Perfiles educativos
ISSN: 0185-2698

STILINAd

Universidad Nacional Auténoma de México, Instituto de
Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion

Maldonado-Fuentes, Ana Carolina; Tapia-Ladino,
Ménica Irma; Arancibia-Gutiérrez, Beatriz Magaly

¢ Qué significa evaluar? Representaciones atribuidas por estudiantes de formacion inicial docente en Chile
Perfiles educativos, vol. XLIl, nim. 167, 2020, Enero-Marzo, pp. 138-157

Universidad Nacional Auténoma de México, Instituto
de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion

DOI: https://doi.org/10.14482/INDES.30.1.303.661

Disponible en: https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=13271607009

Coémo citar el articulo ?@&QYQJ{Q
Numero completo Sistema de Informacién Cientifica Redalyc
Mas informacion del articulo Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal
Pagina de la revista en redalyc.org Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso

abierto


https://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=13271607009
https://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=132&numero=71607
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=13271607009
https://www.redalyc.org/revista.oa?id=132
https://www.redalyc.org
https://www.redalyc.org/revista.oa?id=132
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=13271607009

;Qué significa evaluar?
Representaciones atribuidas por estudiantes
de formacidn inicial docente en Chile

ANA CAROLINA MALDONADO-FUENTES*| MONICA IRMA
TapiA-LADINO™

Evaluar y proveer retroalimentacion de los aprendizajes es una tarea com-
pleja del profesorado y constituye un desatio para la formacion inicial
docente, ya que coexisten diversos enfoques y representaciones sobre la
evaluacion en la cultura escolar. Sin embargo, son escasas las investiga-
ciones que ofrecen evidencia empirica sobre cdmo son dichas representa-
ciones en futuros profesores. El presente estudio explora los significados
que 112 estudiantes de Pedagogia de una universidad del centro sur de
Chile atribuyen a la evaluacion y la retroalimentacion. Se utilizo la técnica
de redes semanticas como método para dar cuenta de las representacio-
nes implicitas a partir de constructos naturales. El analisis cuantitativo
de las respuestas indica que la mayoria de los términos relacionados con
evaluacion se vinculan al discurso de la racionalidad técnica, mientras
que el concepto de la retroalimentacion se asocia a procesos cognitivos
y de ejecucion; estos hallazgos podrian relacionarse con una transicion
hacia la evaluacion formativa.

Assessing and giving feedback on learning is a complex task for teachers and
poses a challenge for early teacher training, since there are various approach-
es and representations regarding evaluation in scholastic culture. However,
there are few studies which offer empirical evidence on such representations
in future teachers. This study explores the meanings which 112 students
of pedagogy at a university in south-central Chile attribute to assessment
and feedback. The technique of natural semantic networks was used as the
method to account for implicit representations based on natural constructs.
Quantitative analysis of answers indicates that a majority of terms related
to assessment are linked to the discourse of technical rationality, while the
concept of feedback is associated with cognitive and performative processes.
These findings may be related to a transition toward formative assessment.
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INTRODUCCION!

Los desatios que enfrenta la formacion do-
cente en la actual sociedad del conocimiento
son vastos y complejos (Avalos y Matus, 2010),
sobre todo si se tiene la expectativa de alcan-
zar estandares de aprendizaje alineados con
altos desempenos dentro del sistema escolar.
Un rasgo distintivo del caso chileno han sido
las politicas orientadoras para mejorar la for-
macion y el ejercicio profesional del profeso-
rado, entre las que se destacan el Programa
de Fortalecimiento de la Formacion Inicial
Docente (1998-2002), la Evaluacion Docente
(desde 2003), la Acreditacion de Carreras de
Pedagogia (Ley 20.129) (2006), el Marco para la
Buena Ensenanza (MINEDUG, 2008), la Prueba
Inicia (2008-2015), los Estandares Orientado-
res para las Carreras de Pedagogia (MINEDUC,
2011-2013) y el acceso a fondos concursables
tipo MECESUP, cuyos impactos se observan en
actualizaciones curriculares y en la adopcion
del modelo de formacion por competencias,
entre otros (Avalos, 2014).

A raiz de lo anterior, se ha generado una
valoracion positiva de la formacion inicial
docente (en adelante FID) como un campo de
interés especifico para la investigacion edu-
cativa (Cisternas, 2011), sobre todo en el con-
texto de la reforma educacional impulsada a
fines de los noventa, cuya propuesta, pionera
en Latinoamérica en dicha época, se basé en
“la creencia de que el sector educacion posee
la fuerza para cambiar la sociedad” (Donoso,
2005: 115). Es asi que, desde las politicas publi-
cas se ha puesto énfasis en asegurar la trasmi-
sion del curriculo y la medicion de la calidad
de la educacion, bajo el supuesto de que la ca-
lidad de la docencia puede tener impacto en
el mejoramiento de los aprendizajes (Barber y
Mourshed, 2008; Inzunza et al., 2011).

Esto ultimo ha contribuido a naturalizar
la idea de que la docencia es un eje central

para el mejoramiento de la educacion; sin
embargo, también ha sido parte de un exten-
so debate producto de los bajos resultados
que alcanzan los estudiantes al término de
la FID y en la evaluacién docente dentro de la
carrera profesional. De esto se infiere que la
formacion de profesores es un tema sensible
para las instituciones formadoras que tienen
como mision certificar el ejercicio profesional
(Espejo y Gonzalez, 2014). Aun mas, la masifi-
cacion de la poblacion universitaria y los re-
sultados alcanzados a nivel escolar en pruebas
nacionales e internacionales han puesto en
cuestionamiento la preparacion recibida por
los estudiantes FID para evidenciar mejores
practicas educativas y para dar respuesta a es-
tos desafios (Radulovic et al., 2013; MINEDUC,
2017). Puntualmente, se observan deficiencias
en lo referido a las précticas evaluativas (Man-
zietal., 2011),lo que invita a poner mayor aten-
cién en la preparacion recibida para ejercer
dicha tarea, pues es sabido que para que el
profesorado pueda desarrollar habilidades en
su futuro profesional requiere haberlas viven-
ciado durante su formacion (Comellas, 2000).

La presente investigacion se basa en tres
supuestos. En primer lugar, la literatura espe-
cializada en el campo de la formacion de pro-
fesores ha revelado la existencia de marcos de
referencia implicitos que inciden en la toma
de decisiones a nivel de practicas pedagogicas
y ejercicio docente en el aula; en concreto, es-
tudios sobre el pensamiento del profesor han
identificado que las concepciones, representa-
ciones e ideas previas sobre la ensefianza y el
aprendizaje —que generalmente han sido ela-
boradas en etapas previasala FID— inciden en
la formacidn de los docentes (Contreras, 1985;
Martinez Bonafé, 1988; Jackson, 1998; Calata-
yud, 1999). De alli la importancia de develar
las representaciones sobre la tarea de evalua-
cién que han construido los futuros docentes,
puesto que, tal como afirman Martin ef al.

1 Seagradece el apoyo recibido parala realizacion de este trabajo por parte dela Comision Nacional de Investigacion
Cientifica y Tecnoldgica, Chile. Financia: CONICYT-PFCHA/Doctorado Nacional/2017-21170257. Doctorado en
Educacion en Consorcio-Universidad Catolica de la Santisima Concepcion (UCSC).
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(2013), al ser elementos intuitivos, de natura-
leza diferente a lo explicito (como sucede con
las 6rdenes), las representaciones tienen una
prioridad funcional e inciden de manera di-
recta sobre la actuacion del profesorado. Esto
hace que se complejice el cambio de actuacion
esperado hacia una evaluacion de tipo forma-
tiva que tenga en la mira el desempeno y se
oriente al mejoramiento del aprendizaje, aun-
que a nivel de opinion los docentes expresen
lo contrario. Este tipo de dilemas cobra par-
ticular relevancia cuando se implementa una
reforma educativa (Zamora y Moreno, 2009)
que revela que es ilusorio esperar que los cam-
bios se produzcan de manera directa a partir
de normativas y discursos. Asi también, San-
tos (2003) pone en tension las funciones de la
evaluacion (decision, comprobacion, mejora,
comparacion, selecciéon, medicion, juicio,
etc.) en un contexto de reforma que potencia
o atrofia las posibilidades de transformacion
del sistema. En este sentido, sostenemos que
el transito hacia un cambio de actuacion en
la practica evaluativa es complejo, sobre todo
si antes no se ha tomado conocimiento de los
elementos implicitos que subyacen a la com-
prension de las tareas evaluativas, asunto que
motiva la indagacion sobre las representacio-
nes en este ambito.

Elsegundo supuesto que orienta el presen-
te estudio se refiere a la complejidad que tiene
la comprension del concepto de evaluacion
como objeto de aprendizaje del profesorado
en formacion. Esto, porque desde hace mas
de dos décadas se ha documentado cémo
este constructo ha ido cambiando a través
del tiempo, a la vez que coexisten distintas
conceptualizaciones en la practica docente
(De Camilloni, 1998; Escudero, 2003; Moreno,
2014; Santos, 2014). Se anade el hecho de que
la nocion de evaluacion suele ser presentada
con terminologias variadas en las norma-
tivas y orientaciones pedagogicas (a saber:
evaluacion del aprendizaje, evaluacion para el
aprendizaje, evaluacion auténtica, evaluacion
alternativa), aun a sabiendas de que subyacen
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distintos enfoques. La preocupacion radica en
que estos marcos tedricos no necesariamente
se explicitan al momento de alfabetizar en
evaluacion a los futuros profesores, lo que,
desde nuestro punto de vista, invita a revisar
las representaciones que elaboran los estu-
diantes al respecto durante su FID.

En tercer lugar, es importante indagar en
la formacion del profesorado como docente
evaluador, pues evaluar los aprendizajes del
alumnado ha sido descrita como una delas ta-
reas mas complejas de los docentes en el ejer-
cicio de su rol (Mercado, 2013). Esto se explica
en tanto que la evaluacion refleja la postura del
docente frente al poder (Salinas et al., 2006) y
es un nucleo de preocupacion, tanto para los
alumnos como para las familias, las que gene-
ralmente estdn interesadas por los resultados
(Redtegui et al., 2001). Es asi como se ha llegado
a afirmar que la evaluacion es uno de los as-
pectos mds controversiales de la docencia.

En coherencia con la problematizacion
descrita y los supuestos mencionados, el pro-
posito del presente estudio es contribuir a
develar cudles son las representaciones que
los estudiantes en formacion inicial docente
han construido sobre evaluacion y retroa-
limentacion; se espera que dicha identifica-
cién sea un aporte a la comprension de los
fundamentos implicitos que podrian incidir
al momento de que ellos ejerzan la tarea eva-
luativa. A nivel metodoldgico, es posible in-
vestigar y conocer los significados atribuidos
por los sujetos a estos términos estimulo por
medio de técnicas de asociacion de palabras,
tal como se documenta en investigaciones de
tipo exploratorio descriptivo en educacion
(Zermeno et al., 2005; Murillo y Becerra, 2009;
Garza, 2012; Ancer et al, 2013; Hickman
et al.,, 2016). Especificamente, desde el marco
de las representaciones sociales se trabajard
con asociacion de palabras y su procesamien-
to a través de una prueba de red semdntica na-
tural (RSN). Esta decision se funda en estudios
empiricos (Vera-Noriega ef al., 2005; Hinojosa,
2008; Castaneda, 2016), que han dado cuenta
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de la idoneidad de acceder al campo de las
representaciones mediante el analisis y la je-
rarquizacion de las asociaciones libres que los
sujetos verbalizan en torno a determinados
conceptos, muchas veces polisémicos o con-
troversiales. Contar con antecedentes de este
tipo permitird observar cdmo se movilizan o
afianzan determinadas representaciones; en
este sentido, la aplicabilidad del instrumento
podria ayudar a mejorar el proceso formativo
del profesorado.

A continuacion, se exponen argumentos
en torno a la relevancia de la etapa de forma-
cion inicial docente y del estudio de las re-
presentaciones y de la evaluacion como tarea
docente; y se destaca la tension que representa
para el profesorado la coexistencia de la vision
técnica y el modelo tedrico de evaluacion for-
mativa. Mds adelante, se abordan las cualida-
des dela técnica de redes semanticas naturales
(RSN), se declaran los objetivos del estudio y el
diseno de investigacion, y se especifican los
participantes y las decisiones tomadas para el
analisis de informacion. Luego se realiza una
descripcion general de los resultados, finali-
zando con algunas reflexiones para nuevos
estudios en esta linea de investigacion.

LA FORMACION INICIAL DOCENTE
DEL SUJETO EVALUADOR

La formacion inicial docente (en adelante
FID) puede ser entendida como un periodo
de preparacion formal y sistemdtica para el
ejercicio de la docencia (Vaillant, 2007), que
marca el inicio de la carrera profesional (MI-
NEDUC, 2016). Generalmente, se trata de una
formacion de cardcter universitario, en la
que se suministran las bases para construir
un conocimiento pedagdgico especializado
de la ensenanza (Imberndn, 2001) y se pro-
porcionan los fundamentos para el ejercicio
de la profesion (Sureda-Negre ef al., 2016); es
por ello que la calidad de la formacién inicial
es reconocida como un ambito de relevancia
social (Garcia Huidobro, 2010).

Asimismo, la formacién inicial docente
constituye una etapa clave de la trayectoria for-
mativay el desarrollo profesional; esto debido a
que, pese a su corta duracion, en términos for-
males, supone un transito en la comprension
de las tareas propias de la docencia, desde la
mirada del alumno hacia su perspectiva como
futuro maestro. En concreto, la FID se caracte-
riza por ser el periodo en que los estudiantes se
enfrentan a reconceptualizar conocimientos
y experiencias acerca del rol docente, la ense-
nanzay el aprendizaje, a partir de ideas previas
que se han ido construyendo desde la biografia
escolar (Guerra y Montenegro, 2017; Jarauta
y Pérez, 2017). En otras palabras, la literatura
sobre formacion docente documenta como
las experiencias de esa etapa, junto con las de
la escolarizacion, moldean las concepciones y
creencias de los sujetos sobre la profesion. Es
decir, “los profesores construyen representa-
ciones del aprendizaje y la ensenanza de modo
intuitivo a través de la préctica profesional,
mientras que, en el caso de los alumnos, éstas
son resultado de su propia experiencia como
estudiantes” (Anijovich y Cappellett, 2017: 39-
40). Esto hace que la FID represente un desafio
para las instituciones formadoras, toda vez
que es sabido lo complejo que resulta develar
y comprender el pensamiento del profesor, asi
como reflexionar acerca de los fundamentos
de su practica (Ferry, 2016).

De lo anterior se desprende la necesidad
de considerar factores propios del sujeto eva-
luador que podrian contribuir a explicar la
actuacion docente en el aula. El estudio de di-
chos factores es de desarrollo incipiente (Prie-
to, 2008) e incorpora el rol del pensamiento del
profesor, ya documentado por Jackson (1994)
como un elemento relevante de la accion do-
cente, dado el caracter intencional, dindmi-
co y complejo del proceso educativo. Segun
Contreras (1985), este nuevo escenario hace
posible el desarrollo de investigaciones en tor-
no a teorias implicitas, creencias y concepcio-
nes previas de los docentes, con el proposito
de hacer visibles los marcos de referencia con
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que el profesorado actua. Esto podria reali-
zarse por medio de estudios que expliquen las
representaciones, cuyo conocimiento contri-
buiria a fortalecer la autonomia y la profesio-
nalizacion docente.

Desde nuestro punto de vista, explicitar los
marcos de referencia implicitos de los profeso-
res resulta crucial para comprender, de mejor
manera, qué sucede en torno a la evaluacion.
Lo anterior debido a que este concepto ha re-
sultado impreciso, controversial y poco claro,
y a que en la prictica se han confundido las
funciones formativa y selectiva de la misma, al
primar la atencion en el rendimiento por sobre
el interés en el aprendizaje (Lopez Pastor et al.,
2014). En particular, se ha afirmado que la eva-
luacion, como objeto de investigacion, presenta
el aspecto de un cuadro inconcluso, dado queeel
profesorado estd en un proceso de aprendizaje
continuo (Feiman-Nemser, 2008); desde nues-
tra perspectiva, lo anterior invita a explorar las
representaciones que han construido durante
su formacion inicial en este ambito.

MODELOS DE EVALUACION:
TENSIONES PARA EL PROFESORADO

Metaforicamente, aludir al docente como
evaluador remite a “una faceta en la que el
profesor ejerce una funcion de fiscal, de abo-
gado defensor, de jurado, de juez y de ejecu-
tor de decisiones acerca del desempeno de
sus alumnos” (Valenzuela, 2005, s/p); esto
ha dado origen a un discurso ampliamente
aceptado en las comunidades educativas en
torno a la importancia de las calificaciones, y
la prevalencia de la funcion social de la eva-
luacion. No obstante, dado el avance en las
teorias del aprendizaje, actualmente se insta
a una evaluacion de cardcter formativo “con
el fin de que los estudiantes se vean evaluados
continuamente para aprender de sus errores”
(Brown y Glasner, 2007: 32). Este concepto,
acunado por Scriven en 1967, se vincula a la
funcion pedagogica de la evaluacion vy es re-
presentado como parte inherente del proceso

educativo. La ventaja de este enfoque radica
en que la evidencia obtenida por los distintos
agentes evaluadores (estudiantes y profesores)
puede ser utilizada para mejorar la experien-
cia de aprendizaje (Jorba y Sanmarti, 2008;
Popham, 2014).

En este marco, destaca el aporte que pre-
senta la literatura especializada sobre retroali-
mentacion, la cual tiene por objetivo “ayudar
al alumno a comprender mejor sus modos de
aprender, valorar sus procesos y resultados, y
autorregular su aprendizaje” (Anijovic y Gon-
zélez, 2013; 24). La retroalimentacion brinda
informacion a los estudiantes sobre aspectos
relacionados con el contenido, el desempeno
y la comprension que éstos puedan tener de la
experiencia de aprendizaje (Garcia et al., 2017);
por tanto, el uso de la retroalimentacion como
evaluacion formativa se orienta hacia el pro-
ceso y la mejora continua, en oposicion a las
practicas sumativas, cuya finalidad es verificar
resultados. Su modelamiento en la formacion
de profesores se recomienda en tanto que mo-
tiva la reflexion sobre la docencia desde una
vision diferente al control. En coherencia, la re-
forma educativa en Chile ha promovido, desde
hace mds de una década, laimplementacion de
un modelo tedrico alternativo de evaluacion,
con la intencién de influir en la cultura evalua-
tiva de los centros y asegurar el mejoramiento
continuo por parte del sujeto que aprende.

Si bien lo anterior pareciera conducir a
un sentido univoco en la representacion de la
tarea de evaluar, el metaanalisis de Kulhavy
y Wager (1993) da cuenta de la existencia de
distintas conceptualizaciones de feedback en
la primera mitad del siglo XX (sea informa-
cion, refuerzo o elemento motivador), el cual
se visualiza como una estrategia para el lo-
gro de un objetivo, un resultado o una meta
de aprendizaje. Sin embargo, otros estudios
posteriores sobre feedback han relevado su
importancia como elemento formativo, dado
que la informacion que se ofrece al estudian-
te tiene la intencion de promover un cambio
en su comportamiento o modo de pensar.
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Esto se materializaria, por ejemplo, en una re-
troalimentacion de tipo elaborativa en la cual
el evaluador aporta un comentario en el que
ofrece consejos sobre como continuar para al-
canzar el resultado y aminorar la brecha entre
el desempeno actual y el aprendizaje esperado;
de esta manera se promoveria el autoaprendi-
zajey laautorregulacion del estudiante (Shute,
2007; Tapia-Ladino, 2014; Brown et al., 2016).
En este contexto, una de las dreas con mas
experiencia en el desarrollo de practicas de
retroalimentacion formativa ha sido la ense-
nanza de lenguas extranjeras. En tal sentido,
destacan las investigaciones de Lopez (2010) en
profesores de inglés, quienes brindan retroa-
limentacion para que los aprendices tomen
acciones correctivas y mejoren su desempeno,
al incorporar la socializacion de matrices de
calificacion desde el inicio de las asignatu-
ras. Otra experiencia modelo se observa en el
campo de la escritura académica, ambito en
que se brinda feedback paraayudar a reducir la
distancia (gap) entre el desempeno actual del
estudiantado y la meta de escritura, situacion
que recuerda el concepto de “zona de desarro-
llo préximo” propuesto por Vygotsky (1997),
como mencionan Tapia-Ladino et al. (2016).
Sin embargo, en el caso de otras discipli-
nas —y en distintos niveles educacionales—la
formacion del profesorado en el campo de la
evaluacion suele criticarse pues, en general,
se opta por un modelo que privilegia su fun-
cion social y administrativa (Calatayud, 1999;
Prieto, 2008; Ibarra y Rodriguez, 2010), sin una
mayor reflexion sobre el trasfondo de estas
practicas. A modo de hipotesis, esta situacion
evidencia una tension al momento de concep-
tualizar la evaluacion y la retroalimentacion,
dado que, en los hechos, ha primado la vision
tecnicista de la ensenanza que prevalecio du-
rante la segunda mitad del siglo XX, la cual
sobredimensiona la importancia del disefo
de instrumentos tipo examen, bajo el supues-
to de que asi se obtiene “un conocimiento
objetivo sobre el saber de cada estudiante”
(Dfaz-Barriga, 1988: 3), y sus efectos han sido

perjudiciales para la escolarizacion. Es asi
como el profesorado enfrenta el dilema de,
por un lado, responder a los requerimientos
del sistema escolar a nivel de medicién y, por
otro, implementar evaluaciones en su sentido
formativo; en este contexto, la toma de deci-
siones a nivel de aula se ha hecho muy com-
pleja (Forster, 2017).

A partir de las ideas planteadas hasta el
momento, el presente articulo se adscribe en
una concepcion de formacion docente como
un proceso no tecnoldgico, sino complejo y
permanente, cuyo rasgo distintivo consiste en
que el sujeto se forma a si mismo en una di-
namica de mediaciones que le conducen a su
profesionalizacion (Ferry, 2016), entre ellas, las
representaciones sociales del trabajo a desem-
penar. De lo anterior se desprende que las
condiciones personales, la formacion inicial,
la experiencia escolar y los significados que se
construyen en torno a las tareas docentes (por
ejemplo, la tarea de evaluar) son factores que
inciden en la formacion del profesorado. Esto
ultimo coincide con el planteamiento de San-
tos, quien afirma que “la forma de evaluar de-
vela el concepto que tiene el docente de lo que
es ensenar y aprender” (2014: 110), aspecto que
resulta de interés dado que “para lograr una
buena configuracion de los procesos de ense-
nanza, el docente debe tomar algunas decisio-
nes adecuadas, [que] estin fundadas sobre las
concepciones que ellos tienen” (De Camilloni,
1998: 3), area de estudio todavia en desarrollo.

ESTUDIO DE REPRESENTACIONES
EN EL PROFESORADO

La teoria de las representaciones sociales fue
originalmente formulada por Serge Moscovi-
ci(1925-2014) en la década de 1960. Su principal
aporte radica en que, desde un punto de vista
psicosocial, busca diferenciar el conocimien-
to cientifico (que busca la verdad) de aquél ba-
sado en una epistemologia del sentido comin
(que busca una mejor comprension entre los
sujetos) en una época moderna caracterizada
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por la fuerte influencia de las opiniones y los
medios masivos de comunicacion. A pesar
de que existe todavia un desarrollo tedrico
al respecto, es un constructo que cuenta con
una alta valoracion de los investigadores,
dado que ha permitido superar la tradicional
“escision entre individuo y sociedad, natura-
lezay cultura o conocimiento por elaboracion
individual o por imposicion social” (Castori-
na, 2008: 9), y ha sido un marco muy utiliza-
do para el estudio de grupos e individuos en
varias disciplinas de las ciencias sociales, la
psicologia y la educacion.

El supuesto que subyace a este enfoque
es que la actividad (en este caso, el compor-
tamiento observado del profesorado) se rela-
ciona con elementos cognitivos, afectivos, va-
lorativos y sociales, generalmente implicitos,
cuya elaboracion sucede de manera mediati-
zada por las interacciones con otros. Esto hace
que las representaciones sociales, a diferencia
de las creencias —cuyo constructo se encuen-
tra mds bien ligado a las nociones de idea o
disposicion (Diez, 2017)— se construyan y va-
liden durante los intercambios comunicativos
cotidianos; se crean y recrean, al mismo tiem-
po, en los distintos contextos institucionaliza-
dos donde participa el sujeto.

En relacién a lo anterior, el estudio del
pensamiento del profesor encuentra en la
teoria de las representaciones sociales (en ade-
lante RS) un marco referencial pertinente para
indagar sobre los elementos implicitos de la
actuacion docente en el escenario educativo,
es decir, sobre los “principios rectores de su
practica profesional” (Gutiérrez, 2016: 45). Los
profesores comparten significados y sentidos
(representaciones), impregnados de sentido
comun, entre quienes participan como grupo
de colegas, y se naturalizan de manera espon-
tdnea tanto en el discurso como en la practica
pedagdgica (Salinas et al, 2006; Mazzitelli y
Aparicio, 2009). En una linea similar, Torres
(2019) afirma que el estudio de la identidad
profesional corresponde a una problematica
de comprension y no de observacion, por lo

que defiende la recogida de datos sobre las re-
presentaciones en el discurso de los profesores
como forma de acceso a los significados im-
plicitos. Por ejemplo, los profesores, segun los
roles socialmente asignados, asumen como
algo natural que lo que deben hacer es ense-
nar y evaluar en el contexto escolar y, en con-
secuencia, pueden interpretar dichas tareas
acorde a los requerimientos del sistema y des-
envolverse en formas de actuacion naturaliza-
das al respecto. De alli que sea factible aludir
a las RS como un conocimiento esponténeo,
ingenuo, que no necesariamente ha sido deve-
lado durante su formacion.

Desde el punto de vista empirico, la litera-
tura en el campo del desarrollo de la identi-
dad docente también documenta como estos
elementos implicitos, en general, a pesar de su
importancia, suelen no estar identificados ni
son objeto de didlogo por parte del profeso-
rado (Guerra y Montenegro, 2017). Por anadi-
dura, el estado del arte en el campo de la eva-
luacion reporta mas bien estudios referidos
a elementos explicitos sobre conocimientos,
competencias y saberes asociados a la practica
evaluativa.

En el caso de las representaciones, la evi-
dencia disponible tiende a observar las RS des-
de un enfoque tnico del constructo (origen,
proceso, campo o nicleo central), teniendo
como participantes a estudiantes, profesores
en ejercicio y docentes universitarios (Bau-
tista ef al, 2011; Garcia Cano et al, 2017). Si
bien estos estudios podrian ser dtiles para
documentar resultados acerca de cémo los
profesores conciben el aprendizaje o la ense-
nanza (Cossio y Hernandez, 2016), resultan
insuficientes para explicar cudles son las re-
presentaciones que el profesorado ha elabora-
do, especificamente, sobre la evaluacion como
tarea docente, lo que representa un desafio al
momento de promover mejoras en la calidad
de la docencia. Lo anterior, en particular, si se
considera como poblacion objeto de estudio
a estudiantes en formacion inicial docente, lo
que ha motivado la realizacion de este estudio.
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REDES SEMANTICAS NATURALES

Desde la época de los setenta el significado es
un componente de la representacion cogni-
tiva que puede ser activado cuando existe un
estimulo relacionado con una red de concep-
tos disponibles en la memoria de largo plazo.
Dicha informacién se encuentra estructurada
y organizada en nodos que concentran las pa-
labras relacionadas con un significado. Un mé-
todo que permite el acceso a estos significados
es una red semdntica, entendida como “recons-
truccion en la forma de una representacion
graficay matematica de una estructura mental”
(Allan, 2008: 5); es por ello que la red semantica
ha sido utilizada para definir el significado de
conceptos en relacion con un fenomeno.

Especificamente, las redes semdnticas na-
turales (RSN) son una forma de trabajo que
surge desde la investigacion social en los afnos
ochenta. Esta técnica ofrece “un medio empi-
rico de acceso a la organizacion cognitiva del
conocimiento que puede proporcionar datos
referentes a la organizacion e interpretacion
interna de los significados™ (Vera-Noriega et
al., 2005: 442). Asimismo, permite “comparar
dos o mas grupos de acuerdo con el signifi-
cado que le asignan los grupos a ciertos con-
ceptos claves de interés para el investigador”
(Hinojosa, 2008: 135). El acceso a este tipo de
informacion resulta pertinente en la investi-
gacion sobre fenomenos educativos dado que
las representaciones en este ambito son cons-
tructos complejos.

Otra de las caracteristicas distintivas de
las RSN es que permiten aproximarse al estu-
dio del significado de manera natural, es de-
cir, directamente con los individuos, evitando
asi la utilizacion de taxonomias artificiales
creadas por los investigadores (Zermeno et
al., 2005). Subyace a esta técnica la idea de que
los conceptos tienen un contenido semdntico
distinto entre si, y que los sujetos que respon-
den “compartiran significados muy semejan-
tes de conceptos relacionados con sus tareas y
su entorno natural” (Vera-Noriega et al., 2005:

445); es por ello que resulta til, especialmente
cuando se explora un concepto controversial.
El resultado que se obtiene podria ser un in-
sumo para el diseno de instrumentos de re-
cogida de informacion mds estructurados,
como escalas Likert. Cabe precisar que diver-
sos autores (Hinojosa, 2008; Castaneda, 2016)
han hecho uso de esta técnica para capturar el
significado de conceptos tales como “ser mu-
jer”, “clima escolar” y “comunicacion”, y para
ello han utilizado numeros para jerarquizar
las palabras definidoras y determinados indi-
ces para dar cuenta de la red semantica. Dicha
medicion cuantitativa de las representaciones
ha permitido tratar la ambigiiedad del signi-
ficado y enriquecer asi la comprension de los
fenomenos (Allan, 2008).

Especificamente, el presente estudio pre-
tende contribuir al andlisis exploratorio de
las representaciones que estudiantes de Peda-
gogfa atribuyen a la tarea de evaluar, sin con-
siderar categorfas preexistentes, pues “hasta
la fecha, los estudios sobre concepciones del
profesorado acerca de la evaluacion no son
muy numerosos’ (Bautista ef al., 2011: 446). El
objetivo general del estudio es describir los
significados que atribuyen estudiantes de la
formacion inicial docente de una universi-
dad del centro sur de Chile a los conceptos de
“evaluacion” y “retroalimentacion”, centrales
para la practica docente, a partir de la técnica
de redes semanticas naturales. De manera es-
pecifica, se pretende determinar el nucleo de
significados atribuidos por los sujetos a dichos
conceptos, para luego establecer coincidencias
y divergencias en las configuraciones semanti-
cas del grupo, segtin programa formativo.

DISENO DE INVESTIGACION

La presente investigacion es un estudio ex-
ploratorio de tipo descriptivo, desarrollado
con una metodologia cuantitativa. El andlisis
comparativo por programa de formacion ini-
cial docente se realizo siguiendo los criterios
propuestos por Hinojosa (2008), a saber: se
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ordenan las palabras en frecuencia decrecien-
te, se trabaja con la mediana y se calcula el in-
dice de consenso grupal.

Participantes

Participaron 112 estudiantes en formacion ini-
cial docente (FID) (84.8 por ciento femenino y
15.2 por ciento masculino) de una universidad
estatal del centro sur de Chile que tiene acre-
ditado el 100 por ciento de sus programas de
Pedagogia. La seleccion de los sujetos fue por
conveniencia, considerando como criterio de

inclusion pertenecer a alguno de los progra-
mas de Pedagogia en Educacion Parvularia
(PEP), Pedagogia Basica (PEB) y Pedagogia en
Inglés (PI), que en conjunto concentran 70.21
por ciento de la poblacion de estudiantes FID
a nivel nacional. En concreto, la distribucion
de los sujetos fue: 46.4 por ciento PEP, 26.8 por
ciento PEB y 26.8 por ciento PI. La participa-
cion de los sujetos siguio el protocolo de con-
sentimiento informado y confidencialidad de
informacién (Meo, 2010), en coherencia con
las normativas institucionales.

Tabla 1. Participantes. Distribucion porcentual por carrera

Carrera FID N %
Pedagogia en Educacion Parvularia (PEP) 52 464
Pedagogia en Educacion Bésica (PEB) 30 26.8
Pedagogia en Inglés (PI) 30 26.8
Total 112 100

Fuente: elaboracion propia.

Instrumento

Se aplico un cuestionario impreso de redes se-
manticas naturales para dos palabras estimu-
lo (evaluacion y retroalimentacion), defini-
das previamente en coherencia con el marco
tedrico y el proposito de la consulta. Tras una
breve explicacion del estudio, se solicit6 a los
informantes que definieran cada término me-
diante cinco palabras asociadas libremente
(palabras definidoras), que podian ser verbos,
adverbios, adjetivos, sustantivos, nombres o
pronombres. Luego, se les pidié que jerarqui-
zaran estos términos segliin su apreciacion
sobre la cercanifa o lejania con la palabra esti-
mulo, y que asignaran un numero del uno al
cinco. Es decir, la palabra definidora mas im-
portante es aquélla que ocupa el primer lugar,
la que sigue ocupa el segundo lugar, y asi su-
cesivamente. El cuestionario fue aplicado en
agosto de 2017, bajo la administracion de una
de las autoras de este texto, en las aulas univer-
sitarias, al inicio de una clase.
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Procedimiento de andlisis

Se estructur6 una base de datos (planilla Ex-
cel) con el total de palabras definidoras por
cada concepto. Tras la revision del corpus se
eliminaron los términos idénticos al estimu-
lo y se utilizaron los criterios propuestos por
Castaneda (2016) para la integracion de pa-
labras (revision de singulares y plurales, pa-
labras derivadas, términos similares) y para
asignar valores segun jerarquia: 10 (primer
lugar), 9 (segundo lugar), 8 (tercer lugar), 7
(cuarto lugar) y 6 (quinto lugar). A partir de lo
anterior, se estructurd una matriz de datos en
la que las palabras fueron incorporadas segtin
la jerarquia asignada por cada sujeto. Segtin la
técnica, se utilizaron estadisticos descriptivos
(medidas de tendencia central) y se calcularon
los siguientes indices: valor J: numero total de
palabras definidoras diferentes que los sujetos
asociaron a la palabra estimulo, donde el nu-
mero mds alto es el que expresa mayor rique-
za de la red; valor M: peso semantico de cada
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palabra definidora dentro del total. Se calcula
multiplicando la frecuencia de aparicion en
cada lugar de la jerarquia por el valor seman-
tico que se le otorga a esa jerarquia, luego de
lo cual se suman los resultados; conjunto SAM:
grupo que concentra los 15 valores M mas al-
tos, de lo cual se desprende que el peso seman-
tico de la red se satura en las primeras palabras
definidoras, las que conformarian un nodo
en relacion a la palabra estimulo; y, valor FMG:
distancia semdntica entre palabras definido-
ras del conjunto SAM, cuyo valor se obtiene
por medio de una regla de tres simple a partir
de la palabra definidora con més alto valor M
que representa el 100 por ciento. Permite iden-
tificar el peso semantico relativo de cada una

de las palabras definidoras del conjunto SAM.

RESULTADOS

El primer resultado corresponde al valor J, el
que permite determinar el tamano de la red
semdntica. En este caso, retroalimentacion al-
canzd un valor 147; en cambio, evaluacion se
asocio a 130 palabras definidoras, de lo cual se
desprende que el primer concepto es el que ge-
nera un mayor niimero de asociaciones. En la
Tabla 2 se listan las palabras del conjunto SAM
que conforman el nodo para evaluacion. Tie-
nen una distancia semantica entre 100 y 16.70
por ciento (valor EMG); prueba es la palabra
que alcanza el porcentaje mas alto y estima-
cion la que alcanza el porcentaje mas bajo.

Tabla 2. Conjunto SAM-concepto de evaluacion

Palabra definidora Valor M Valor FMG Palabra definidora Frecuencia
Prueba 449 100 Prueba 55
Medicion 378 84.19 Medicion 45
Aprendizaje 223 49.67 Aprendizaje 25
Calificacion 170 37.86 Calificacion 20
Control 161 35.86 Control 20
Conocimiento 150 3341 Nota 20
Nota 146 32.52 Conocimiento 18
Valoracion 134 29.84 Valoracion 17
Proceso 132 29.40 Proceso 15
Diagnostico 114 25.39 Diagnostico 15
Analisis 104 23.16 Analisis 15
Estudio 95 21.16 Estudio 11
Examen 79 17.59 Test 11
Test 76 16.93 Examen 9
Estimacion 75 16.70 Estimacion 9

Fuente: elaboracion propia.

De la Tabla 2 se desprende que las asocia-
ciones de mayor frecuencia se observaron
en las definidoras prueba (55), medicion (45),
aprendizaje (25), calificacion (20), control
(20) y nota (20), que encabezan la lista. Hubo
diferencias en las frecuencias para nota,

conocimiento, test y examen, lo que incidio
en la posicion que estos términos ocupan
dentro del conjunto SAM. La distribucion de
estas palabras se presenta en el Grafico 1. Tal
como se observa, las palabras que tienen el
mayor peso semantico en el nucleo de la red
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Grdfica 1. Nucleo de la red y peso semantico cuantitativo para evaluacion
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Fuente: elaboracion propia.

para evaluacion son prueba, medicion, apren-
dizaje y calificacion. Los términos prueba y
estimacion son los extremos de la distribu-
cion de palabras, mientras que medicion es
un término intermedio entre prueba y apren-
dizaje. Este resultado coincide con otros

Valoracién
Proceso
Diagnostico
Analisis
Estudio
Examen -
Test
Estimacion

antecedentes que informan el papel priorita-
rio asignado por el profesorado a la obtencion
de evidencias sobre el conocimiento por me-
dio de las notas, pues tal como afirma Forster
(2017), existe la tendencia a utilizar las califica-
ciones para dar cuenta de la efectividad de las

Tabla 3. Conjunto SAM-Concepto de Retroalimentacién

Palabra definidora Valor M Valor FMG Palabra definidora Frecuencia
Repaso 395 100 Repaso 45
Recordatorio 343 86.84 Recordatorio 40
Aprendizaje 256 64.81 Aprendizaje 29
Resumir 139 35.19 Conocimiento 16
Conocimiento 115 29.11 Resumir 15
Estudio 114 28.86 Estudio 15
Andlisis 113 28.61 Andlisis 14
Comprension 111 28.10 Comprension 14
Revision 105 26.58 Revision 14
Ayuda 94 23.80 Ayuda 11
Correccion 90 2278 Correccion 11
Complemento 78 19.75 Complemento 9
Pensar 76 19.24 Pensar 9
Mejoramiento 69 1747 Repeticion 9
Repeticion 62 15.70 Mejoramiento 8

Fuente: elaboracion propia.

Perfiles Educativos | vol. XLIL num. 167, 2020

148

IISUE-UNAM | DOL: https://doi.org/ 10.22201/iisue.24486167¢.2019.167.59208
A.C. Maldonado-Fuentes, M.I. Tapia-Ladino y B.M. Arancibia-Gutiérrez | ;Qué significa evaluar?



Gridfica 2. Nucleo de la red y peso semdntico cuantitativo para retroalimentacion
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Fuente: elaboracion propia.

practicas de ensenanza en el sistema escolar
chileno.

En la Tabla 3 se enlistan las palabras del
conjunto SAM que conforman el nodo para re-
troalimentacion. Tienen una distancia seman-
tica entre 100 y 24.22 por ciento (valor FMG);
repaso es la palabra que alcanza el porcentaje
mas alto y repeticion la que obtiene el porcen-
taje mas bajo.

La Tabla 3 muestra que las asociaciones de
mayor frecuencia se observaron en las defi-
nidoras repaso (45) y recordatorio (40). Hubo
diferencias en las frecuencias para conoci-
miento, resumir, repeticion y mejoramiento,
lo que incidio en la posicion que estos térmi-
nos ocupan dentro del conjunto SAM. Este ha-
llazgo evoca procesos cognitivos relacionados
con acciones de recurrencia, cuyo sentido se
podria relacionar con el concepto de retroa-
limentacion como la mejora proyectiva, cuya
descripcion aun es incipiente (Contreras-Pé-
rez y Zniga-Gonzalez, 2017). Cabe destacar
que pensar, repeticion y mejoramiento son
palabras definidoras que aparecen en las ulti-
mas posiciones de ambas listas, lo que las hace
ocupar un lugar mds periférico en la red. La
distribucion de las palabras del ntcleo seman-
tico se presenta en el Grafico 2.
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Como se observa, las palabras que tienen
el mayor peso semdntico en el nucleo de la
red para retroalimentacion son repaso, recor-
datorio, aprendizaje y resumir. Los extremos
de la distribucion estdn en las palabras repaso
y repeticion, mientras que aprendizaje ocupo
el tercer lugar. Esto recuerda estudios previos
en que se ha sostenido que la retroalimenta-
cion es una de las mds poderosas herramien-
tas vinculadas al aprendizaje (Abreu y Alves,
2016), ya que puede tener un efecto positivo
(fomentar el aprendizaje) o negativo (inhibir
el aprendizaje), asi como mayor valor cuando
se asocia a un desempeno. Es posible que esta
asociacion incida en el recuerdo de térmi-
nos de tipo procedimental (andlisis, revision,
comprension, repaso), o verbos (resumir, pen-
sar), en lugar de centrarse en la retroalimenta-
cién como una comunicacion del profesorado
parainformar al aprendiz sobre la pertinencia
de su respuesta.

Con el fin de comparar los resultados
segun el programa de formacion inicial do-
cente (Tablas 4y 5), siguiendo la propuesta de
Hinojosa (2008), se incorpord en el analisis la
mediana, esto es, aquella palabra cuyo valor
permite dividir la distribucion en dos sin ser
afectada por las posiciones jerarquicas (arbi-
trariedad de los pesos semdnticos).
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Tabla 4. Distribucion por Pedagogia-concepto de evaluacion

Palabra P. Educacion P. Educacién P. Pedagogia Frec. %
definidora Parvularia (%) Baésica (%) Inglés (%)
I Prueba 39 6 10 55 49.11
2 Medicion 19 6 20 45 40.18
3 Aprendizaje 10 8 7 25 22.32
4 Calificacion 10 2 8 20 17.86
5  Control 17 0 3 20 17.86
6 Nota 12 4 4 20 17.86
7 Conocimiento 8 7 3 18 16.07
8  Valoracion 8 6 3 17 15.18
9  Analisis 12 2 1 15 13.39
10 Proceso 1 6 8 15 13.39
11 Diagndstico 15 0 0 15 13.39
12 Estudio 7 2 2 11 9.82
13 Test 8 0 3 11 9.82
14 Estimacion 8 0 1 9 8.04
15 Examen 9 0 0 9 8.04

Fuente: elaboracion propia.

De la Tabla 4 se desprende que las pala-
bras con mayor frecuencia para evaluacion
son prueba (49.11 por ciento) y medicion (40.17
por ciento); y el valor mediano fue valoracion
(15.18 por ciento). En este caso, el conjunto
SAM (igual o superior a 15 por ciento) estaria
compuesto por 8 palabras (prueba, medi-
cion, aprendizaje, calificacion, control, nota,

conocimiento y valoracién), la mayoria de las
cuales se vincula a la evaluacion como meca-
nismo para la verificacion de resultados, des-
de su funciéon administrativa (Diaz-Barriga,
1988; Santos, 2003; Salinas ef al., 2006). En la
Tabla 5 se presentan los resultados en funcion
del término retroalimentacion.

Tabla 5. Distribucion por Pedagogia-concepto de retroalimentacion

Palabra P. Educacién P. Educacién P. Pedagogia Frec. %
definidora Parvularia (%) Bésica (%) Inglés (%)
1 Repaso 34 6 5 45 40.18
2 Recordatorio 34 6 0 40 3571
3 Aprendizaje 10 11 8 29 25.89
4 Resumir 8 6 2 16 14.29
5 Conocimiento 11 3 1 15 13.39
6 Estudio 8 4 3 15 13.39
7 Andlisis 9 1 4 14 12.50
8  Comprension 5 6 3 14 12.50
9 Revision 2 2 10 14 12.50
10 Ayuda 2 4 5 11 9.82
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Tabla 5. Distribucidn por Pedagogia-concepto de retroalimentacion  (ontinuacion)

Palabra P. Educacion P. Educacién P. Pedagogia Frec. %
definidora Parvularia (%) Basica (%) Inglés (%)
11 Correccion 0 0 11 11 9.82
12 Complemento 4 0 5 9 8.04
13 Pensar 9 0 0 9 8.04
14 Mejoramiento 6 3 0 9 8.04
15 Repeticion 2 3 3 8 7.14

Fuente: elaboracion propia.

En el caso de retroalimentacion (Tabla 5)
las palabras con mayor frecuencia son repa-
s0 (40.18 por ciento) y recordatorio (35.71 por
ciento), y el valor mediano fue comprension
(12.50 por ciento). El conjunto SAM (igual o
superior a 15 por ciento) estarfa compues-
to por tres palabras (repaso, recordatorio y
aprendizaje), cuyos significados podrian aso-
ciarse mas al aprendizaje del estudiante como
sujeto evaluado. Dicho resultado coincide en
cierta forma con los hallazgos de Lopez sobre
percepciones del profesorado, algunos de los
cuales definen la evaluacion “como una es-
trategia para valorar qué tanto han aprendi-
do sus estudiantes y qué tan efectivas son sus

practicas pedagdgicas” (2010: 115). En este es-
tudio los sujetos también asocian la retroali-
mentacion con monitoreo y empoderamiento
de los estudiantes, palabras que, en el caso de
la presente consulta, serian términos omiti-
dos en el conjunto SAM.

Finalmente, en respuesta a los propdsitos
del estudio, a continuacion, se compara el
consenso grupal (Hinojosa, 2010), calculado
por el promedio de las 10 palabras definido-
ras que alcanzan valores superiores dentro
del conjunto SAM; este promedio se podria
nominar C10. En este caso, el mayor consenso
grupal corresponde al grupo SAM con mayor
promedio.

Tabla 6. Indice de consenso grupal (C10) por Pedagogia

Palabra estimulo P. Educacion

P. Educacion P. Pedagogia

Parvularia (%) Basica (%) Inglés (%)
Evaluacion 29.04 19.26 23
Retroalimentacion 25.58 17.33 20

Fuente: elaboracion propia.

Como se observa en la Tabla 6, el gru-
po SAM que obtuvo mayor consenso grupal
fue el de Educacion Parvularia para ambos
conceptos, seguido de Pedagogia en Inglés y
Pedagogia en Educacion Bésica. A nivel de hi-
potesis, estos hallazgos podrian estar relacio-
nados con factores propios de la naturaleza de
la disciplina o las habilidades que se ensefian
y se aprenden, asi como con el tipo de forma-
cién recibida o alfabetizacion en evaluacion

durante la formacion inicial docente, aspecto
que invita a realizar nuevos estudios especifi-
cos para indagar al respecto.

Discusion

Este articulo presenta los resultados de la apli-
cacion de la técnica de redes semdnticas natu-
rales a fin de develar cudles son las represen-
taciones que estudiantes en formacion inicial
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docente han construido sobre la tarea de eva-
luar. Del estudio se desprende que el concepto
que presentd mayor riqueza de red semantica
fue retroalimentacion (J=147), a diferencia de
evaluacion, que fue el concepto con menor
riqueza de la red (J=130). En general, esto po-
dria ser interpretado como alta presencia de
palabras relacionadas con el discurso de la
racionalidad técnica, entendida como una
vision instrumental de la evaluacion. Ejemplo
de ello son los altos porcentajes en palabras
como prueba y medicion.

Lo anterior podria ser explicado desde el
discurso cldsico o tradicional sobre la evalua-
cion, predominante a nivel de la escolariza-
cién y en educacion superior (etapa formativa
FID), pues cuando el objeto de evaluacion se
reduce a los conocimientos que han adqui-
rido los estudiantes sobre la materia, tiende
a centrarse en el rendimiento académico. En
este caso, “la evaluacion se utiliza para com-
probar los conocimientos de los estudiantes,
estando mas orientada a resultados que a
procesos” (Ibarra y Rodriguez, 2010: 395); esta
perspectiva conlleva a aceptar una concep-
cion pasiva de los aprendices, que son vistos
como objeto de evaluacion, y asi pueden ser
medidos y clasificados.

Asimismo, este hallazgo podria estar re-
lacionado con lo evidenciado por Calatayud
(1999) respecto de la preponderancia de la
creencia en la objetividad como una cualidad
esperada de la evaluacion; esta idea proviene
del campo de la psicometria y del contexto
empresarial, y ha sido transferida al campo de
la educacion a través de la tradicion de medir
el rendimiento. Desde una vision de la evalua-
cion formativa y auténtica, la situacion des-
crita constituirfa un reto a superar durante la
formacion inicial docente, sobre todo porque
los futuros profesores seran los responsables
de desarrollar practicas de evaluacion suma-
tiva y formativa, con foco en el aprendizaje, en
respuesta a las expectativas del sistema escolar.

En el caso de las palabras definidoras
asociadas a retroalimentacion, surgieron

conceptos de tipo procesual que podrian es-
tar relacionados con un modelo de evaluacion
orientada al aprendizaje. Esto resulta perti-
nente a las demandas formativas durante la
FID: desde el campo de la ensenanza lingiiis-
tica, autores como Lopez (2009) han precisado
que el concepto de feedback implica atender a
la practica de los estudiantes en forma holis-
tica, incluyendo sus aciertos y una intencion
comunicativa mds alla de la correccion. Esto
invita a una reflexion en torno al contexto
de implementacion de la retroalimentacion
aprendida (experimentada u observada) y las
posibles orientaciones metodoldgicas deri-
vadas de la naturaleza de la disciplina o ha-
bilidad que se ensena y se aprende. Asi, por
ejemplo, en el caso de optar por la retroali-
mentacion centrada en el error, la secuen-
cia metodoldgica seria bastante tradicional:
proceso de practica, error y correccion; pero
también podria tratarse de un proceso mds
dialdgico y largo, que integre un analisis del
desempeno en funcion del mejoramiento de
los aprendizajes, lo que resultaria recomenda-
ble desde una perspectiva formativa.

Cabe precisar que, en el dmbito de la forma-
cién inicial docente, Chile adolece de un déficit
de antecedentes en cuanto a un modelo de for-
macion del profesorado como futuro evalua-
dor. Al respecto, destaca el caso de Pedagogia
en Educacion Bésica, cuyo curriculo se orienta
auna formacion generalista, es decir, se trata de
una carrera que busca formar profesores habi-
litados para atender las necesidades del sistema
escolar en cualquiera de los ocho sectores de
aprendizaje propios del nivel (lenguaje, ma-
tematica, ciencias naturales, ciencias sociales,
educacion fisica, educacion tecnologica, edu-
cacion artistica y masica). En este pais, la falta
de especializacion en un drea o disciplina ha
sido motivo de controversia en el tltimo tiem-
po debido al déficit que los estudiantes de esta
carrera han demostrado, principalmente en el
manejo de los contenidos disciplinares (Soto-
mayor y Walker, 2009); de ahf la necesidad de
contar con nuevos estudios al respecto.
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Al mismo tiempo, se observa que los par-
ticipantes encuestados, en general, recurren a
un vocabulario més bien restringido al definir
los términos estimulo y aluden a procesos de
distinta complejidad en la seleccion de pala-
bras para cada uno de los dos casos. Lo ante-
rior motiva una reflexion sobre el tipo de tareas
evaluativas y el discurso sobre el campo de la
evaluacion que acompana la alfabetizacion
en este ambito durante la FID, puesto que las
conceptualizaciones acerca de la evaluacion
y la retroalimentacion pueden variar segtn la
especialidad y/o la disciplina, como sugieren
Senorino ef al. (2012). Asi, por ejemplo, Lopez
(2010) plantea que, en el caso de la ensenanza
del inglés, la efectividad de la evaluacion no
solo se vincula a la medicion de conocimien-
tos y habilidades del alumnado, sino que, so-
bre todo, se aspira a evaluaciones auténticas,
que planteen tareas lo mds parecido posible al
uso rutinario de la lengua extranjera, y brin-
den la posibilidad de que la evaluacion en si
misma sea un episodio de aprendizaje.

Adicionalmente, de la revision bibliogrd-
fica se desprende la necesidad de aplicar eva-
luaciones disenadas por agentes externos; sin
embargo, es importante advertir que tras esta
idea subyace una representacion del docente
como un sujeto pasivo y reactivo, sin mayor
autonomia. Lo anterior resulta un elemento
clave de considerar al momento de observar
los marcos de referencia de los futuros profe-
sores, dado que, desde una racionalidad prac-
tica, “el profesor estd llamado a desempenar
auténoma y responsablemente la profesion
docente participando en la esfera en la que
se toman decisiones” (Alvarez, 2014: 12). De
acuerdo con esto, concordamos con Mendi-
vil Trelles (2009: 11) en que “educar no es un
proceso técnico sino, ante todo, un proceso
de naturaleza ética y politica”, lo que implica
reconocer fines formativos para la educacion.

Cabe destacar que se dio una mayor dis-
persion de palabras al definir “retroalimen-
tacion”, aspecto que podria estar relacionado
con la incipiente comprension del concepto

por parte de los participantes del estudio,
debido, por ejemplo, a la escasez de literatura
especializada en espanol sobre feedback. Asi-
mismo, esto puede deberse a que se trata de
un campo poco explorado y con protocolos
de aplicacion menos utilizados y decantados
en la formacion de profesores, lo que repre-
sentarfa una oportunidad para profundizar
en estudios especificos en este ambito. En
evaluacion, en cambio, la lista de palabras
definidoras es mds acotada, lo que puede in-
terpretarse como un ambito con significados
mayormente compartidos o robustos entre
los profesores, aun cuando en la teoria es un
término que puede comprenderse desde dis-
tintas racionalidades. Estos primeros resul-
tados instan a seguir investigando sobre las
concepciones docentes acerca de la evalua-
cién y la retroalimentacion desde la mirada
de la evaluacion formativa, considerando a la
FID como poblacion objeto de estudio.

CONCLUSIONES

El estudio realizado muestra la pertinencia
de investigar en torno a las representaciones
sociales mediante técnicas de asociacion de
palabras para ofrecer evidencia empirica de
naturaleza cuantitativa acerca de las concep-
ciones sobre la evaluacion de los estudiantes
en formacién inicial docente. Tal como lo
afirmara Hickman (2016), estas representacio-
nes serian mediadoras entre estos sujetos y su
realidad en la vida cotidiana, por lo cual po-
drian orientar y guiar las practicas docentes
de los evaluadores.

Al mismo tiempo, el uso de la técnica de
redes semdnticas naturales (RSN) hizo posi-
ble establecer relaciones entre los significados
atribuidos por los participantes a los concep-
tos de evaluacion y retroalimentacion, inferir
cudles podrian ser los conceptos mas ancla-
dos para los sujetos en funcion de su propia
experiencia y formacion en los distintos pro-
gramas de formacion inicial docente, y cap-
turar informacion sobre su preparacion para
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desempenarse como evaluadores en el siste-
ma escolar.

Finalmente, cabe destacar que los estu-
diantes que participaron en esta investigacion
tienen en comun haber realizado su trayecto-
ria escolar en la reforma educacional chilena
de los anos 1990, y sus estudios de Pedagogia
en una institucion de educacion superior cuya
calidad ha sido certificada segtn la Ley de Ca-
lidad de la Educacion vigente, tanto a nivel ins-
titucional como de programas especificos de
pregrado. En este contexto, cabria suponer que
durante su trayectoria formativa han sido ob-
jeto de una evaluacion auténtica y que han sido
protagonistas de diversas practicas evaluati-
vas, lo que deberia verse reflejado en represen-
taciones acerca de la tarea de evaluar alineadas
con el modelo de evaluacion formativa.
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