar de la inversión en estudios de evaluación educativa, especialmente en los campos de la enseñanza y el aprendizaje, aún existe poca investigación dedicada al mapeo de la producción académica, con el objetivo de producir un análisis sistemático, como el estado del conocimiento, sobre cómo se constituye el debate sobre la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación del profesorado en los países de América Latina hispanohablantes. Específicamente en relación a Brasil, este tipo de mapeo fue elaborado por Poltronieri e Calderon (2015),2 y Santos et al. (2018a,3 2018b4).

			En este sentido, preguntamos: ¿cómo aparece este escenario de producciones en los países de América Latina hispanohablantes? ¿Qué países se han tomado para discutir la evaluación en la formación inicial del profesorado? ¿Qué autores se han dedicado al estudio de la evaluación con enfoque en estos países y cuáles de ellos se han dedicado al estudio de la temática, constituyendo, entre otros, grupos de investigación y redes de colaboración? ¿Cómo abordan los investigadores la relación entre la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje y la formación del profesorado en estos estudios? ¿Qué revelan estos artículos sobre la comprensión del tema en contextos específicos de países latinoamericanos de habla hispana? ¿Cuáles son los posibles impactos de estos estudios pensando en los cursos de formación docente?

			Dado lo anterior, este estudio es parte del proyecto de investigación paraguas “Avaliação educacional na formação de professores em educação física na América Latina: diálogos com alunos”, con financiación del Edicto Universal CNPq 28/2018, bajo nº de proceso 435310/2018-6 y “Ensino da avaliação educacional na formação de professores em educação física na América Latina”, Edicto Productividad de investigación – PQ nº 09/2018. Así, nos proponemos mapear y analizar la producción académica desde el estado del conocimiento sobre la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación de docentes que tomaron como contexto de estudio los países latinoamericanos hispanohablantes, con el fin de identificar el flujo de producción de artículos, las revistas en las que fueron publicados, procedencia del autor, formación profesional de los autores, origen demográfico e institucional, vinculación a grupos de investigación y temáticas tratadas en los artículos.

			La investigación se justifica por la necesidad de ampliar los estudios del tipo estado del conocimiento sobre la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación del profesorado. Además, es necesario considerar la inversión en investigación desarrollada por el Instituto de Investigación en Educación y Educación Física (Proteoria/Ufes) en alianza con Universidad de la República Uruguay (Udelar) en Uruguay e la Universidad del Centro de Estudios Superiores María Goretti (UCesmag) en Colômbia.5 Es decir, el mapeo sobre el tema en revistas que tomaron como contexto de estudio a países de América Latina hispanohablantes, permitió profundizar los objetos de estudio relacionados con la evaluación educativa, estableciendo un diálogo con los temas presentados en Educación y Educación Física.

			Teoria y metodo

			La investigación tiene un carácter cuantitativo y cualitativo y se basa en el análisis crítico-
documental (BLOCH, 2001, p. 79), en el que todo el proceso de investigación no se corresponde con la actitud pasiva del investigador, “[...] pois os textos ou os documentos arqueológicos, mesmo os aparentes mais claros e mais complacentes, não falam senão quando sabemos interrogá-lo”.

			Específicamente, los estudios del tipo estado del conocimiento describen la distribución de la producción científica sobre un objeto, mediante aproximaciones establecidas entre elementos contextuales y un conjunto de otras variables, como fecha de publicación, temas y revistas (MOROSINI
et al., 2002). La revista, en este caso, se constituye como fuente, permitiendo comprender “[...] predominios o recurrencias temáticas e información sobre productores [...]” (CATANI; SOUSA, 1999, p. 11, nuestra traducción).

			Asimismo, como señala Davis (1990, p. 159), la revista no debe entenderse solo como una fuente de información, ideas, imágenes, sino, sobre todo, como un mensajero de relaciones, que tiene como “[...] característica más llamativa [...] [el] papel de formador de opinión”. Consideradas como un centro de información (CATANI; SOUZA, 1999), las revistas científicas nos sirven como fuente documental para analizar cómo la producción de conocimiento ha abordado el tema de la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación inicial del profesorado.

			El relevamiento de las fuentes se realizó en bases de datos especializadas en la búsqueda e indexación de artículos, a través de dos movimientos, a saber: 1) búsqueda de artículos en Web of Science y Scopus con descriptores en inglés; 2) búsqueda de artículos en Scielo con descriptores en español. En cada base de datos los descriptores fueron los mismos, sin embargo, de acuerdo a la configuración establecida en cada herramienta de búsqueda, fue necesario realizar ajustes en cada idioma, como se especifica en el Cuadro 1:

			Cuadro 1 – Búsqueda de artículos con descriptores en las bases de datos

			
				
					
					
				
				
					
							
							Base de datos

						
							
							Descriptores de búsqueda

						
					

					
							
							Web Of Science y Scopus

						
							
							“Teacher Training” AND “Assessment”

						
					

					
							
							“Teacher Education” AND “Assessment”

						
					

					
							
							“Teacher Training” AND “Evaluation”

						
					

					
							
							“Teacher Education” AND “Evaluation”

						
					

					
							
							Scielo

						
							
							“Formación de profesores” AND “Evaluación”

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia

			Establecimos los criterios de selección de los artículos: 1) presentar en sus títulos y/o resúmenes una relación con la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación inicial del profesorado; 2) ser estudios sobre contextos/países latinoamericanos de habla hispana.

			En la consulta utilizamos los filtros de selección: ser un artículo y oppen access. En este paso, se leyeron los títulos de los textos en las propias bases de datos, dando como resultado 86 artículos que se exportaron a Mendeley versión 1.19.5, lo que permitió administrar los textos mapeados y eliminar documentos duplicados. Este movimiento generó un total de 75 artículos. Un segundo análisis de selección de artículos correspondió a la lectura de los resúmenes, lo que resultó en 14 artículos que asumieron los criterios establecidos para esta investigación.

			Tras delimitar los artículos, establecimos el análisis de los datos mediante indicadores bibliométricos6 de la producción científica por actividad científica: la distribución anual de artículos, por revista, origen del autor, origen demográfico e institucional, así como enlaces a grupos de investigación.

			Para el análisis cualitativo de los 14 textos mapeados, utilizamos el software de análisis textual Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes e de Questionnaires (Iramuteq), para producir la Figura 1 (nube de palabras) a partir de la recurrencia de palabras ≥ a tres presentes en los títulos y resúmenes de los textos.

			Resultados y discusión

			Aunque no hemos establecido un marco temporal para el mapeo de los artículos, encontramos que la producción indexada en las tres bases de datos se distribuye entre los años 2013 y 2020, según el Gráfico 1.

			Gráfico 1 – Flujo de producción anual de artículos
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			Fuente: elaboración propia

			Considerando el flujo de producción de los 14 artículos mapeados, observamos que el primero fue publicado en 2013 manteniendo una producción lineal (1) hasta el año 2016, con un incremento gradual entre 2017 a 2019 (2, 3, 4 respectivamente) y reducción en 2020 (2). Otro aspecto identificado es que el 50% de estos artículos se concentran en los años 2018 y 2019, siendo este último el pico de producción con 4 artículos.

			Para presentar la distribución de estos artículos por Revistas Científicas, elaboramos la Tabla 1. En ella especificamos la nacionalidad de la revista, su respectivo nombre, abreviatura y el número de publicaciones que realizó sobre el tema entre 2013 y 2020.

			Tabla 1 – Distribución de artículos en revistas

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Nacionalidad de la revista

						
							
							Nombre de la revista

						
							
							Abreviatura

						
							
							(N=14)

						
					

					
							
							Argentina

						
							
							Debate Universitario

						
							
							DEUNI

						
							
							1

						
					

					
							
							Espacios en Blanco

						
							
							EEB

						
							
							1

						
					

					
							
							Brasil

						
							
							Revista Ibero-Americana de Estudios en Educación

						
							
							RIAEE

						
							
							1

						
					

					
							
							Revista Brasileira de Ciências do Esporte

						
							
							RBCE

						
							
							1

						
					

					
							
							Estudos em Avaliação Educacional

						
							
							EEED

						
							
							1

						
					

					
							
							Chile

						
							
							Calidad en la Educación

						
							
							CELE

						
							
							1

						
					

					
							
							Colombia

						
							
							Lenguaje

						
							
							LENG

						
							
							1

						
					

					
							
							Gist-Education and Learning Research Journal

						
							
							GELRJ

						
							
							1

						
					

					
							
							Profile: Issues in Teachers Professional Development

						
							
							PITPD

						
							
							1

						
					

					
							
							Magis - Revista Internacional de Investigación en Educación

						
							
							MRIIE

						
							
							1

						
					

					
							
							España

						
							
							Retos

						
							
							RETOS

						
							
							2

						
					

					
							
							Psychology, Society and Education

						
							
							PSE

						
							
							1

						
					

					
							
							Holanda

						
							
							Studies in Educational Evaluation

						
							
							SIEE

						
							
							1

						
					

					
							
							Total

						
							
							13

						
							
							
							14

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia

			Con base en la Tabla 1, las revistas que más publicaron sobre el tema son de nacionalidad colombiana, correspondientes a un total de 4 revistas (Lenguaje; Gist-Education and Learning Research Journal; Profile: Issues in Teachers Professional Development; Magis: Revista Internacional de Investigación en Educación). En segundo lugar aparecen tres revistas brasileñas (Revista 
Ibero-Americana de Estudos em Educação; Revista Brasileira de Ciências do Esporte; Estudos em 
Avaliação Educacional). En tercero, tenemos dos revistas argentinas (Debate Universitario; Espacios en Blanco) y dos españolas (Retos; Psychology, Society and Education). Y en cuarto lugar una revista holandesa (Studies in Educational Evaluation) quien también publicó sobre el tema. De estos, la revista Retos fue la única que publicó dos artículos en el período analizado, uno en 2016 y otro en 2020. Estos datos también revelan que el estudio del tema ha estado circulando en países como Brasil, España y Holanda.

			De la Tabla 1, vemos que los títulos de las revistas también tienen algunas particularidades, es decir, indican una relación directa con el objeto de estudio, en algunos casos acercándose, o en el contexto de América Latina (Revista Ibero-Americana de Estudios en Educación), o centrandose en la formación de profesores (Debate Universitario); o con la evaluación (Estudos em Avaliação Educacional; Studies in Educational Evaluation). El análisis del alcance de las revistas en sus sitios web reveló que todas ellas tienen un amplio alcance pedagógico, lo que permite publicar varios temas en el área. Así, es posible ver que esto es un indicio de que existe poca circulación de artículos sobre la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación inicial del profesorado en los países latinoamericanos publicados en estas revistas.

			Si bien la creación de cursos de formación docente en estos países se ha establecido desde principios y segunda mitad del siglo XX, no se revelan en publicaciones sobre el tema de la evaluación, ya que, en estos países, lo que determinará el desarrollo de esta temática son políticas públicas educativas y su gestión, de acuerdo con cada gobierno y sus intereses de progresión (GALLARDO-FUENTES; LÓPEZ-PASTOR; CARTER THUILLIER, 2017).

			Observamos que las 13 revistas mapeadas, indican que la discusión del tema de la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación docente que involucra a los países de América Latina hispanohablantes es contemporánea, dada su indexación en las bases de datos. Por otro lado, notamos una dispersión de publicaciones dado el alto número de revistas (13) y la baja concentración de artículos por revista (entre 1 y 2). Esto demuestra que no existe un núcleo duro de revistas con tradición de publicar estudios sobre el tema aquí analizado, provocando la dispersión de la publicación en varias revistas, así como los autores que se han dedicado al estudio del tema, como se muestra en la Tabla 2. En ella especificamos el contexto investigado (país), el número de identificación del artículo, el año de su publicación, la autoría de los textos y el vínculo institucional de cada autor.

			Con este movimiento, buscamos presentar y explorar cómo se ha consolidado el escenario de producción sobre la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en los países de América Latina hispanohablantes.

			La Tabla 2 muestra que ocho países hispanohablantes de América Latina han sido asumidos por investigadores en el tema con predominio de Chile en nueve artículos; Colombia con cuatro estudios; Argentina, México y Perú en tres artículos y Ecuador, Uruguay y Venezuela en dos.

			Tabla 2 – Países estudiados, año, autores y vínculo institucional

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Contexto investigado

						
							
							Texto

						
							
							Año de 
publicación

						
							
							Autoría de artículos

						
							
							Vínculo institucional

						
					

					
							
							Argentina

						
							
							1

						
							
							2019

						
							
							Zulma Perassi

						
							
							Universidad Nacional de San Luis - Argentina

						
					

					
							
							Chile

						
							
							2

						
							
							2014

						
							
							Isabel Möller

							Héctor Gómez

						
							
							Universidad Católica Silva Henríquez - Chile

						
					

					
							
							3

						
							
							2016

						
							
							Bastian Carter Thuillier

						
							
							Universidad Católica de Temuco - Chile

						
					

					
							
							Francisco Javier Gallardo-Fuentes

						
							
							Universidad de Los Lagos - Chile

						
					

					
							
							4

						
							
							2017

						
							
							Bastian Carter Thuillier

						
							
							Universidad Católica de Temuco - Chile

						
					

					
							
							Francisco Javier Gallardo-Fuentes

						
							
							Universidad de Los Lagos - Chile

						
					

					
							
							Víctor Manuel López-Pastor

						
							
							Universidad de Valladolid - España

						
					

					
							
							5

						
							
							2020

						
							
							Francisco Javier Gallardo-Fuentes

						
							
							Universidad de Los Lagos - Chile

						
					

					
							
							Víctor Manuel López-Pastor

						
							
							Universidad de Valladolid - España

						
					

					
							
							Ana Carolina Martinez-Angulo

						
							
							Universidad de Los Lagos - Chile

						
					

					
							
							Bastian Carter Thuillier

						
							
							Universidad Católica de Temuco - Chile

						
					

					
							
							6

						
							
							2019

						
							
							Pamela Andrea Saavedra Jeldres

							Mónica Campos Espinoza

						
							
							Universidad Católica de Temuco - Chile

						
					

					
							
							7

						
							
							2019

						
							
							Ana Carolina Maldonado-Fuentes

						
							
							Universidad del Bío-Bío - Chile

						
					

					
							
							8

						
							
							2020

						
							
							Francisco Javier Gallardo-Fuentes

						
							
							Universidad de Los Lagos - Chile

						
					

					
							
							Víctor Manuel López-Pastor

						
							
							Universidad de Valladolid - España

						
					

					
							
							Bastian Carter Thuillier

						
							
							Universidad Católica de Temuco - Chile

						
					

					
							
							Colombia

						
							
							9

						
							
							2013

						
							
							Carmen Faustino

							Irina Kostina

							Omaira Vergara

						
							
							Universidad del Valle Cali - Colombia

						
					

					
							
							10

						
							
							2019

						
							
							Leonardo Herrera Mosquera

							Lilian Cecilia Zambrano Castillo

						
							
							Universidad Sur colombiana - Colombia

						
					

					
							
							México

						
							
							11

						
							
							2017

						
							
							Berenice Morales González

							Rubén Edel-Navarro

							Genaro Aguirre-Aguilar

						
							
							Universidad Veracruzana - México

						
					

					
							
							Perú

						
							
							12

						
							
							2018

						
							
							Antoni Badia

						
							
							Universitat Oberta de Catalunya - España

						
					

					
							
							Lucrecia Chumpitaz-Campos

						
							
							Pontificia Universidad Católica de Perú - Perú

						
					

					
							
							Argentina, Chile, Colombia, Ecuador, México, Perú, Uruguay y Venezuela

						
							
							13

						
							
							2018

						
							
							Sayonara Cunha de Paula

							Amarílio Ferreira Neto

							Ronildo Stieg

							Wagner dos Santos

						
							
							Universidade Federal de Espírito Santo - Brasil

						
					

					
							
							14

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia

			En relación a Chile, nos dimos cuenta de que su rol en relación al objeto de estudio está asociado con al menos dos aspectos: 1) los autores son del propio país; 2) presenta características de las redes de colaboración en la investigación internacional. En cuanto al primer aspecto, siete textos fueron producidos por autores chilenos, sin embargo, es necesario considerar que esto no reverbera en un número elevado de autores, ya que cuatro artículos están compuestos por dos autores chilenos en común (Francisco Javier Gallardo-Fuentes y Bastian Carter Thuillier), que a su vez publicaron estos trabajos en coautoría con Víctor Manuel López-Pastor. Además, otros seis autores tienen una sola publicación. La particularidad de los dos textos, de autores brasileños, que también analizan Chile, muestra un movimiento inverso, es decir, mientras el primer grupo de autores chilenos discute la evaluación desde una perspectiva interna, los brasileños lo hacen desde una perspectiva externa.

			El segundo aspecto que conduce al predominio de textos que analizan Chile involucra a los autores Francisco Javier Gallardo-Fuentes y Bastian Carter Thuillier quienes completaron su maestría y doctorado bajo la dirección del Profesor Doctor Víctor Manuel López-Pastor en la 
Universidad de Valladolid - España, lo que indicia el inicio de la creación de una red de colaboración en investigación, materializado en la publicación de estos cuatro artículos. Aún en relación a las redes de colaboración, destacamos que el artículo 12, que estudió el contexto peruano, presenta la misma característica, en el que la autora Lucrecia Chumpitaz-Campos de la Pontificia Universidad Católica de Perú publicó el artículo en coautoría con Antoni Badia de la Universitat Oberta de Catalunya, en la que cursó su maestría y doctorado.7

			Paula et al. (2018a) al mapear la oferta de asignaturas evaluativas en los cursos de formación docente de Educación Física en instituciones latinoamericanas, mostraron que Chile es el país con mayor número de instituciones (24) de las cuales 17 ofrecen asignaturas de evaluación. Estos datos nos dan indicaciones de por qué Chile se presenta como el principal país asumido por los artículos mapeados para discutir la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación inicial docente.

			Colombia también se destaca como un país donde los estudios sobre la evaluación del aprendizaje en la formación docente han despertado el interés de los investigadores. En total, fueron cuatro los artículos que investigaron este contexto, siendo uno de ellos el más antiguo del mapeo (2013). Además, dos de ellos fueron realizados por académicos colombianos de dos instituciones diferentes dentro del país y otros dos por investigadores brasileños de una sola institución.

			Paula et al. (2018a) muestra que el número de instituciones que ofrecen el curso de formación docente de Educación Física en Colombia es similar a la configuración chilena, sin embargo el número de cursos que ofrecen disciplinas sobre evaluación educativa es menor (6) en comparación con Chile (17). Al mismo tiempo, los autores revelan que en México, de 16 instituciones que ofrecen el curso de Educación Física, en nueve hay asignaturas sobre evaluación, lo que a su vez ofrece pistas de por qué México ha sido objeto de estudio en tres artículos mapeados.

			De un total de 24 autores, 22 son de América Latina: siete de Colombia, cinco de Chile, cuatro de Brasil, cuatro de México, uno de Argentina y uno de Perú, otros dos autores son de España.

			Otro aspecto recurrente es que la mayoría de autores (argentinos, chilenos, colombianos, peruanos y mexicanos) estudian el tema en el mismo contexto en el que se insertan, lo que corresponde a los casos de los textos 1 al 12, con excepción de los coautores españoles (textos 4, 5, 8 y 12).

			Además, los datos revelan que todos los autores de los 14 artículos están vinculados a instituciones universitarias en sus respectivos países. Esto demuestra que existe en estas instituciones el desarrollo de investigación y/o grupos de investigación que han centralizado sus investigaciones en el tema de la evaluación, incluso con financiamiento obtenido por agencias de promoción de la investigación, como se identifica en los textos 8, 13 y 14.8 Otra característica de los autores es su vinculación con grupos de investigación, que incluye textos 13 y 14,9 y redes de investigación sobre el tema, identificadas en los textos 4, 5 y 8.10

			Finalmente, destacamos que no hemos encontrado artículos sobre el tema que involucren a los siguientes países latinoamericanos hispanohablantes: Bolivia, Costa Rica, Cuba, El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panamá, Paraguay y República Dominicana. Esto evidencia un vacío en la producción científica que ayuda a comprender cómo se ha trabajado la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en los cursos de formación docente de estos países.

			Este escenario indica la necesidad de comprender el concepto de formación docente presente en estos países, así como la constitución del campo académico para investigaciones de esta naturaleza. Específicamente sobre la coautoría con autores de otros países, muestran un movimiento hacia la internacionalización de los grupos de investigación, ampliando los contextos de estudios y también la existencia de redes de colaboración entre autores.

			Contenido de los artículos: de la centralidad a lo específico

			Como componente de la estructura teórica de la investigación, los títulos y resúmenes de los artículos constituyen sus notas temáticas, lo que permite la comprensión del contenido mapeado. Para presentar la centralidad de los contenidos (palabras) recurrentes en los títulos y resúmenes, generamos la Figura 1 en Iramuteq. Ella expresa los temas abordados en los textos, que revela la diversidad de discusiones que los involucran en relación a la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación docente.

			Figura 1 – Nube de palabras basada en los títulos y resúmenes de los artículos
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			Fuente: elaboración propia

			La centralidad de los artículos muestra que los textos centran su discusión en evaluación (50);11 en la formación de profesores (formación - 22, carrera - 6, curso - 8, licenciatura - 5, universidad - 9); en el maestro (docente - 20, profesor/profesorado – 26 y maestro – 3); en el aprendizaje (20); en áreas específicas de formación (educación física – 16, inglés – 9, lengua – 7 y pedagogía - 4); en el estudiante (estudiante – 16 y alumno/alumnado – 15); en las concepciones de evaluación (evaluación formativa – 10 y EFyC - 5); en el contexto que rodea al estudio (Chile - 7, chileno - 5, América Latina - 3); en los instrumentos de evaluación (técnica - 4, instrumento - 5, cuestionario - 5, portafolio - 4, herramienta - 4, estrategia - 4 y trabajo - 3).

			Este movimiento nos permitió asociar las palabras evaluación, formación, docente y aprendizaje de acuerdo con su prominencia en la Figura 1, entendiendo así sus asociaciones como constituyentes del proceso de formación docente. Así, tenemos a la evaluación como eje central de la práctica pedagógica del docente y sus distintas atribuciones en el proceso de enseñanza y aprendizaje del alumno en formación en el contexto de Latinoamérica hispanohablante, con énfasis, en este caso, para los cursos de Educación Física.

			Ya por parte del universitario, notamos una mayor proximidad con el docente en articulación con los resultados de las prácticas evaluativas, asumidas por ellos como referencia y sirviendo en consecuencia como experiencia formativa. También es posible captar la relación entre la evaluación en general como un debate más presente en el contexto colombiano, mientras que los temas educativos se centran en estudios que asumen el contexto chileno.

			De esta forma, a la hora de definir un currículo también se definen competencias para la formación, que sirven como indicadores de lo que debe materializarse en el currículo y en el propio sistema, y la evaluación permitirá verificar si esto está ocurriendo o no. Así, parece que la evaluación está dentro del ámbito de la formación, porque la evaluación del currículo es más amplia, ya que es una perspectiva de exámenes estandarizados (evaluación de sistemas) que tiene la posibilidad de analizar la formación en sí, el currículo, el sistema y el sujeto del aprendizaje.

			Otro propósito del presente estudio es presentar los temas abordados por los artículos mapeados. Para ello, establecimos la lectura en su totalidad, para analizar la comprensión de los autores sobre la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación del profesorado.

			Después de generar los datos en el software Iramuteq y cruzarlos con los archivos de los 14 artículos, fue posible organizarlos en tres categorías: 1) Concepciones y/o percepciones de docentes en formación en evaluación (FAUSTINO; KOSTINA; VERGARA, 2013; GALLARD-FUENTES;
CARTER-TRUILLIER, 2016; GALLARDO-FUENTES; LÓPEZ-PASTOR; CARTER 
TRUILLIER, 2017; MORALES-GONZÁLEZ; EDEL-NAVARRO; AGUIRRE-AGUILAR, 2017; BADIA; 
CHUMPITAZ-CAMPOS, 2018; MOSQUERA; CASTILLO, 2019; GALLARDO-FUENTES et al., 2020; GALLARDO-FUENTES; LÓPEZ-PASTOR; CARTER TRUILLIER, 2020); 2) Centrándose en el uso de instrumentos de evaluación (JELDRES; ESPINOZA, 2019; PERASSI, 2019; 
MALDONADO-FUENTES, 2020); 3) Presencia de la evaluación en el currículo y su enseñanza en el contexto de la formación inicial docente (MÖLLER; GÓMEZ, 2014; PAULA et al., 2018a; PAULA et al., 2018b).

			En la categoría 1, ocho artículos discuten las concepciones y/o percepciones de los docentes en formación en evaluación. Faustino, Kostina y Vergara (2013), dedican sus análisis a estas percepciones en un curso de lengua extranjera e identifican que existe una heterogeneidad de prácticas evaluativas presentes en este curso, enfatizando la importancia de factores relacionados con el conocimiento amplio del tema y que sean posibilitados más momentos de autoevaluación que apuntan a mejorar los currículos de formación.

			En general, en esta primera categoría, identificamos que los textos asumen una característica que valora el tema de la formación, es decir, analizan las experiencias vividas en diferentes cursos de formación docente y que tienen implicaciones para el desempeño profesional futuro (MORALES-GONZÁLEZ;
EDEL-NAVARRO; AGUIRRE-AGUILAR, 2017; MOSQUERA; CASTILLO, 2019). También hay una subdivisión de estos textos cuando nos damos cuenta de que cuatro de ellos centralizan la percepción de los estudiantes sobre la implementación y/o uso de la concepción de evaluación formativa y compartida, durante el curso, en este caso, específicamente los cursos de Educación Física en Chile (GALLARD-FUENTES; CARTER-TRUILLIER, 2016; GALLARDO-FUENTES; LÓPEZ-PASTOR;
CARTER TRUILLIER, 2017; GALLARDO-FUENTES et al., 2020; GALLARDO-FUENTES;
LÓPEZ-PASTOR; CARTER TRUILLIER, 2020). Otro texto destaca las implicaciones de utilizar la concepción de evaluación para el aprendizaje, generando un nuevo significado para su discurso, en particular, dándole importancia a los temas, el tiempo y los agentes de la evaluación (BADIA; CHUMPITAZ-CAMPOS, 2018).

			En relación a los textos que centran su análisis en las experiencias de los estudiantes con la evaluación vivida durante el curso, identificamos que esta preocupación no es reciente en el ámbito de la evaluación. Autores como Batista (2000), Fuzii (2010) y Santos y Maximiano (2013) ya han señalado que los cursos de formación brindan pocos momentos de reflexión sobre los supuestos teóricos que sustentan las prácticas evaluativas de las disciplinas, además de presentar pocas posibilidades concretas de su uso en la vida escolar diaria. En la misma dirección, Lynch, Mcnamara y Seery (2012) y Lopez-Pastor et al. (2016) enfatizaron en sus estudios la necesidad de cursos de formación docente que permitan a los estudiantes tener un aprendizaje significativo en la evaluación educativa.

			De los tres artículos que se centran en el uso de instrumentos de evaluación, dos destacan el portafolio como una estrategia de evaluación que mejora las habilidades para producir textos escritos y reflexionar sobre su proceso de formación, así como la medida en que da visibilidad al concepto de formación de estos estudiantes en contextos chileno (JELDRES; ESPINOZA, 2019) y argentino (PERASSI, 2019). Maldonado-Fuentes (2019), por su parte, discute las percepciones que tienen los estudiantes del curso de formación en Docente Primaria de una universidad de Chile sobre el uso de one-minute papers12 como herramienta de evaluación diseñada para mejorar los procesos de aprendizaje en el curso, aunque indican que su limitación fue en el corto tiempo para su realización.

			Villas Boas (2004, p. 38, nuestra traducción) señala que el portafolio permite a los estudiantes “[...] participar en la formulación de sus objetivos de aprendizaje y evaluar su progreso”. A través de él, los estudiantes participan activamente en su evaluación, al seleccionar sus mejores experiencias para ser narradas. Además, Frossard, Stieg y Santos (2020), destacan la necesidad de que los cursos de formación del profesorado permitan a sus alumnos vivir experiencias con diferentes instrumentos de evaluación, para que puedan elegir aquellos que consideren más adecuados al contexto de la práctica profesional.

			En la tercera categoría, los textos que analizan la presencia de la evaluación en el currículo y su enseñanza en el contexto de la formación inicial se centran en las asignaturas específicas de la temática. Para estos autores, la importancia de ofrecer estas disciplinas y su discusión en los cursos radica en que permiten al docente en formación comprender los diferentes aspectos que constituyen los procesos de evaluación de la enseñanza y el aprendizaje, su desarrollo, su alcance, así como su implicaciones en contextos profesionales (MÖLLER; GÓMEZ, 2014; PAULA et al., 2018a; PAULA et al., 2018b).

			Entendemos, al igual que Stieg et al. (2018), que los cursos de formación docente deben ofrecer elementos teóricos y prácticos para que el futuro docente se apropie de ellos, especialmente los relacionados con la evaluación. En este sentido, los autores destacan la importancia de tener una discusión de evaluación en las diferentes disciplinas que componen el currículo de formación. “Es decir, es necesario establecer un debate sobre evaluación y formación con diferentes teorías, pero sin perder de vista la discusión que da fundamento al marco teórico del curso” (STIEG et al., 2018, p. 652, nuestra traducción).

			Se evidencia, a partir de los 14 textos mapeados, que la discusión sobre el tema de la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en los cursos de formación docente de los países de América Latina hispanohablantes publicados en revistas indexadas en bases de datos, ha sido un movimiento reciente, sin embargo, existe una concentración expresiva (8) de estudios cuyo foco está en las experiencias evaluativas de los estudiantes en formación. Esto también demuestra el interés de un grupo de autores que han mantenido una producción continua involucrando el mismo contexto (Chile) y la misma temática (Evaluación Formativa y Compartida).

			Por otro lado, nos damos cuenta de que la centralidad de los textos que abordan la materialidad de la evaluación, que se constituye a través de instrumentos de evaluación, es menos recurrente y, aún así, a partir de los estudios existentes, el foco está en dos instrumentos (portafolio y one-minute papers). Esto demuestra la necesidad de un diálogo más amplio, tanto en lo que respecta al uso de diferentes instrumentos de evaluación, como en el análisis de sus implicaciones en los diferentes países que componen los latinoamericanos hispanohablantes, ya que los estudios mapeados en esta categoría hablan de dos contextos específicos (Argentina y Chile).

			Un último aspecto está relacionado con los tres textos que componen la tercera categoría, que, si bien está compuesta cuantitativamente por el mismo número de textos de la categoría anterior (categoría 2), tiene sus particularidades. El primero corresponde al enfoque de análisis, que se basa en la evaluación a través del sesgo curricular. El segundo se refiere al ámbito geográfico que asumen dos artículos que incluyen los cursos de formación en Argentina, Chile, Colombia, Ecuador, México, Uruguay y Venezuela (PAULA et al., 2018a; PAULA et al., 2018b), que indica la presencia de la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje que se está abordando en los cursos de formación del profesorado en estos diferentes países y que al mismo tiempo abren nuevas posibilidades de investigación.

			Conclusiones

			Este estudio tuvo como objetivo mapear y analizar la producción de conocimiento sobre la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación inicial del profesorado (2013-2020), publicado en revistas indexadas en las bases de datos Web Of Science, Scopus y Scielo y que tomó como contexto de estudio los países de América Latina hispanohablantes.

			A partir de la búsqueda ampliada en estas bases de datos, se mapearon 14 artículos que discuten la evaluación publicados en 13 revistas, las cuales tienen un amplio alcance en educación, 
permitiendo la publicación de estudios sobre el tema. Los datos también revelan que las discusiones sobre la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación docente es un movimiento reciente en estos países, ganando espacio desde el año 2013, con un incremento significativo en los años 2018 y 2019, indicando, como resultado, la importancia de ampliar estudios de esta naturaleza, para comprender cómo se ha constituido el campo en relación con la temática en este contexto.

			Como parte de los resultados de la investigación, hemos identificado pistas sobre movimientos de internacionalización, redes de colaboración en investigación y acuerdos entre grupos de investigación. Además, los datos revelan que el debate sobre la evaluación de la enseñanza y el aprendizaje en la formación inicial del profesorado en los países de América Latina de habla hispana ha asumido contextos como Argentina, Chile, Colombia, Ecuador, México, Perú, Uruguay y Venezuela. Estos contextos se configuran de acuerdo con la política educativa de cada país, variando así las percepciones nacionales sobre la evaluación, la enseñanza y el aprendizaje.

			En cuanto a los autores de los 14 artículos, identificamos que algunos de ellos han tenido recurrencia en el escenario de publicaciones en revistas, como: los chilenos Bastian Carter Thuillier y Francisco Javier Gallardo-Fuentes en cuatro artículos; del español Víctor Manuel López-Pastor en tres artículos; y los brasileños Sayonara Cunha de Paula, Amarílio Ferreira Neto, Ronildo Stieg y Wagner dos Santos en dos artículos del período analizado.

			El análisis del contenido de los artículos mostró algunas especificidades, entre ellas: 1) la discusión sobre la evaluación que se encuentra en sus concepciones y/o percepciones de los docentes en formación sobre el tema; 2) en la forma en que se constituyen las prácticas de evaluación, ya sea enfocándose en la forma en que el docente en formación utiliza sus evaluaciones, o bien discutiendo los instrumentos de evaluación; y 3) la presencia de la evaluación en el currículo de los cursos y su enseñanza en el contexto de la formación inicial, es decir, son textos que abordan propuestas de evaluación en asignaturas específicas del curso y/o con el objetivo de comprender y aplicar metodologías de enseñanza innovadoras para futuros profesores.

			Con el objetivo de ampliar la discusión del tema abordado en este capítulo, indicamos la necesidad de estudios futuros que se dediquen a analizar la forma en que los planes de estudio de los cursos de formación docente en diferentes países de América Latina hispanohablantes, ha prescrito la enseñanza de la evaluación y cómo los profesores de estos cursos han llevado a cabo sus prácticas evaluativas.
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CAPÍTULO 2

			LA EVALUACIÓN EDUCATIVA EN LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO: VENTAJAS Y POSIBILIDADES DE LA EVALUACIÓN FORMATIVA Y COMPARTIDA13

			Víctor Manuel López Pastor

			Teresa Fuentes Nieto

			Cristina Pascual Arias

			Miriam Molina Soria

			Carla Fernández Garcimartín

			Introducción

			La finalidad de este capítulo es doble: (a) explorar el estado de la cuestión a nivel internacional sobre la temática de la evaluación educativa en la formación inicial del profesorado (FIP); (b) revisar las ventajas y posibilidades que tiene utilizar sistemas de Evaluación Formativa y Compartida (EFyC) en la FIP.

			En la primera parte del capítulo revisamos qué se sabe a nivel internacional sobre la temática de la evaluación educativa y sus consecuencias en la FIP.

			En una segunda y tercer parte presentamos el modelo de evaluación denominado “EFyC” y revisamos todas las evidencias encontradas hasta el momento sobre las ventajas de utilizarlo de forma habitual en la FIP. También realizamos un primer avance sobre los resultados encontrados sobre la trasferencia que parece existir la vivencia de sistemas de EFyC durante la FIP y el ejercicio profesional como docentes.

			La revisión de la literatura internacional sobre la temática muestra que, tanto en Latinoamérica como a nivel internacional, pueden encontrarse numerosos trabajos y autores que trabajan en formas alternativas de evaluación en FIP, en las que aprendizaje cobra una importancia especial. Se trata de una evaluación formativa alejada de la evaluación tradicional que utiliza estrategias de evaluación participativas, como la autoevaluación y la coevaluación.

			Una de las líneas de investigación más desarrolladas en los últimos 25 años es analizar los resultados de una propuesta concreta de intervención educativa, denominada: “Evaluación formativa y compartida” (EFyC). Muchas de sus investigaciones han demostrado la importancia de aplicar sistemas de EFyC durante la FIP, si queremos que esos maestros en formación sean capaces de aplicar modelos más educativos de evaluación cuando ejerzan como profesores en un futuro próximo.

			Estos resultados de investigación muestran que tiene un doble sentido utilizar sistemas de EFyC en la FIP: (1) es un sistema de evaluación que afecta poderosamente a los procesos de aprendizaje del alumnado y que puede servir para regularle y mejorarle; pero, sobre todo, (2) la evaluación es un conocimiento y una competencia profesional a aprender durante la FIP.

			La evaluación educativa y sus consecuencias para la Formación Inicial del Profesorado (FIP)

			En este apartado realizamos una revisión de cómo está el estado de la cuestión a nivel internacional sobre la temática de la evaluación educación en FIP. Para ello, en un primer apartado analizamos la tendencia de la FIP a reproducir los modelos más tradicionales de evaluación, demasiado extendida en todos los países durante los últimos 50 años.

			En el segundo apartado planteamos la alternativa contraría: recoger evidencias de que a nivel mundial parece estar teniendo lugar un cambio progresivo hacia modelos alternativos de aprendizaje y evaluación.

			La tendencia a la reproducción de los modelos tradicionales

			En la FIP siguen predominando, en muchos países y universidades, los modelos más tradicionales de evaluación educativa, basados, principalmente, en la realización de exámenes finales, en los que el alumnado se juega toda la calificación global o una parte importante de ella (LÓPEZ-PASTOR;
PÉREZ-PUEYO, 2017). Algunas investigaciones recientes muestran que, poco a poco, parte del profesorado encargado de la FIP parece estar avanzando hacia modelos de evaluación educativa más alternativos, especialmente los orientados de una forma más clara al aprendizaje del alumnado, en sus diferentes denominaciones (PALACIOS; LÓPEZ, 2013; PALÁCIOS; LÓPEZ; BARBA, 2013; LÓPEZ-PASTOR et al., 2013; LORENTE; KIRK, 2013; 2016; LORENTE; LÓPEZ-PASTOR; KIRK, 2018; CARLESS, 2015; IBARRA-SÁIZ; RODRÍGUEZ-GÓMEZ; BOUD, 2020; HILL; WEST, 2020; DI STASIO; RANIERI; BRUNI, 2019; MOGESSIE, 2017).

			Llamamos “modelos de evaluación-calificación tradicional” a los sistemas de evaluación que están centrados de forma única o principal en fijar la calificación del alumnado, normalmente a través de exámenes finales que valen el 100% de la calificación, o bien un porcentaje muy elevado de la misma. Estos modelos tradicionales de evaluación suelen estar ligados a planteamientos pedagógicos también tradicionales, que Freire (1970) denominó “Aprendizaje Bancario”. Algunas de sus características son las siguientes: la enseñanza se entiende como un proceso unidireccional, el profesor trasmite los conocimientos al alumno, normalmente mediante lecciones magistrales que, en muchos casos, terminan convirtiéndose en “dictado de apuntes” o “lecturas en voz alta” de las presentaciones que aparecen en la pantalla del aula. Por tanto, todo gira sobre los procesos de enseñanza que realiza el profesor: cuántas horas lectivas supone una asignatura, qué contenidos del programa se han impartido, etc. Freire (1970) lo denominaba “educación bancaria” porque todo ese conocimiento que el profesor transmite a los alumnos, debe ser guardado, acumulado y demostrado en el examen final, como si de una cuenta bancaria se tratara.

			Cuando muchos de los profesores que actualmente están en ejercicio han sido formados con estos modelos de enseñanza y de evaluación en todas o la mayoría de las asignaturas que han cursado durante su formación inicial, es muy probable que reproduzcan estos mismos modelos cuando trabajen como profesores en primaria o secundaria.

			El avance hacía modelos alternativos de evaluación y aprendizaje

			Afortunadamente, la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), a partir de los años 2004-2010, ha supuesto un fuerte cambio en los modelos formativos en la mayoría de las universidades europeas. Hay varios cambios que afectan poderosamente al tema de la evaluación. El primero es que se pasa de un paradigma centrando en la enseñanza del profesor, a uno centrado en los procesos de aprendizaje del alumnado. El segundo es pasar de un modelo centrado en los conocimientos a enseñar, a uno centrado en las competencias que debe adquirir y generar el estudiante, a través de las diferentes asignaturas que conforman sus estudios.

			Debido a estos cambios, los “créditos” han dejado de medirse en función de cuántas horas lectivas se reciben y han comenzado a medirse en función de las horas de trabajo que un alumno medio necesita para desarrollar los aprendizajes y competencias que supone una asignatura o una titulación (BENITO; CRUZ, 2003; ZABALZA, 2002). Otro efecto importante es que se está pasando de modelos bancarios de aprendizaje a modelos dialógicos de aprendizaje, que es el paradigma de aprendizaje que mejor permite el logro de los aprendizajes complejos y las competencias que requiere una formación universitaria (FREIRE, 1990; FLECHA; PUIGVERT, 1998). Otro más, en lo relativo a la evaluación, es pasar de enfoques tradicionales centrados en el examen y la calificación, a enfoques alternativos, en los que la evaluación debe estar fundamentalmente orientada a potenciar los procesos de aprendizaje del alumnado (LÓPEZ-PASTOR, 2009; LÓPEZ-PASTOR; PÉREZ-PUEYO, 2017). En la literatura especializada pueden encontrarse numerosos trabajos y experiencias sobre cómo avanzar hacia estos modelos alternativos de evaluación en la universidad (BOUD; FALCHIKOV, 2007; BOUD; MOLLOY, 2013; BROWN, 2015; BROWN; GLASNER, 2003; CANO, 2015; CARLESS, 2015; FALCHIKOV, 2005; IBARRA-SÁIZ; RODRÍGUEZ-GÓMEZ, 2020; IBARRA-SÁIZ; RODRÍGUEZ-GÓMEZ; BAUD, 2020; KNIGHT, 2005; LÓPEZ-PASTOR, 2009; LÓPEZ-PASTOR; PÉREZ-PUEYO, 2017; NICOL, 2015; SANTOS; MARTÍNEZ; LÓPEZ, 2009).

			Todo este proceso de cambio afecta poderosamente en dos elementos curriculares básicos: la metodología didáctica y la evaluación (LÓPEZ-PASTOR, 2009). En la mayoría de las carreras universitarias se trata de dos elementos curriculares más con los que el alumnado puede aprender más o menos y desarrollar mejor o peor sus competencias. Pero en FIP tienen varios significados más, que las hacen un punto central y fundamental de todo el proceso formativo. En FIP la metodología y la evaluación son también contenido de aprendizaje, son también competencias profesionales a desarrollar, y son, especialmente, ejemplos de práctica docente que es muy probable que los alumnos reproduzcan cuando llegue el momento de trabajar como maestros (LÓPEZ-PASTOR et al., 2019). Este aspecto nos lleva directamente al siguiente apartado.

			Revisión internacional sobre evaluación alternativa en FIP

			Algunos autores brasileños han generado un tipo de evaluación que asume como referencia la práctica indiciaria (SANTOS, 2005; SANTOS, 2008; SANTOS; MAXIMIANO, 2013; SANTOS; MAXIMIANO; FROSSARD, 2016; SANTOS et al., 2016). Estos autores comprenden la centralidad de la evaluación para la cualificación del trabajo pedagógico al servicio de una acción democrática, participativa y emancipadora. Varios capítulos del libro de Santos (2018) evidencian cómo estos diferentes tipos de evaluación han sido enseñados en las disciplinas específicas sobre el tema y realizados por los maestros en los cursos de formación en educación física, en diferentes países 
latinoamericanos, lo que ayuda en la ampliación del debate (PAULA et al., 2018; SANTOS et al., 2018; STIEG et al., 2018). Esas iniciativas fortalecen el movimiento de defensa por una práctica de evaluación humanizada, centrada en los procesos educativos y en la mejora de la calidad de la Educación.

			En un reciente libro en portugués, pueden encontrarse algunas referencias sobre evaluación alternativa en la FIP. López-Pastor (2019) defiende la importancia de utilizar sistemas de EFyC en FIP si queremos que los futuros maestros puedan trasferir estos aprendizajes y competencias en su práctica educativa en los colegios, así como para el desarrollo de sus competencias docentes. Por otra parte, en Martins, Costa y Onofre (2015) puede encontrarse un ejemplo de organización de prácticas docentes en las que los procesos de EFyC se dan de forma regular y repetida entre el alumno en prácticas, el tutor del colegio y el supervisor de la universidad, de modo que los procesos de evaluación se enfocan a promover la mejora de la calidad docente del alumno a lo largo del periodo de “prácticas”.

			También pueden encontrarse algunos estudios sobre la evaluación del aprendizaje en Chile. En Pavié, Casas y Esparza (2016) se publica un libro sobre “Buenas Prácticas en evaluación de aprendizajes en educación superior”, que realiza dos aportaciones principales, en tiempos de cambio de modelo universitario en Chile: (a) algunos modelos de evaluación en educación superior; (b) ejemplos y experiencias de innovación en evaluación de aprendizajes en varias en universidades chilenas, algunas de ellas centradas en la FIP, normalmente ligados a proyectos de innovación.

			Otra línea de trabajo es la desarrollada por Gallardo et al. (2016; 2017; 2018; 2019; 2020). En un trabajo muy reciente (GALLARDO; CARTER; LÓPEZ-PASTOR, 2019) explican que la transición desde un modelo de enseñanza tradicional a uno competencial ha supuesto un gran cambio de paradigma en la formación universitaria chilena y que trabajar con el alumnado como centro del proceso de Enseñanza-Aprendizaje (E-A) obliga a replantear muchos elementos que intervienen en dichos procesos, especialmente la Evaluación. Estos autores defienden que los modelos de EFyC son idóneos para aplicarse en modelos de formación por competencias y llevan a cabo un estudio para conocer la percepción del alumnado sobre la aplicación de sistemas de EFyC en facultades chilenas de FIP. Los resultados muestran una alta valoración de los sistemas de evaluación utilizados.

			En un estudio anterior (GALLARDO; LÓPEZ-PASTOR; CARTER, 2017) habían investigado las prácticas de evaluación empleadas en la FIP de una universidad chilena, comparando la percepción de alumnado, profesorado y egresados sobre la temática. Los resultados muestran que existe una alta coherencia interna entre los programas de asignaturas y los sistemas de evaluación realmente utilizados y que sí parecen estarse llevando a cabo sistemas de evaluación formativa en FIP, pero, en cambio, se produce una escasa participación del alumnado en la evaluación. Posteriormente desarrollan estudios sobre la percepción de los sistemas de EFyC en la autopercepción de competencias en FIP (GALLARDO; LÓPEZ-PASTOR; CARTER, 2018), así como sobre experiencias de desarrollo de EFyC en asignaturas de prácticum o ligadas a temáticas de atención a la diversidad (GALLARDO; CARTER, 2016; GALLARDO et al., 2020).

			En la revisión de la literatura especializada en inglés, hemos encontrado diversos tipos y denominaciones de “evaluación alternativa”: “evaluación para el aprendizaje”, “evaluación formativa”, “evaluación participativa y democrática”, “evaluación auténtica”, etc.), pero todas con una orientación común: la enseñanza y aprendizaje se centran en los estudiantes en lugar de en los profesores y los profesores no solo transmiten conocimientos, sino que facilitan el proceso de aprendizaje del alumno (LORENTE-CATALAN; KIRK, 2013). Puede encontrarse una explicación y definición de cada uno de estos conceptos en López-Pastor et al. (2013). Varios estudios internacionales indican la importancia de aplicar e implementar sistemas de evaluación alternativos en la universidad que eviten aspectos poco deseables como la corporativización de la misma (LORENTE-CATALAN; KIRK, 2013; FIEGENBAUM, 2007; RICHMOND; SALAZAR; JONES, 2019). En este sentido, existe un consenso generalizado sobre la necesidad de aplicar la evaluación para el aprendizaje tanto en los programas escolares como en las universidades (LORENTE-CATALAN; KIRK, 2013; FIEGENBAUM, 2007).

			Son muchos los estudios que corroboran una creciente utilización de sistemas y estrategias de evaluación alternativas en educación superior en los últimos años (LORENTE-CATALAN; KIRK, 2013; CARLESS, 2015; IBARRA-SÁIZ; RODRÍGUEZ-GÓMEZ; BOUD, 2020; HILL; WEST, 2020; DI TASIO, 2019; MOGESSIE, 2017), especialmente desde la incorporación de muchos países al Espacio Europeo de Educación Superior (LORENTE-CATALAN; KIRK, 2013). Destacamos también la publicación de libros y guías para llevar a cabo una evaluación alternativa en educación superior, como por ejemplo el capítulo centrado en la evaluación, dentro del libro sobre enseñanza eficaz en educación superior (PICKFORD; BROWN, 2006). Se trata de una evaluación formativa alejada de la evaluación tradicional que utiliza estrategias de evaluación participativas, como la autoevaluación y la coevaluación.

			Para llevar a cabo la implementación de nuevas formas de evaluación en los diferentes ámbitos educativo es crucial la formación inicial del profesorado (FIP). Vamos a revisar algunas líneas de investigación actuales sobre la temática.

			Algunas líneas actuales de investigación se centran en la capacitación de los estudiantes en los sistemas de evaluación alternativos impartidos durante la FIP: su grado de conocimiento y comprensión y su capacidad de transferencia en sus prácticas docentes. Volante y Fazio (2007) llevan a cabo un estudio longitudinal sobre la formación, tanto teórica como práctica, adquirida durante los 4 años de FIP en una universidad de Canadá. Utilizan un cuestionario para medir el nivel de competencia en evaluación percibido por los estudiantes. Los resultados muestran que los niveles de autoeficacia en evaluación de los futuros maestros son relativamente bajos durante los 4 años del programa de formación. Además, la mayoría de los candidatos sugieren propósitos sumativos para la evaluación y solo una minoría expresa propósitos formativos. En un estudio más reciente, Lorente-Catalán y Kirk (2016) llevan a cabo una investigación en una universidad inglesa en un curso impartido a futuros docentes de educación física. El trabajo analiza si los estudiantes comprenden la Evaluación para el Aprendizaje recibida y aplicada en su FIP, sus experiencias al respecto y cómo lo aplicaron en sus prácticas docentes (prácticum). Los resultados muestran que la mayoría de los estudiantes parecen haber captado el concepto, no solo como un marco teórico, sino también en términos de la aplicación de diferentes estrategias durante su práctica en las escuelas. Además, encontraron este conocimiento relevante y útil, reconocieron la necesidad de aprender más al respecto y su intención de incorporar estos conocimientos en su futura práctica profesional. Pueden encontrarse dos estudios parecidos sobre trasferencia entre FIP y prácticas docentes al final de la misma.

			Por un lado, Lorente-Catalán, Kirk y López-Pastor (2018) publican un estudio sobre la transferencia de los conocimientos adquiridos por los futuros docentes de educación física en su FIP a sus primeras prácticas docentes en secundaria. Se trata de estudiantes del Máster de profesorado que han recibido formación y han sido evaluados aplicando una evaluación participativa y democrática, tanto en el grado como en el máster. La mayoría de estos alumnos no habían aplicado estrategias de evaluación participativa y democrática anteriormente y declaran motivación e interés por aplicar dichas estrategias en secundaria. Los resultados muestran que los alumnos sienten la necesidad de seguir formándose en este aspecto, encuentran dificultades a la hora de aplicar estrategias de evaluación participativas en sus prácticas docentes y que los estudiantes de secundaria tienen una implicación positiva en estas estrategias de evaluación. Los autores señalan la importancia de llevar a cabo un proceso de acompañamiento y reflexión en los primeros años de aplicación de este tipo de sistemas de evaluación.

			Por otra parte, en un estudio reciente llevado a cabo en una facultad de educación sueca, Tolgfors et al. (2020) analizan la aplicación de los conocimientos recibidos sobre evaluación para el aprendizaje durante la FIP durante las prácticas docentes en centros de secundaria, en la asignatura de educación física, con una muestra de 9 estudiantes en su último curso universitario. Los estudiantes reciben un curso específico de “evaluación para el aprendizaje” durante ese último curso. Una de las tareas de su curso insta a los estudiantes a utilizar en la práctica lo que han aprendido en su curso de evaluación. Los investigadores se centran en cómo los estudiantes de FIP integran estrategias clave de evaluación para el aprendizaje en sus prácticas docentes. Destacan que varios de los estudiantes aplicaron en sus prácticas docentes estas estrategias de evaluación para el aprendizaje: aclarar y compartir las intenciones de aprendizaje con los alumnos, hacer responsables de su propio aprendizaje a los alumnos, proporcionar información que haga avanzar al alumno, diseñar discusiones efectivas en el aula y activar a los alumnos como recursos de aprendizaje para sus propios compañeros. Los autores señalan la importancia de establecer una conexión real entre los profesores de la facultad de educación y los profesores colaboradores de los centros educativos para que se produzca una transferencia a las aulas.

			Otra línea de investigación es la enfocada en la transferencia de los conocimientos sobre evaluación adquiridos en la FIP a la docencia real en las aulas. Varios estudios señalan una falta de transferencia entre lo que se aprende en la universidad y lo que demandan las situaciones de enseñanza auténticas (SLINGERLAND; WEELDENBURG, 2019; VAN MERRIËNBOER; CLARK; CROOCK, 2002). Por otro lado, existen varios trabajos enfocados en propuestas para mejorar los conocimientos y competencias de los futuros profesores durante su FIP para que sean transferidos a las aulas en situaciones reales. Ruiz-Gallardo (2018) propone la utilización, durante la FIP, de una combinación de 3 métodos: aprender enseñando, aprender a través de los compañeros y conferencias tradicionales; utilizando la evaluación para la comprensión.

			Con el fin de preparar mejor a los estudiantes y que se conviertan en profesores de educación física eficientes, la Fontys University (Holanda) rediseñó completamente su programa de FIP, al colocar las tareas de aprendizaje auténticas en el centro del currículo. En su programa de evaluación cubren varios niveles de la pirámide de Miller y toman decisiones importantes (sumativas) al final de una unidad de enseñanza solo cuando están precedidas y basadas en muchos momentos de evaluación de menor importancia. Estos momentos informan a los estudiantes sobre su desarrollo y también informan a sus formadores educadores sobre la efectividad del programa educativo y/o de su trabajo de andamiaje u orientación. Dentro de este enfoque incorporan los principios básicos de la evaluación formativa (SLINGERLAND; WEELDENBURG, 2019). Por último, no podemos olvidar una línea surgida en las últimas décadas, la utilización de las TIC en sistemas de evaluación alternativos. Dawson y Henderson (2017) hablan del desafío de utilizar las TIC en la evaluación para el aprendizaje. Entre sus conclusiones mencionan que la tecnología permite proporcionar más información de retroalimentación y más rica, al tiempo que requiere menos tiempo del personal; pero no está claro si esto da como resultado un mejor aprendizaje o simplemente una mejor experiencia para los estudiantes.

			La Evaluación Formativa y Compartida en la FIP: ventajas y posibilidades

			Hemos organizado este segundo apartado en dos secciones. En la primera explicamos los conceptos básicos de la EFyC y en la segunda profundizamos en la importancia de utilizarla en FIP.

			Conceptos básicos sobre “Evaluación Formativa y Compartida” (EFyC)

			La EFyC constituye una alternativa eficaz para avanzar hacía modelos de aprendizaje dialógico y sistemas de evaluación claramente orientados al aprendizaje en la FIP.

			El concepto de “evaluación formativa” se refiere a cualquier procedimiento de evaluación cuyo objetivo principal sea mejorar el aprendizaje del alumnado y los procesos de enseñanza-aprendizaje. Sirve para que el alumnado aprenda más (y/o corrija sus errores) y para que el profesorado aprenda a trabajar mejor (a perfeccionar su práctica docente). Por decirlo de otro modo, la finalidad principal no es calificar al alumno, sino disponer de información que permita saber cómo ayudar al alumnado a mejorar y aprender más,... y que sirva a su vez para que los profesores aprendamos a hacer nuestro trabajo cada vez mejor (LÓPEZ-PASTOR, 2009; 2019). En este sentido, la evaluación formativa es parte integral del proceso de enseñanza-aprendizaje (LÓPEZ-PASTOR, 2019). En anteriores trabajos hemos definido “evaluación formativa” como: “Todo proceso de constatación, valoración y toma de decisiones cuya finalidad es optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje que tiene lugar, desde una perspectiva humanizadora y no como mero fin calificador” (LÓPEZ-PASTOR, 2009, p. 35).

			El modelo de EFyC busca generar procesos de mejora y aprendizaje en tres sentidos: (a) ir mejorando progresivamente los procesos de aprendizaje y la calidad de las producciones del alumnado; (b) perfeccionar la práctica docente; y, (c) reconducir los procesos de enseñanza-aprendizaje que se llevan a cabo en el aula, tanto durante el propio desarrollo de la asignatura como tras la finalización del mismo, de cara al siguiente curso (LÓPEZ-PASTOR, 2009; 2018; 2019; LÓPEZ-PASTOR;
PÉREZ-PUEYO, 2017). En este proceso la utilización correcta del feedback es un punto clave.

			Nuestra propuesta une y relaciona el concepto de “evaluación formativa” con el de “evaluación compartida”, dado que entendemos que la evaluación formativa debe facilitar y dar también importancia a la participación del alumnado en los procesos de evaluación, a través de diferentes técnicas: la autoevaluación, la evaluación entre iguales y la evaluación dialógica (LÓPEZ-PASTOR,
2009). El concepto de “evaluación compartida” hace referencia a los procesos de diálogo que mantiene el profesor con su alumnado sobre la evaluación de los aprendizajes y los procesos de enseñanza-aprendizaje que tienen lugar. Este tipo de diálogos pueden ser individuales o grupales y suelen estar basados en procesos previos de autoevaluación o evaluación entre iguales. Desarrollar procesos de evaluación compartida en el aula está muy relacionado con la cesión de responsabilidad en el aula y con la implicación del alumnado en la toma de decisiones que afectan a los procesos de aprendizaje. Las experiencias innovadoras han demostrado que implicar al alumnado en los procesos evaluativos genera una mejora en sus propios procesos de aprendizaje (BROWN, 2015). En López-Pastor y Sicilia-Camacho (2017) puede encontrarse un interesante estudio sobre las lecciones aprendidas sobre la aplicación de la EFyC en educación superior y los retos para el futuro.

			Razones para desarrollar procesos de EFyC en la FIP

			Hay varias razones que justifican la utilización de sistemas de EFyC en FIP (Tabla 1), apoyadas por evidencias recogidas en los estudios llevados a cabo en los últimos diez años (CAÑADAS; 
SANTOS-PASTOR; CASTEJÓN, 2018; FRAILE et al., 2018; GALLARDO; CARTER, 2016; HAMONDI; 
MORENO-MURCIA; BARBA, 2018; LÓPEZ-PASTOR, 2008; 2009; LÓPEZ-PASTOR; PÉREZ-PUEYO;
BARBA; LORENTE-CATALÁN, 2016; ROMERO-MARTÍN; ASÚN; CHIVITE, 2016; 
ROMERO-MARTÍN et al., 2017).

			Cuadro 1 – Razones para desarrollar procesos de EFyC en FIP

			
				
					
				
				
					
							
							1-Sirve para aprender más y mejor.

							2-Ayuda a desarrollar mejor muchas competencias docentes.

							3-Promueve que el alumnado se centre más en su proceso de aprendizaje y asuma su responsabilidad en el mismo.

							4-Suele generar más éxito educativo y mejor rendimiento académico.

							5-Es una competencia básica de todo maestro, que normalmente se adquiere más por experimentación práctica que por estudio teórico.

							6-Facilita que haya una mejor transferencia entre lo aprendido en la FIP y la práctica educativa en las escuelas.

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia

			En un trabajo reciente en portugués (LÓPEZ-PASTOR, 2019), explicábamos que en la literatura especializada se pueden encontrar numerosos trabajos que defienden el desarrollo de sistemas de evaluación más formativos en educación superior, por las numerosas ventajas que poseen en la mejora de la calidad de la enseñanza y los niveles de aprendizaje (BIGGS, 1999; BLACK; WILLIAM, 2006; BOUD; FALCHIKOV, 2007; BROWN, 2015; BROWN; GLASNER, 2003; GAUNTLETT, 2007; KNIGHT, 1995; 2005; IBARRA-SÁIZ; RODRÍGUEZ-GÓMEZ, 2020; IBRRA-SÁIZ; RODRÍGUEZ-GÓMEZ;
BOUD, 2020; NICOL, 2015; PANADERO; JONSSON, 2013):

			
					Suele mejorar considerablemente la motivación e implicación del alumnado en el proceso de aprendizaje.


					Constituye una experiencia de aprendizaje en sí misma.


					Es la forma de evaluación más lógica y coherente cuando la docencia se basa en sistemas de aprendizaje dialógico y/o en los modelos centrados en el aprendizaje del alumnado y en el desarrollo de competencias personales y profesionales.


					Facilita el desarrollo de la capacidad de análisis crítico y la autocrítica.


					Ayuda a corregir a tiempo las lagunas y problemáticas que surgen en el proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que permite mejorar los procesos de aprendizaje del alumnado, así como los procesos de enseñanza-aprendizaje que se desarrollan en la universidad.


					Desarrolla la responsabilidad y autonomía del alumnado en los procesos de aprendizaje, con lo que adquiere un gran potencial de cara al desarrollo de estrategias de aprendizaje permanente (Lifelong Learning).


			

			Los dos motivos principales por los que utilizar la EFyC en la FIP: la importancia de la experimentación directa y real y la competencia profesional a aprender

			Consideramos que en la FIP es doblemente importante utilizar y desarrollar sistemas de EFyC en las diferentes asignaturas. La primera razón es general: este tipo de sistemas suele generar mejores procesos de aprendizaje y el desarrollo de una mayor capacidad de aprendizaje permanente (aprender a aprender). La segunda es específica de la FIP y especialmente relevante: es difícil que un maestro pueda poner en práctica en el futuro sistemas y procesos de EFyC si no los ha vivido y experimentado durante su formación inicial. Esto es aún más importante cuando toda nuestra formación actual está enfocada al desarrollo de competencias profesionales.

			La pregunta que deberíamos plantearnos todas las personas que nos dedicamos a la FIP es la siguiente: ¿Cómo es posible que el alumnado de la FIP desarrolle buenas competencias en evaluación si nunca utiliza y experimenta procesos, técnicas e instrumentos de EFyC su FIP, o si nunca ha tenido que elaborar instrumentos de evaluación específicos para situaciones concretas de aprendizaje?

			En este sentido, Fullan (1991) defiende que en la FIP es fundamental predicar con el ejemplo. Varios autores indican la importancia que tiene la máxima coherencia interna entre la metodología de enseñanza-aprendizaje utilizada y los sistemas de evaluación utilizados, pero, sobre todo, la coherencia entre los modelos teóricos sobre evaluación que se defienden en las asignaturas de didáctica y los sistemas reales de evaluación que se ponen en práctica (FERNÁNEZ-PÉREZ, 1989; LÓPEZ-PASTOR, 2009; LÓPEZ-PASTOR; PÉREZ-PUEYO, 2017; LORENTE-CATALÁN; KIRK, 2013; LORENTE-CATALÁN; LÓPEZ-PASTOR; KIRK, 2018; PALACIOS; LÓPEZ-PASTOR, 2013; TONUCCI, 2010). Desgraciadamente, en FIP es muy habitual encontrarse este tipo de incoherencias: hacemos discursos sobre cómo debe ser la evaluación en la escuela que en nada se parecen con los sistemas de evaluación que utilizamos en nuestras asignaturas (ver Figura 1).

			Una pregunta importante puede ser: ¿Están evolucionando los sistemas de EFyC que se utilizan en la FIP? Y la respuesta, afortunadamente, es que sí que están evolucionando y a más velocidad de lo que habían evolucionado en los anteriores 50 años. En España, un punto clave ha sido la implantación progresiva del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Por ejemplo, un estudio llevado a cabo por López-Pastor, Manrique y Vallés (2011) comprobó que la primera fase de la implantación de los nuevos estudios de Grado en FIP estaba generando cambios significativos en los procesos de evaluación del alumnado. Los tres principales eran: (a) ofrecer al alumnado diferentes vías de aprendizaje y evaluación, dando prioridad a la vía de evaluación continua; (b) diversificar el sistema de calificación del aprendizaje del alumnado, perdiendo mucho peso el examen (final o parcial), para repartirlo con el resto de evidencias y actividades de aprendizaje realizadas; (c) promover la participación del alumnado en el proceso de evaluación (autoevaluación, evaluación entre iguales y/o evaluación compartida). Muchos de estos cambios habían surgido en líneas de innovación ya desarrolladas previamente a través de experiencias-piloto.

			Figura 1 – Posibles incoherencias en la evaluación llevada a cabo en la formación inicial del profesorado

			
				
					[image: ]
				

			

			Fuente: López-Pastor y Pérez-Pueyo (2017, p. 52)

			Este tipo de resultados concuerda con los encontrados por Palacios y López (2013) sobre las tres grandes tipologías de profesorado universitario en la FIP en función de si están desarrollando sistemas de evaluación formativos y compartidos (“profesorado innovador”), si siguen reproduciendo modelos tradicionales (“profesorado tradicional”) o si están introduciendo algunos cambios en los sistemas de evaluación, pero no de forma clara y completa (“profesorado ecléctico”). El factor más importante para formar parte del grupo de “profesorado innovador” parece ser la participación en actividades de formación permanente sobre docencia universitaria, especialmente seminarios y proyectos de innovación docente centrados en la mejora de la propia práctica docente. Por otra parte, parece que en esos momentos era todavía una minoría el profesorado que utilizaba de forma habitual sistemas de evaluación formativa y que diferenciaba claramente entre el sistema y proceso de evaluación y el sistema de calificación final.

			En este sentido, un estudio llevado a cabo en FIP en España (HAMODI; LÓPEZ-PASTOR; LÓPEZ, 2017), encuentra que la EFyC se utiliza poco durante la FIP, pero es muy valorada. Otros estudios muestran que todavía es una minoría el profesorado del a FIP que utiliza de forma habitual sistemas de EFyC y que diferencia claramente entre el sistema y proceso de evaluación y el sistema de calificación final, y que la evolución hacía un mayor uso es lenta (CAÑADAS; SANTOS-PASTOR;
CASTEJÓN, 2018; GALLARDO; LÓPEZ-PASTOR; CARTER, 2017; HAMODI; LÓPEZ; 
LÓPEZ-PASTOR, 2014; MARTÍNEZ; SANTOS; CATEJÓN, 2017; PÉREZ-PUEYO; HORTIGÜELA; GUTIÉRREZ, 2016; ROMERO; CASTEJÓN; LÓPEZ-PASTOR, 2015).

			La trasferencia entre lo vivido en FIP y el ejercicio profesional como docentes

			Cada vez está más clara la importancia de utilizar metodologías activas y sistemas de EFyC en la FIP si queremos que la escuela vaya superando las metodologías tradicionales de enseñanza, aprendizaje y evaluación.

			Desde hace cuatro décadas hay autores que explican que el profesorado tiende a utilizar las metodologías que vivieron como alumnos, incluidas también las prácticas evaluativas. Dicho de otra forma, los estudiantes de FIP tienden a reproducir en su posterior trabajo como maestros los mismos métodos que han vivido como alumnos durante su paso por secundaria y universidad (FURLLAN, 1991; HAMODI et al., 2017; LORENTE-CATALÁN; KIRK, 2013; TONUCCI, 2010). Está muy comprobado que esta reproducción de modelos metodológicos se da claramente con los métodos más tradicionales, pero: ¿ocurre también con las metodologías alternativas? Varios estudios recientes han comprobado que sí existe cierta trasferencia entre la utilización de sistemas de EFyC durante la FIP y el desarrollo y aplicación de este tipo de sistemas en su vida profesional cuando los estudiantes acceden posteriormente a puestos de trabajo como maestros (BARRIENTOS; 
LÓPEZ-PASTOR; PÉREZ-BRUNICARDI, 2019; HAMODI; LÓPEZ-PASTOR; LÓPEZ, 2017; LORENTE-CATALÁN; LÓPEZ-PASTOR; KIRK, 2018; MOLINA; LÓPEZ-PASTOR, 2019). Se trata, por tanto, de un proceso lógico.

			Pero parece que no siempre es suficiente con haber vivido unas adecuadas experiencias evaluativas en FIP; en muchos casos es necesaria también una adecuada formación permanente para seguir evolucionando profesionalmente y aprender a utilizar sistemas de EFyC en el aula (BARRIENTOS et al., 2019; CÓRDOBA; LÓPEZ-PASTOR; SEBASTIANI, 2016; CÓRDOBA et al., 2018; MOLINA; LÓPEZ-PASTOR, 2017). Por tanto, parece que para que las escuelas vayan evolucionando hacía metodologías de aprendizaje y evaluación más activas y dialógicas es importante que los futuros maestros puedan vivirlas durante su FIP, pero también parece fundamental que tengan una sólida formación permanente del profesorado, de forma que ese cambio sea más potente y sistemático (LÓPEZ-PASTOR; HAMODI; LÓPEZ-PASTOR, 2016; HERRERO; LÓPEZ-PASTOR; MANRIQUE, 2020; LORENTE et al., 2018; SLINGERLAND; WEELDENBURG, 2019; TOLGFORS et al., 2020).

			En el eje 4 de este libro presentamos un capítulo en el que se desarrolla con mayor detalle esta temática y se ofrece una revisión más amplia de las investigaciones realizadas hasta el momento y sus resultados.

			Revisión de estudios sobre el uso de sistemas de EFyC en la formación inicial del profesorado

			En este apartado vamos a ir revisando los estudios y publicaciones realizados hasta el momento sobre esta temática. La literatura especializada muestra que los sistemas de EFyC han sido puestos en práctica, investigados y perfeccionados en FIP durante las últimas décadas, demostrando su viabilidad y adecuación. Por ejemplo, pueden encontrarse estudios que demuestran que la EFyC es idónea y factible en la FIP, ya que presenta una estrecha relación con la adquisición de competencias profesionales específicas, mediante la implicación del alumnado en los procesos evaluativos (CAÑADAS;
SANTOS-PASTOR; CASTEJÓN, 2018; GALLARDO; CARTER, 2016; LÓPEZ-PASTOR et al., 2016; HORTIGÜELA; PALACIOS; LÓPEZ-PASTOR, 2018; LÓPEZ-PASTOR; PÉREZ-PUEYO, 2017; MANRIQUE et al., 2010; ROMERO; ASÚN; CHIVITE, 2016). Otros estudios nos hablan de cómo la EFyC parece contribuir a mejorar la autopercepción de algunas competencias transversales (éticas, trabajo en equipo y habilidades interpersonales), así como de sus competencias docentes, manifestando que esto se debe principalmente a la interacción profesor-estudiante (APARICIO, 2019; FRAILE et al., 2018; GALLARDO; CARTER; LÓPEZ-PASTOR, 2019; HORTIGÜELA et al., 2015; MARTOS et al., 2014; ROMERO-MARTÍN et al., 2014; 2017; SILVA; LÓPEZ-PASTOR, 2015).

			También pueden encontrarse varios estudios sobre cómo evoluciona la auto-percepción de competencias profesionales (pre y post-test) en asignaturas que utilizan un sistema de EFyC en la FIP; los resultados indican valores elevados en tres escalas de competencias diferentes 
(“Transversales”, “Docentes Generales” y “Docentes Específicas de Educación Física”) (GALLARDO; 
LÓPEZ-PASTOR; CARTER, 2020; HERNANDO, 2017; HAMODI; MORENO-MURCIA; BARBA, 2018; HORTIGÜELA et al., 2016; MARTÍNEZ-MÍNGUEZ, 2016).

			En algunos casos, la única escala que muestra puntuaciones más altas en el post-test es la de auto-percepción de competencia docente específica en educación física, resultados lógicos dado que se trata de asignaturas específicas de dicha materia. Esto ocurre, por ejemplo, en Gallardo et al. (2018), Gutiérrez-García (2018) y Molina y López-Pastor (2019).

			Podemos encontrar estudios que tratan de mostrar la eficacia que tiene la utilización de sistemas de EFyC en la FIP en la mejora de otras variables. Por en ejemplo, en el aprendizaje 
(HORTIGÜELA; PALACIOS; LÓPEZ, 2019; LÓPEZ; SICILIA, 2017; LÓPEZ-PASTOR, 2009; 
MARTÍNEZ et al., 2019; ROMERO et al., 2015); o en el logro de altos niveles de satisfacción en alumnado y profesorado (ATIENZA et al., 2016; GALLARDO et al., 2018; LUIS-PASCUAL; MUROS, 2018; ROMERO-MARTÍN; CASTEJÓN-OLIVA; LÓPEZ-PASTOR, 2015; 2017).

			Otra de las líneas de investigación trabajadas pone el énfasis en que la utilización de sistemas de EFyC en FIP suele mejorar el rendimiento académico del alumnado y en la disminución de los niveles de fracaso y abandono de estudios (CASTEJÓN et al., 2011; FRAILE et al., 2013; 
HORTIGÜELA; PÉREZ; ABELLA, 2015; LÓPEZ-PASTOR, 2008; 2011; LÓPEZ-PASTOR; 
PINTOR; MUROS; WEBB, 2013; PANADERO; ALONSO; HUERTAS, 2014; PANADERO; 
JONSSSON, 2013; ROMERO et al., 2014; 2017). Hay explicaciones lógicas para estos resultados. La EFyC es un elemento fundamental para que el profesorado y el alumnado hagan más efectivo el proceso de aprendizaje, dado que permite retroalimentar el aprendizaje y orientarle para que se consigan los objetivos planteados. Por otra parte, las evidencias recogidas parecen indicar que hacer partícipe al alumnado del proceso de evaluación incide positivamente en su aprendizaje y en su autonomía personal, así como en su autorregulación y pensamiento crítico (CANO, 2015; HAMODI; 
LÓPEZ-PASTOR; LÓPEZ, 2014; LÓPEZ-PASTOR, 2008; 2009; LÓPEZ-PASTOR; PÉREZ-PUEYO, 2017; PANADERO; ALONSO-TAPIA; HUERTAS, 2014; PANADERO; JONSSON, 2013; PASCUAL; LÓPEZ-PASTOR, 2019).

			También pueden encontrarse trabajos recientes en los que el alumnado considera que utilizar sistemas de EFyC en FIP suele ayudar a organizar mejor el trabajo y a realizar un reparto equilibrado del mismo a lo largo del cuatrimestre, evitando saturaciones finales (ATIENZA et al., 2016; GALLARDO; LÓPEZ-PASTOR; CARTER, 2018; HORTIGÜELA; PÉREZ-PUEYO; ABELLA, 2015; SILVA; LÓPEZ-PASTOR, 2015; SOUTO; JIMÉNEZ; NAVARRO, 2020), que suele ser uno de los problemas más habituales en los últimos años, tras el proceso de implantación del EEES.

			Otros estudios son más generales, investigan las diferentes ventajas e inconvenientes que encuentra el alumnado en la utilización de sistemas de EFyC en FIP. La mayoría encuentra valoraciones elevadas en las ventajas, mientras que aparecen valores muy diferentes dentro de los inconvenientes (bajos, medios y altos), lo que muestra que el alumnado considera que tiene muchas e importantes ventajas y pocos inconvenientes (GALLARDO; LÓPEZ-PASTOR; CARTER, 2018; 2020; HAMODI; LÓPEZ-PASTOR, 2017; MANRIQUE; VALLÉS; GEA, 2012; MARTÍNEZ-MÍNGUEZ; VALLÉS; ROMERO-MARTÍN, 2015).

			Aunque también pueden encontrarse estudios que muestran claroscuros. Por ejemplo, Silva y López-Pastor (2015) llevan a cabo un estudio local, con alumnado de último curso de FIP y encuentran que, aunque el alumnado muestra una valoración general positiva, especialmente respecto a los efectos de la EFyC en su aprendizaje y en su rendimiento académico, también manifiestan inconvenientes y problemas. Por ejemplo, gran parte del alumnado parece no saber que está realizando una EFyC, no entienden para qué sirven muchos de los instrumentos de evaluación que utilizan y parece que no encuentra demasiadas relaciones entre estos procesos y sus competencias docentes.

			Como puede comprobarse, muchos de estos estudios muestran que tanto el alumnado como el profesorado valoran positivamente el uso de la EFyC en la FIP. Ahora bien, los resultados indican que existen pequeñas diferencias en función del curso, y que las valoraciones son más altas en los cursos superiores que en los inferiores (GALLARDO; CARTER, 2016; GALLARDO et al., 2018; HORTIGÜELA; PÉREZ-PUEYO; ABELLA, 2015; MANRIQUE-ARRIBAS; VALLÉS; GEA, 2012). Esto parece indicarnos que algunos factores influyen positivamente en sacar más provecho a los sistemas de EFyC en FIP y en valorar más sus ventajas; por ejemplo, el haber tenido experiencias de EFyC antes y la madurez personal. Esto implica que el alumnado de cursos iniciales presenta mayores dificultades para comprender y aprovechar los sistemas de EFyC y suele encontrar más inconvenientes en su utilización.

			En todo caso, en los últimos 15 años se están acumulando numerosas evidencias de que en FIP es posible y recomendable desarrollar asignaturas con sistemas de EFyC, claramente orientadas al aprendizaje del alumnado (BUSCÁ et al., 2010; FRAILE et al., 2013; GALLARDO; CARTER, 2016; GALLARDO; LÓPEZ-PASTOR; CARTER, 2018; GALLARDO; CARTER; LÓPEZ-PASTOR, 2019; LÓPEZ-PASTOR, 2009; 2011; LÓPEZ-PASTOR et al., 2018; LÓPEZ-PASTOR; PÉREZ-PUEYO, 2017; MARTÍNEZ; MARTÍN; CAPLLONCH, 2010; ROMERO et al., 2014; SANTOS; MARTÍNEZ; LÓPEZ, 2009; VALLÉS; UREÑA; RUIZ, 2011).

			Este tipo de sistemas suelen tener numerosas ventajas, tal como hemos revisado, pero también algunos inconvenientes y problemáticas, que pueden irse solucionando progresivamente a través de espirales y ciclos de investigación-acción (LÓPEZ, 2011; NAVARRO et al., 2010; PÉREZ et al., 2008). En este sentido, para ir mejorando los ciclos de investigación-acción que se vayan generando en las facultades de FIP, recomendamos trabajar con el capítulo de Capllonch et al. (2009), que presenta una “Guía de problemas y soluciones para el desarrollo de sistemas de evaluación formativa en la Universidad”. Esta guía aporta propuestas y estrategias que pueden ayudar a solventar gran parte de los inconvenientes con los que se encuentra el profesorado y el alumnado cuando se desarrollan sistemas de EFyC. En el eje 4 de este libro pueden encontrarse algunos ejemplos sobre cómo desarrollar con éxito sistemas de EFyC en FIP.

			Conclusiones

			A lo largo de este capítulo hemos analizado qué dice la investigación acumulada sobre la evaluación educativa en FIP. Tras realizar una rápida revisión del estado de la cuestión a nivel internacional, nos hemos centrado en defender un modelo concreto de evaluación: la EFyC, y en explicar porque es tan importante desarrollar modelos de EFyC en la FIP. La razón es doble: (a) las ventajas que tiene la aplicación de estos sistemas de evaluación en sí mismos (aprendizaje, implicación del alumnado, mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje, desarrollo de competencias, rendimiento académico, etc.); (b) el aprendizaje básico que supone a la hora de desarrollar competencias específicas de la FIP, especialmente las evaluativas, así como aumentar las posibilidades de que sean capaces de aplicar este tipo de evaluación cuando ejerzan como maestros.

			Hemos terminado el capítulo realizando una revisión de los resultados encontrados hasta el momento cuando se aplican procesos de EFyC en FIP. A continuación realizamos un resumen de los más importantes:

			
					Las evidencias recogidas demuestran que es perfectamente viable y adecuado utilizar sistemas de EFyC en FIP. Pueden utilizarse de forma sistemática en cualquier tipo de asignatura de FIP y suelen generar numerosas ventajas sobre otros modelos más tradicionales de evaluación. Por todo ello, suelen generar altos niveles de satisfacción en alumnado y profesorado.


					Suelen tener efectos positivos en el aprendizaje e implicación del alumnado en los procesos de aprendizaje, lo que normalmente mejora su rendimiento académico y las tasas de éxito en las asignaturas.


					Suelen mejorar la auto-percepción de competencias transversales y docentes en el alumnado de FIP. Por ejemplo, parecen tener un claro efecto positivo en el desarrollo de la autonomía personal del alumnado, así como en su autorregulación y pensamiento crítico.


					Normalmente, la utilización de sistemas de EFyC ayuda a organizar mejor el trabajo y a realizar un reparto equilibrado del mismo a lo largo del cuatrimestre, evitando saturaciones finales, que suele ser un problema habitual en la universidad.


					Los estudios específicos suelen encontrar elevadas puntuaciones sobre las ventajas de la aplicación de sistemas de EFyC en FIP, pero cierta variedad de puntuaciones en los inconvenientes (algunas altas, pero muchas medias y bajas). La valoración de ventajas e inconvenientes de los sistemas de EFyC parecen verse influida por factores como el curso, la madurez personal y el número de experiencias previas con estos sistemas dentro de la misma titulación.
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			ROMERO-MARTÍN, R.; CASTEJÓN, F. J.; LÓPEZ-PASTOR, V. M. Divergencias del alumnado y del profesorado universitario sobre las dificultades para aplicar la evaluación formativa. RELIEVE, España, v. 21, n. 1, jun. 2015.

			ROMERO-MARTÍN, R. et al. Evaluación formativa y compartida, competencias docentes comunicativas y TIC en formación inicial del profesorado. Comunicar, España, n. 52, p. 73-82, jul. 2017.

			ROMERO, R. et al. Relación entre sistemas de evaluación formativa, rendimiento académico y carga de trabajo del profesor y del alumno en la docencia universitaria. Revista Infancia y Aprendizaje, Universidad de Valparaíso, v. 37, n. 1, p. 16-32, feb. 2014.

			SANTOS, M.; MARTÍNEZ, L. F.; LÓPEZ-PASTOR, V. M. (coord.). La innovación docente en el Espacio Europeo de Educación Superior. Almería: Universidad de Almería, 2009.

			SANTOS, W. Currículo e avaliação na educação física: do mergulho à intervenção. Vitória: Proteoria, 2005.

			SANTOS, W. Currículo e avaliação na educação física: práticas e saberes. In: SCHNEIDER, O. et al. (org.). Educação física esporte e sociedade: temas emergentes. São Cristovão: Editora da UFS, v. 2, 2008.

			SANTOS, W.; MAXIMIANO, F. de L. Memórias discentes em educação física na educação básica: práticas avaliativas. Movimento, Porto Alegre, v. 19, n. 2, p. 79-101, abr./jun. 2013.

			SANTOS, W.; MAXIMIANO, F. L.; FROSSARD, M. L. Narrativas docentes sobre avaliação do ensino-aprendizagem: da formação inicial ao contexto de atuação profissional. Movimento, Porto Alegre, v. 22, p. 739-752, ene. 2016.

			SANTOS, W. et al. Significance of assessment experiences during initial teacher training in physical education. Motriz, Rio Claro, v. 22, n. 1, p. 62-71, ene./mar. 2016.

			SANTOS, W. (org.). Avaliação na educação física: diálogos com a formação inicial do Brasil, Colômbia, Uruguai e Espanha. Curitiba, Brasil: Editora Appris, 2018.

			SILVA, I.; LÓPEZ-PASTOR, V. M. ¿Cómo vive el alumnado la evaluación en formación inicial del profesorado? @-tic Revista De Innovación Educativa, Universidad de Valencia, n. 14, jun. 2015.

			SLINGERLAND, M.; WEELDENBURG, G. Authentic learning tasks and assessment in physical education teacher education. Infancia, Educación y Aprendizaje (IEYA), Universidad de Valparaíso, v. 5, n. 2, p. 530-535, jun. 2019.

			SOUTO, R.; JIMÉNEZ, F.; NAVARRO, V. La percepción de los estudiantes sobre los sistemas de evaluación formativa aplicados en la educación superior. Revista Iberoamericana de Evaluación Educativa, Madrid, v. 13, n. 1, p. 11-39, abr. 2020.

			STIEG, R. et al. Avaliação Educacional nos cursos de licenciatura em educação física nas IEs brasileiras: uma análise das disciplinas específicas. Currículo sem Fronteiras, v. 18, n. 2, p. 639-667, 2018.

			TOLGFORS, B. et al. Between ideal teaching and ‘what works’: the transmission and transformation of a content area from university to school placements within physical education teacher education. European Physical Education Review, e-first, p. 1-16, 2020.

			TONUCCI, F. Apuntes sobre el manifiesto. Educar(nos), v. 49, p. 9-11, 2010.

			VALLÉS, C.; UREÑA, N.; RUIZ, E. La evaluación formativa en docencia universitaria. Resultados globales de 41 estudios de caso. REDU: Revista de Docencia Universitaria, Universidad Politécnica de Valencia, v. 9, n. 1, p. 135-158, abr. 2011.

			VAN MERRIËNBOER, J. J. G.; CLARK, R. E.; CROOCK, DE M. B. M. Blueprints for complex learning: The 4C/ID-model. Educational Technology Research and Development, United States, v. 50, n. 2, p. 39-64, jun. 2002.

			VOLANTE, L.; FAZIO, X. Exploring Teacher candidates’ assessment literacy: implications for teacher. Education reform and professional development. Canadian Journal of Education, Canada, v. 30, n. 3, p. 749-770, ene. 2007.

			ZABALZA, M. Á. Enseñar en la universidad. Competencias docentes del profesorado universitario. Madrid: Narcea, 2002.

			

OEBPS/Fonts/Lato-Bold.ttf


OEBPS/Fonts/Lato-Italic.ttf


OEBPS/Images/imagem1.jpg
EVALUACION EDUCATIVA EN LA FORMACION
DE PROFESORES

BRASIL, COLOMBIA, CHILE, ESPANA, INGLATERRA, MEXICO,
NUEVA ZELANDAY URUGUAY





OEBPS/Images/Image60535.png
aménca_iatna.

cualtativo hv
aiciiina UEStOTaT0  Competencia

hemamienta  compartir ‘educativo
habilidad pibico préctica
educacién iNiCial profesor programa

nmmestudlante
Poistei ] €procesocarer

amefianza $

evaluamon

gz aumnado dOCENtE practico g
o aprendizaje resultado

eseiens €AUCACION_fISICA permi
watsieamno Profesorado 2 Iengua

eedafolio yniversidad
técnica _EXIraNjer

asignatruras

peicepcion formauéncmle s

evaluaciér





OEBPS/Images/Wagner.jpg
epuCATIVA

CIGN DE PROFESORES

ENLA FORMA

©, . U
<






OEBPS/Images/Image60459.png
4
3
2 2
r 1 1 B
HE N

2013 2014 2016 2017 2018 2019 2020






OEBPS/Images/LogoNovaPreta.png










OEBPS/Images/Image60597.png
En casa de herre cuchillo de palo
—

~ —

Un profesor de Didactica (de)™
en una Facultad de Educacion cualquier:

“Convlo=Ve ey,

"la evaluacion serd formativay continua,
fomentandose la participacion del akimnado
enlamisma, a través de la autoevaluacion
v la coevaluacion ... *

df1dfo o2, gy ezl 20 2f e 20





OEBPS/Images/imagem2.jpg
Wagner dos Santos
Ronildo Stieg (org)

EVALUACION EDUCATIVA EN LA FORMACION
DE PROFESORES

BRASIL, COLOMBIA, CHILE, ESPANA, INGLATERRA, MEXICO,
NUEVA ZELANDAY URUGUAY

Arers






