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RESUMEN

Se ha descrito a la evaluacion formativa como una de las principales practicas pedagdgicas
para promover el desarrollo de los aprendizajes, ya que permite que docentes y estudiantes
visualicen las brechas entre el nivel de dominio alcanzado y el nivel de dominio esperado,
y direccionen sus acciones hacia la mejora. Pese a ello, la operativizacion de las estrategias
que conforman dicha metodologia aun es confusa y no se ha definido con precisién qué
implica un uso optimo en cuanto a su calidad. El presente estudio tiene como objetivo
disefar y validar una Escala de Estrategias para la Evaluaciéon Formativa y una Escala de
Calidad de la Retroalimentacion para el Aprendizaje. Los datos de 364 docentes de primaria
y secundaria han sido analizados a través de analisis factoriales exploratorios y analisis
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factoriales confirmatorios con modelos de ecuaciones estructurales. Luego se ha realizado
un analisis de validacion cruzada para cada escala entre dos submuestras aleatorias.
También se han explorado las diferencias segun el nivel educativo donde se desempefiaba
el profesorado participante, primaria o secundaria, y las diferencias segin su género. Los
resultados han sefialado una adecuada bondad de ajuste para la Escala de Estrategias de
Evaluacién Formativa: x2 /gl = 3.2, CFl = .91 y RMSEA = .07 y para la Escala de Calidad de
la Retroalimentacidn para el Aprendizaje x2 /gl = 1.8, CFl = .94 y RMSEA = .05. No se han
encontrado diferencias significativas segln nivel educativo ni segin género. La discusion
presenta un modelo heuristico que ilustra las relaciones entre como se ha definido
evaluacion formativa y calidad de la retroalimentacion con procesos del aprendizaje y de la
ensefanza, considerando las influencias que ejercen los climas de aula, los climas escolares
y los sistemas educativos nacionales.
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ABSTRACT

Formative evaluation has been described as one of the main pedagogical practices to
promote the development of learning since it allows teachers and students to visualize the
gaps between the level of mastery achieved and the level of mastery expected and direct
their actions towards improvement. Despite this, the operationalization of the strategies
that make up said methodology is still confusing and it has not been precisely defined what
optimal use implies in terms of quality. The objective of this study is to design and validate
a Strategies Scale for Formative Evaluation and a Feedback Quality Scale for Learning. The
data of 364 primary and secondary teachers have been analyzed through exploratory factor
analysis and confirmatory factor analysis with structural equation models. Then, a cross-
validation analysis has been carried out for each scale between two random subsamples.
Also, differences have been explored according to the educational level where the
participating teachers worked, primary or secondary, and differences according to their
gender. The results have indicated an adequate goodness of fit for the Formative Evaluation
Strategies Scale: x2 /df = 3.2, CFl = .91 and RMSEA = .07 and for the Quality of Feedback for
Learning Scale x2 /df = 1.8, CFI = .94 and RMSEA = .05. No significant differences were found
according to educational level or gender. The discussion presents a heuristic model that
illustrates the relationships between how formative evaluation and quality of feedback have
been defined with learning and teaching processes, considering the influences exerted by
classroom climates, school climates and national educational systems.

Keywords: formative evaluation, feedback, co-evaluation, self-evaluation
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INTRODUCCION
Aprendizaje y evaluacion formativa

Se ha definido al aprendizaje humano como un metaproceso de transformacion
psicolégica que emerge de la interaccidn entre una persona y un entorno social
enriquecedor, como resultado de procesos internos de explicitacion e implicitacion,
gue incluyen la integracion de contenidos conceptuales y motivacionales (llleris,
2014; Pozo, 2017). Esto es coherente con la nocion de desarrollo proximo que
enfatiza el papel de un apoyo experto en el aprendizaje (Vygotsky, 1979). Ambos
argumentos relevan el rol de los procesos intersubjetivos en el aprendizaje, que
en el caso de la educacidn formal ocurren entre el estudiantado y el profesorado
(Greeneetal., 2004). Enlas escuelas, una de las consecuencias de estas interacciones
son las informaciones que surgen sobre la calidad de los aprendizajes, o sea, la
retroalimentacion, un proceso constitutivo de la evaluacion formativa.

En general, se ha descrito a la evaluacién formativa como un conjunto de
estrategias pedagdgicas que permite a docentes y a estudiantes describir, analizar,
valorar y orientar la progresion de los aprendizajes estudiantiles segln objetivos
previamente determinados (Lipnevich et al., 2016; Panadero et al., 2012; Shavelson
et al., 2008). De esta forma, la retroalimentacidon se constituye en un puente
entre el aprendizaje y la evaluacién formativa, como también entre la ensefianza
y la evaluacidn formativa, en tanto nutre de informacién sobre su desempefio al
profesorado y al estudiantado (Bond et al., 2020).

Estrategias para la evaluacion formativa: retroalimentacion docente,
coevaluacidn y autoevaluacion

Investigaciones sobre la calidad de la ensefianza han indicado que la evaluacion
formativa posee un alto impacto en el desarrollo de los aprendizajes estudiantiles
(Klute et al., 2017) ya sea en educacién primaria, secundaria o superior (Lopez-Pastor
y Pérez-Pueyo, 2017). La literatura ha destacado varias estrategias de evaluacion
formativa (Moosy Brookhart, 2019). En el presente trabajo se ha optado por recoger
tres estrategias que se han indicado en la literatura como representativas de la
evaluacion formativa: retroalimentacién docente, coevaluacién y autoevaluacion
(Bondetal., 2020; Popham, 2013). Por ahora, se han dejado fuera a otras estrategias,
como, por ejemplo, aquellas que generan situaciones que evidencian el aprendizaje.
La retroalimentacién docente se ha definido como la valoraciéon de un profesor
respecto del desempefio de un estudiante en una tarea. Se ha demostrado que
su principal contribucidn radica en que junto con informar al estudiante sobre qué
acciones debe desarrollar de mejor modo a partir de identificar errores, también
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orienta respecto de cémo hacer para obtener un mejor desempefio (Panadero
y Lipnevich, 2022). La coevaluacion refiere a la valoracion del desempefio de un
estudiante que se realiza entre comparferos y comparieras de clase (Panadero et al.,
2023). Y la autoevaluacion sefiala la valoracidn que cada estudiante realiza respecto
de su propio desempefio (Harris y Brown, 2022). Brown y Harris (2013) y Sanchez
et. al (2017) han reportado que el estudiantado que ha participado de procesos
de autoevaluacidn y coevaluacién ha obtenido mejores resultados de aprendizaje
en pruebas posteriores que aquellos que no lo hicieron, demostrando la utilidad
de ambas practicas. De las tres estrategias descritas la retroalimentacién docente
posee un rol central ya que surge desde un docente experto, orienta la practica
del estudiante hacia la mejora y permite atender a las diferencias individuales del
estudiantado (Andrade, 2023; Hooley y Thorpe, 2017).

Calidad de la retroalimentacién para el aprendizaje

El interés académico por la comprensién de la retroalimentacién docente se
ha incrementado y diversos estudios han analizado qué factores se asocian a una
retroalimentacién de calidad. Por ejemplo, Ossenberg et al., (2019) han analizado
61 publicaciones y han identificado diez atributos de una retroalimentacién que
mejoran el desempefio del estudiantado, por ejemplo: que es detallada y que
considera las necesidades estudiantiles. Adarkwah (2021) ha realizado una revisidn
de alcance donde sefiala que la literatura clasifica a la retroalimentacién en dos tipos:
retroalimentacién formativa, que describe el progreso del desempefio estudiantil en
términos cualitativos y una retroalimentacion sumativa, que clasifica el desempefio
en funcidn de una cuantificacion del dominio mediante calificaciones, habitualmente
con una finalidad acreditativa. Ha concluido que una retroalimentacién de calidad es
aquella que describe con precisién en qué aspectos del desempefio mejorar y que
indicaconclaridadquéhacerparaavanzar,masalla delacuantificaciéndeaprendizajes.
Por su parte, Tay y Lam (2022) han estudiado el impacto de distintas estrategias de
retroalimentacién en 75 estudiantes de secundaria en Singapur. Han concluido que
una retroalimentacion de calidad promueve el compromiso del estudiantado con
la retroalimentacion recibida si en ella se visualizan aprendizajes que ocurriran en
el futuro y se considera la implicancia emocional que aquello tendra. Finalmente,
Panadero y Lipnevich (2022) han analizado 14 modelos de retroalimentacién en
una revisiéon sistematica. Desde dicho trabajo han elaborado el modelo MISCA
(Sigla del idioma inglés) compuesto por cinco factores: Mensaje, Implementacion,
Estudiante, Contexto y Agentes. Este modelo enfatiza que una retroalimentacion de
calidad tiene en cuenta las caracteristicas del estudiantado, quienes junto con recibir
retroalimentacién también son productores de retroalimentacidn para si mismos
en la autoevaluacién y productores de retroalimentacidon para sus companeros y
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compafieras de clase en la coevaluacién. Respecto del contexto, se ha indicado
gue una retroalimentacion de calidad requiere que cada centro educativo propicie
climas escolares positivos y climas de aula orientados al aprendizaje (Heritage, 2010)
ya que una retroalimentacién efectiva incide favorablemente en el desempefio
estudiantil si consigue afectar positivamente en sus estados motivacionales (Rowe,
2017). Del mismo modo se ha sefalado que los sistemas educativos nacionales
pueden favorecer el desarrollo de la evaluacién formativa, y dentro de ella a la
retroalimentacién, o bien obstaculizar su implementacion (Bond et al., 2020; van
der Kleij et al., 2018; van der Kleij y DelLuca, 2023).

Justificacidn de la investigacion

Aungue los trabajos descritos ofrecen un valioso aporte a la comprensién de la
evaluacidn formativa y de la calidad de la retroalimentacion, la cantidad de estudios
sobre la temdtica tiende a ser mayor en educacién superior que en primaria y en
secundaria (Algassab et al., 2023; Sdnchezetal.,2017). Por otro lado, la operativizacion
de los procesos de retroalimentacién aun es confusa y requiere de un ordenamiento
conceptual mayor (Hortigliela et al., 2019; Van der Kleij et al., 2018). Probablemente,
lo anterior se relaciona con que en algunos contextos educativos la retroalimentacién
se utiliza con varios objetivos, ya sean formativos, sumativos (calificar con notas) o
mixtos; lo que de algin modo constituye en un obstaculo para monitorear el uso de
esta estrategia y para conocer su impacto en los aprendizajes (Adarkwah, 2021). En el
presente trabajo se busca responder a los desafios descritos. El principal objetivo de
esta investigacion es disefiar dos escalas de autorreporte docente con una estructura
tedrica clara y validez empirica. Una escala para evaluar la realizacién de Estrategias
de Evaluacién Formativa y otra escala para evaluar la Calidad de la Retroalimentacion
para el Aprendizaje que ofrece el profesorado al estudiantado en las clases. El
desarrollo de ambas escalas puede ser de utilidad para que los centros educativos
inicien o desarrollen procesos de comprensiéon de los procesos de evaluacidon
formativa y retroalimentacion de los aprendizajes o para el desarrollo de programas
de asesoramiento en evaluacion formativa destinada a docentes en formacién y en
ejercicio (Matthews et al., 2023; Pat-El et al., 2013; Shavelson et al., 2008).

METODO
Participantes

El grupo de participantes se compone de 364 docentes que ejercen docencia
en la Regidén de Tarapacd, Chile. Los docentes ensefian diversas materias en cursos
desde 1° hasta 12° grado. El promedio de edad es de 38 afos. Han participado
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242 mujeres (66.5 %) y 122 hombres (33.5 %). Pertenecen a un total de 13
escuelas, 9 escuelas privadas con financiamiento publico y 4 escuelas publicas. En
las escuelas privadas con financiamiento publico se desempefian 278 docentes
(76.4%) y 86 trabajan en escuelas publicas (23.6 %). En el afio 2021, el total de
docentes escolares de la Regién de Tarapacd ha correspondido a 4607, el 1.8 %
del total de docentes escolares de Chile, y atienden aproximadamente a 85200
estudiantes (Centro de estudios MINEDUC, 2022). Mayoritariamente, los docentes
participantes pertenecen a escuelas que se orientan hacia la innovacién docente
y la mejora educativa, un aspecto reconocido formalmente por las politicas
publicas educativas chilenas. Aunque aquello puede constituir una limitacién, se
ha considerado oportuno validar estas escalas con docentes orientados a la mejora
educativa para explorar adecuadamente la validez de constructos complejos que
estan relacionados con dicha mejora.

Diseno de los instrumentos

Para nutrir de contenido tedrico el disefio de la Escala de Estrategias de
Evaluacidon Formativa (E3F) se ha considerado la conceptualizacién de Popham
(2013) y Shavelson et al. (2008). Dicho marco ha orientado la construccién de
items distribuidos en tres subescalas: Retroalimentacién docente, Coevaluacion y
Autoevaluacion. Los autores del presente trabajo, teniendo en cuenta este marco
tedrico, han elaborado un conjunto de items que describen acciones propias de
dichas estrategias, que consideren procedimientos de evaluacién como el uso
de rubricas, pautas o tutorias (Andrade, 2023) y que enfaticen el papel de la
reflexion personal o que mostrasen la version opuesta de sistemas tradicionales de
evaluacion. El proceso de validacidn empirica posterior ha sido util para seleccionar
los items que finalmente han funcionado segln estos criterios.

Para el disefio de la Escala de Calidad de la Retroalimentaciéon para el
Aprendizaje (ECRA) se han seleccionado cuatro revisiones de la literatura, segun los
siguientes criterios: son sistematizaciones tedricas o revisiones sistematicas, fueron
publicadas en los ultimos cinco afios y consideran el impacto de los procesos de
retroalimentacion docente en el estudiantado. Estos articulos han sido descritos
en el apartado introductorio. En el Cuadro 1 se puede apreciar que se ha realizado
una sintesis a partir de los contenidos de estos cuatro trabajos en dimensiones que
son coherentes con el modo con que la literatura actual sefiala los objetivos de la
retroalimentacion: el desempefio, la motivacidny la autorregulacion del aprendizaje
(Lipnevich y Panadero, 2021). En dicha sintesis es posible observar la configuracion
de tres dimensiones: una dimensidn instruccional que enfatiza en la transmision
del mensaje y en el contenido de la retroalimentacidn, una dimensién interaccional
gue destaca el valor de lo motivacional y de empatizar con las acciones y afectos
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del estudiantado y una dimensién autorregulatoria orientada a promover que el
estudiantado reflexione sobre su propio involucramiento y su desempefio en las
tareas de aprendizaje.

En su conjunto, ambos marcos conceptuales ofrecen una estructura tedrica
solida y sustentan el disefio de una base de items para cada escala. En el caso de
la Escala de Estrategias de Evaluacién Formativa se construyd una base inicial de
12 items, cuatro items para tres subescalas. Respecto de la Escala de Calidad de
la Retroalimentacién para el Aprendizaje se elaboré una base inicial de 22 items
distribuidos en tres subescalas, siete items representativos de la dimension
instruccional, siete items representativos de la dimensidn interaccional y
ocho items representativos de la dimensién autorregulatoria. Ambas escalas
contienen items directos e inversos, poseen un formato de respuesta tipo Likert
conrangosde 1lab5,yexpresan estar totalmente en desacuerdo hasta totalmente
de acuerdo.

Procedimiento

Inicialmente, se ha contactado a los equipos directivos de cada escuelay se les ha
propuesto participar en el proyecto de investigacion. El profesorado ha participado
voluntariamente y ha aprobado un consentimiento informado que daba cuenta de
la anonimizacién y confidencialidad de los datos. Estos procedimientos han sido
aprobados por el Comité de Etica de la Investigacién de la Universidad Auténoma
de Madrid, informe CEI-125- 2566. La recoleccion de datos ha sido la misma en cada
uno de los centros educativos. El profesorado se ha reunido en un lugar habilitado
con computadores y han contestado individualmente las escalas en una plataforma
virtual.

Analisis de datos y procedimientos de validacion

En primer lugar, se han realizado analisis factoriales exploratorios (AFE) que
han orientado la configuraciéon de las subescalas de ambas escalas. Los AFE se
han realizado en submuestras aleatorias correspondientes a la mitad del tamano
muestral total (N = 182). Para ello, se ha utilizado el método de componentes
principales con rotacion Equamax. Para la identificacion de factores se han
considerado valores de carga factorial iguales o superiores a .40. Posteriormente,
se han obtenido los indicadores de la prueba KMO, de la prueba de esfericidad
de Bartlet y de la varianza total explicada de cada escala y sus subescalas (Lloret-
Segura, 2014). Aquello ha permitido la seleccién de items y la configuracion factorial
para ambas escalas.
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En segundo lugar, en las restantes submuestras aleatorias de la mitad del
tamafio muestral total (N = 182), los items seleccionados para ambas escalas han
sido analizados mediante un analisis factorial confirmatorio (AFC) con modelos de
ecuaciones estructurales (SEM) a partir de disefios originales, utilizando el método
de maxima verosimilitud (ML) y siguiendo las consideraciones de Ruiz et. al (2020).
Luego, en cada escala, se ha obtenido la media de cada item, su desviacidn tipica,
el error tipico y el estadistico de la prueba t para una muestra que ha comparado la
media obtenida con el valor central del rango de respuestas.

A continuacién, para el conjunto de datos de cada escala, se ha obtenido el indice
de normalidad multivariante de Mardia, mediante los indicadores de asimetria y
curtosis, su valor y su rango criticos. Una vez definidos los modelos definitivos se han
obtenido los estadisticos alfa de Cronbach, omega de McDonald. Consecuentemente,
se ha determinado la bondad de ajuste y la varianza explicada de cada instrumento.
Después se ha realizado un analisis de validacién cruzada para cada escala entre
dos submuestras aleatorias de la mitad del tamafio muestral total. Finalmente, se
han analizado las diferencias segun el nivel educativo donde se desempefian los
docentes participantes, primaria o secundaria, y diferencias seguin género. Para el
analisis de datos se ha utilizado el paquete estadistico IBM SPSS y Amos versién 28.

RESULTADOS
Andlisis factoriales exploratorios

Se ha realizado un AFE con los 12 items de la Escala Estrategias de Evaluacién
Formativa, con el objetivo de identificar la contribucién de cada item a su
configuracidn unifactorial. Dicho andlisis ha presentado una varianza total explicada
del 27.9 %, un valor KMO =.76 y un valor p de la prueba de Bartlet = p <0.01. Alli se
ha sefialado que dos items no han alcanzado el peso factorial de .40, E3F_06 = .33
y E3F_12 = .38 y se han eliminado del conjunto. Posteriormente, se ha realizado
un nuevo AFE, sin estos dos items y ha mostrado una varianza total explicada de
31.6 %, un valor KMO = .76 y un valor p de la prueba de Bartlet = p<0.01. Luego,
en una submuestra aleatoria compuesta por la mitad de los casos del tamafo
muestral total (N = 182), con los 10 items seleccionados, se ha realizado un nuevo
AFE considerando la configuracién de tres factores, una varianza total explicada
del 57.3 %, un valor KMO = .71 y un valor p de la prueba de Bartlet = p <0.01. En
este AFE, se ha eliminado el item E3F_01 ya que es el item inverso del item E3F_07
y ambos figuran en el mismo factor. De este modo, con los 9 items seleccionados
se ha realizado un nuevo AFE en las mismas condiciones que el anterior. Este AFE
ha mostrado una varianza total explicada del 59.1 %, un valor KMO = .69 y un
valor p de la prueba de Bartlet = p <0.01. El Factor 1 contiene afirmaciones que
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refieren a la retroalimentacion docente y a la autoevaluacion. El Factor 2 posee
items que refieren a la coevaluaciéon. Y el Factor 3 refiere fundamentalmente al
uso de rubricas. El resultado fue un factor que explicaba el 31 % de la varianza que
explicaba retroalimentacién docente y autoevaluacion y un factor que explicaba el
46.9 % de la varianza que ha referido a coevaluacién. Para el AFC, junto a los pesos
factoriales, se ha considerado la adscripcion del item segun el modelo tedrico que
se uso para construir el cuestionario. Asi se ha actuado para decidir la adscripcion
en los items E3F_04, E3F_07 y ECRA_09R y E3F_05R.

Tabla 1
Andlisis factorial exploratorio de la Escala de Estrategias de Evaluacion Formativa

item Factor1 Factor2 Factor3

E3F_04: En cada evaluacion utilizo algun procedimiento
-rubrica, pauta, tutoria- que informa al estudiante el
nivel de dominio que alcanzd en la realizacién de una
tarea.

.60

E3F_03R: No acostumbro a informar a mis estudiantes

. . 77
sobre qué pueden hacer para aprender mejor.

E3F_10R: Me resulta muy complicado informar a cada
uno de mis estudiantes sobre qué errores cometieron .65
en las evaluaciones.

E3F_08R: Evito que mis estudiantes comenten el trabajo

= o .83
de sus companieros y compafieras durante las clases.

E3F_07: Solicito a mis estudiantes que evalien el
trabajo de sus compafieros y compafieras mediante .52 .59
rabricas o pautas.

E3F_11R: Evito pedir a mis estudiantes que analicen el

~ o o .84
desempefio de sus compafieros y compafieras.

E3F_09R: Prefiero evitar que mis estudiantes se evallen

S ;o .63 .39
a si mismos o a si mismas.

E3F_02: Pido a mis estudiantes que evallen su propio

o . . 73
desempefio mediante rubricas o pautas.

E3F_05R: No utilizo la autoevaluacién porque mis
estudiantes se califican mejor de lo que realmente .54 47
corresponde.

Varianza explicada 31.2% 15.6 % 12.2%

Nota. N = 182.
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Respecto de la Escala de Calidad de la Retroalimentacién, también se ha realizado
un AFE. Inicialmente, en una submuestra aleatoria con la mitad de los casos (N =
182), se ha realizado un AFE con los items de cada subescala por separado, a partir
de la sintesis del Cuadro 1. Para ello, se han considerado aceptables valores de
carga factorial superiores a .50. De los 7 items que correspondian a la dimension
instruccional, tres de ellos no han alcanzado el peso factorial sefalado y han sido
eliminados de este conjunto (ECRA_09R = .28, ECRA_19R = .46 y ECRA_20R = .46).
El AFE de esta subescala presenta un valor KMO = .66, un valor p de Bartlet = p
<0.01 y una varianza total explicada del 32.5 %. De los 7 items que correspondian a
la dimensidn interaccional, dos de ellos no han alcanzado el peso factorial sefialado
y han sido eliminados (ECRA_10R =.13 y ECRA_15R = .47). El AFE de esta subescala
presenta un valor KMO = .65, un valor p de Bartlet = p <0.01. y una varianza total
explicada del 31.4 %. Finalmente, de los 8 items a la dimensidn autorregulatoria,
dos de ellos no han alcanzado el peso factorial sefialado y han sido eliminados
(ECRA_12 = .42, ECRA_21 = .48). El AFE de esta subescala presenta un valor KMO
=.76, un valor p de Bartlet = p <0.01. y una varianza total explicada del 37.5. Con
un total de 15 items se ha realizado un nuevo AFC un valor KMO = .81, un valor p
de Bartlet = p <0.01, y una varianza total explicada del 48.7 %. En este analisis los
items ECRA_22R, ECRA_13 y ECRA_2R han sido eliminados por tratarse de items
inversos de los items ECRA_16, ECRA_17 Y ECRA_3, correspondientemente. Las
cargas factoriales de los items en los tres factores del AFE de la muestra total son
muy semejantes a los que se muestran en esta submuestra.

Tabla 2
Andlisis factorial exploratorio de la Escala Calidad de la Retroalimentacion para el Aprendizaje

item Factor 1 Factor2 Factor3

ECRA_01: Muestro a los estudiantes como se hacen o

. . .59
ejecutan las tareas de aprendizaje que les propongo.

ECRA_07: Mis comentarios u observaciones son claros,
faciles de entender y contienen instrucciones sobre qué .70
hacer para lograr los objetivos de aprendizaje.

ECRA_08: Cuando informo a un estudiante sobre el
resultado de su tarea uso un tono fraterno, respetuoso y .45 .49
cordial.

ECRA_18: Mis comentarios sobre el desempefio de
los estudiantes son especificos y abordan acciones .66
importantes sobre las que pueden que mejorar.
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item Factor 1 Factor2 Factor3

ECRA_05: Considero las caracteristicas individuales

de mis estudiantes (contexto social, caracteristicas de
personalidad, necesidades especiales) para comentar sus
trabajos en funcién de sus particularidades.

46 .36

ECRA_04: Casi siempre me pongo en el lugar de mis
estudiantes y trato de pensar en cdmo afrontan las tareas .40 .58
de aprendizaje que les propongo.

ECRA_03: Estoy dispuesto a recibir comentarios de mis

- . .79
estudiantes sobre el resultado de sus evaluaciones.
ECRA_06R: Evito pensar en como se sienten mis
estudiantes en las tareas de aprendizaje que les .56 .51

propongo.

ECRA_11R: Destino poco esfuerzo a preguntar las
expectativas que los estudiantes tienen sobre las tareas .82
de aprendizaje que les propongo.

ECRA_14R: Casi nunca pregunto al estudiante sobre lo
piensa de su propio desempeiio en la ejecucién de las .75
tareas.

ECRA_16: No dejo pasar mucho tiempo para entregar a
mis estudiantes las observaciones o comentarios sobre .32 31
sus trabajos.

ECRA_17: Indico a los estudiantes qué procedimientos o

tareas realizaron correctamente para que reconozcan sus .54 44

logros.

Varianza explicada 33.2% 10.4% 9.0%
Nota. N = 182.

Con12items,seharealizadounnuevo AFE destinadoaconocerlatrifactorialidad.
Se ha utilizado el método de componentes principales y rotacién Equamax. Para el
AFC, junto a los pesos factoriales, se ha considerado la adscripcion del item segun
el modelo tedrico que se usé para construir el cuestionario. Asi se ha actuado para
decidir la adscripcion especialmente en los items ECRA_6, ECRA_16 y ECRA_17.
Esta estructura se confirma con el AFE de la muestra total. Dicho analisis presenta
un valor KMO = .83, un valor p de Bartlet = p<0.01 y una varianza total explicada
del 52.7 %. En la Tabla 2 se observan los items del Factor 1, de la dimensién
instruccional y que conforman la subescala de instruccion focalizada, los items
del Factor 2, que corresponden a la dimensién interaccional y que configuran
la subescala interaccion empatica, y los items del Factor 3, que provienen de la
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dimensidn autorregulatoria y que conforman la subescala autorregulacién del
desempefio estudiantil.

Analisis factoriales confirmatorios: bondad de ajuste, varianza explicada
y andlisis descriptivos

A partir del AFE descrito en la Tabla 1, se ha realizado un AFC con los 9 items
seleccionados de la Escala de Estrategias de Evaluacién Formativa en una submuestra
aleatoria con la otra mitad de los casos de la muestra total (N = 182). Se obtuvo
un modelo original que presenta indicadores cercanos a los siguientes criterios de
referencia para la bondad de ajuste de modelos SEM: x2 /gl < 3, CFl > .95 y RMSEA
<.05. Los indicadores de bondad de ajuste que presenta el modelo SEM de dicha
escala son aceptables: x2 /gl = 1.3, CFl = .97 y RMSEA = .04; IC (.05 - .11). El modelo
estructural resultante se presenta en la Figura 1 y contiene tres variables latentes
gue representan a las subescalas: Retroalimentacion docente, compuesta por tres
items; Coevaluacion, compuesta por tres items, Autoevaluacidon, compuesta por
tres items y una variable latente de segundo orden.

Respecto de la Escala Calidad de la Retroalimentacién para el Aprendizaje, a
partir del AFE previo, también se ha realizado un AFC en una submuestra aleatoria
con esta mitad de los casos de la muestra total (N =182). Este andlisis ha considerado
a los 12 items que se presentan en la Tabla 2. De este modo, se obtuvo un modelo
original que responde satisfactoriamente a los indicadores de bondad de ajuste
descritos en el parrafo precedente: x2 /gl = 1.2, CFlI=.96 y RMSEA = .03; IC (.00 - .08).
En la Figura 2 se presenta el modelo estructural resultante. Contiene tres variables
latentes que representan a las subescalas: Instruccién focalizada, que emerge de
la dimensidn interaccional y que contiene cinco items, Interaccion empdtica que
surge de la dimensidn interaccional y que contiene tres items y Autorregulacién del
desempeiio estudiantil que surge de la dimension autorregulatoria y que contiene
cuatro items; y una variable latente de segundo orden.

La Figura 1 presenta los pesos estandarizados y los coeficientes de determinacion
o R? de cada item y de cada variable latente de las tres subescalas de la Escala de
Estrategias de Evaluacidon Formativa. La mayoria de los items supera el indicador de
peso estandarizado .40, salvo los items E3F_03R y E3F_10R. Los valores de R? en las
subescalas es alto, siendo menor en el caso de la estrategia Coevaluacién con un
indicador de .73. Las medias y valores de la prueba t presentes en la Tabla 3 sefialan
valores que se ubican significativamente por sobre el valor central del rango de
respuestas.
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Figura 1
Modelo estructural de la Escala de Estrategias de Evaluacion Formativa
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Figura 2
Modelo estructural de la Escala Calidad de la Retroalimentacion para el Aprendizaje
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Tabla 3
Medias, desviaciones estdndar, error tipico y estadisticos de la prueba t de Student para una
muestra de la Escala de Estrategias de Evaluacion Formativa

ftem m DE ET t gl p

E3F_04 4.3 .76 0.05 23.8 181 <.001
E3F_O3R 4.4 .83 0.06 224 181 <.001
E3F_10R 3.8 1.0 0.08 10.9 181 <.001
E3F_O8R 3.4 11 0.08 5.12 181 <.001
E3F_07 3.1 1.2 0.09 2.02 181 .045
E3F_11R 3.4 11 0.08 5.57 181 <.001
E3F_O9R 3.9 1.0 0.07 11.7 181 <.001
E3F_02 3.9 1.0 0.07 12.0 181 <.001
E3F_O5R 3.8 1.0 0.08 10.6 181 <.001
E3F_RT 4.2 .61 0.04 26.4 181 <.001
E3F_CV 3.6 91 0.06 9.02 181 <.001
E3F_OFF 3.8 .93 0.06 12.8 181 <.001
E3F Total 3.9 .58 0.04 20.9 181 <.001

Nota. N = 182. M = Media; DE= Desviacion Estandar; ET= Error Tipico; t = Valor t; p = Prueba t de Student para una
muestra con valor de prueba = 3 y nivel de significacién .05; E3F_RT = Subescala retroalimentacion docente; E3F_CV
= Subescala coevaluacion; E3F_AV = Subescala autoevaluacion; E3F = Escala Estrategias de Evaluacion Formativa.

Tabla 4
Medias, desviaciones estdndar, error tipico y estadisticos de la prueba t de Student para una
muestra de la Escala Calidad de la Retroalimentacion para el Aprendizaje

item M DE ET t gl p

ECRA_01 4.7 49 .03 60.0 181 <.001
ECRA_07 43 73 .03 37.8 181 <.001
ECRA_08 4.7 .55 .03 65.3 181 <.001
ECRA_18 4.2 64 .04 31.7 181 <.001
ECRA_05 4.5 .97 .03 43.8 181 <.001
ECRA_04 4.5 1.0 .03 52.6 181 <.001
ECRA_03 4.6 64 .03 49.1 181 <.001
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item M DE ET t gl p

ECRA_06R 4.3 1.0 .05 24.9 181 <.001
ECRA_11R 3.9 .96 .05 16.1 181 <.001
ECRA_14R 4.1 .62 .05 20.8 181 <.001
ECRA_16 4.0 42 .05 19.1 181 <.001
ECRA_17 4.5 47 .03 46.0 181 <.001
ECRA_IF 4.5 .64 .02 67.4 181 <.001
ECRA_ES 4.5 A1 .02 60.6 181 <.001
ECRA_ADE 4.1 .49 .03 32.6 181 <.001
Total ECRA 43 .73 .02 62.5 181 <.001

Nota. N = 182. M = Media; DE= Desviacion estandar; ET= Error tipico; t = Valor t; p = Prueba t de Student para una
muestra con valor de prueba = 3 y nivel de significacién .05; ECRA_OF = Subescala instruccion focalizada; ECRA_IE =
Subescala interaccion empatica; ECRA_ADE = Subescala autorregulacion del desempefio estudiantil; ECRA = Escala
Calidad de la Retroalimentacion para el Aprendizaje.

La Figura 2 presenta los pesos estandarizados y los coeficientes de determinacion
o R? de cada item y de cada variable latente de las tres subescalas de la Escala de
Calidad de la Retroalimentacién para el Aprendizaje. Se observa que la mayoria
de los items supera el indicador de peso de medida estandarizado de .40, salvo el
item ECRA_06 = .38. Los valores de R? en las subescalas es alto, siendo menor en el
caso de la subescala autorregulacion del desempefio estudiantil con un indicador
de .70. Las mediasy los valores de la prueba t de Student para una muestra que se
presentan en la Tabla 4 sefialan que las puntuaciones se ubican significativamente
por sobre el valor central del rango de respuestas.

Anidlisis de normalidad

Los indicadores de normalidad multivariante de Mardia (1974) evidencian que
la distribucién de la E3F es cercana a la normalidad y que la ECRA no es normal.
En el caso de la asimetria, el valor del estadistico es mayor que su valor critico.
Respecto de la curtosis, el valor del estadistico no se ubica dentro del rango critico
establecido por Mardia segun el tamafio muestral (Wulandari et al., 2021). Ya que
SEM con ML solicita normalidad se obtuvo el valor p del indice de Bollen-Stine (BS)
con dos mil bootstrap (Cheung y Lau, 2008; Fan, 2003). Se ha obtenido un valor
p del indice BS de .06. Los indicadores p del indice de BS corrigen la anormalidad
detectada al superar el valor p de .05.
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Analisis de confiabilidad

Los valores Alfa de Cronbach sefialan una confiabilidad por consistencia interna
aceptable u éptimas ya que son iguales o superiores a .70. La Escala de Estrategias
de Evaluacién Formativa ha obtenido un alfa de Cronbach de .71 y la Escala de
Calidad de la Retroalimentacion para el Aprendizaje ha obtenido alfa de Cronbach
de .78. Los valores del indicador omega de McDonald son idénticos a los de alfa de
Cronbach en ambas escalas. Las correlaciones entre escalas y subescalas muestran
la ausencia de colinealidad y una relacidn significativa entre las subescalas de cada
escala (Tabla 5).

Tabla 5
Estadisticos de correlacion multiple entre las escalas y subescalas

Variable E3F  E3F_RT E3F.CV E3FAV ECRA ECRA_IF ECRA_ES
E3F_RT .69*

E3F_CV .78* 25*

E3F_AV 74% 38* 36*

ECRA A42% 51* 19* 29*

ECRA_IF 31* A4* .10* .20* 79*

ECRA_IE 31* 30* A7* .25* .70* 38*
ECRA_ADE 37* A5* .18* 24% .86* 50* A4*

Nota. N = 364. *La correlacidn es significativa en el nivel .01 bilateral; E3F = Escala de Estrategias de Evaluacion
Formativa; E3F_RT = Subescala retroalimentaciéon docente; E3F_CV = Subescala coevaluacién; E3F_AV = Subescala
autoevaluacion; ECRA = Escala calidad de la retroalimentacidn para el aprendizaje; Escala ECRA_IF = Subescala
instruccion focalizada; ECRA_IE = Subescala interaccion empatica; ECRA_AD = Subescala autorregulacion del
desemperio estudiantil.

Validacion cruzada

Al segmentar la muestra total en dos submuestras aleatorias de igual tamafo
se obtienen indicadores de bondad de ajuste cercanos a los criterios satisfactorios
en ambas escalas (Tabla 6).
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Tabla 6
Andlisis factoriales confirmatorios con submuestras aleatorias

E3F ECRA
Modelo X2 /gl CFI RMSEA IC Modelo x2/gl CFl  RMSEA IC
(E,?,F:_llsz) 25 91 .08 (05-.11) (EACIFiAl';Z) 1.2 96 03 (.00-.06)
(E/3F=-2132) 22 90 .08 (.05-.01) :E/SEAl-gz) 18 .90 .06 (.04-09)
(E;Fz 364) 32 91 .07 (.05-.09) (EISEA% 2 1.8 94 .05  (.03-.06)

Nota. E3F = Escala de Estrategias de Evaluacidn Formativa; ECRA = Escala Calidad de la Retroalimentacion para el

Aprendizaje.

Anadlisis de diferencias segtn nivel educativo

Apartirdeanalisisdelaprueba ANOVAse haexplorado laexistenciade diferencias
significativas entre las medias de ambas escalas y los tres niveles educativos donde
se trabaja el profesorado participante, primaria 1° a 4°, primaria 5° a 8° y secundaria
9° a 12°. Los resultados sefialan que no existe diferencia significativa segun nivel

educativo, en ambas escalas (Tablas 7 y 8

Tabla 7

).

Estadisticos de la prueba ANOVA para la comparacion de medias segun el nivel educativo

Escala Nivel M DE N F p
Primaria 1° a 4° 3.8 .60 81 .97 .37
Escala de Estrategias  primaria 5° a 8° 39 59 110
de Evaluacion — A
Formativa Secundaria 9°a 12 3.9 .59 173
Total 3.8 .59 364
Tabla 8

Estadisticos de la prueba ANOVA para la comparacion de medias segun nivel educativo

Escala Nivel M DE N F P
Primaria 1° a 4° 4.3 41 81 124 .94
Escala Calidad dela  primaria 5° 4 8° 43 42 110
Retroalimentacion — N
para el Aprendizaje Secundaria 9°a 12 4.3 .40 173
Total 43 A1 364
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Anidlisis de diferencias seguin género

Para comprobar la incidencia del género del profesorado en las medias de
ambas escalas se han realizado analisis con la prueba t de Student para muestras
independientes. Los resultados han sefialado que en ambas escalas la diferencia de
medias entre profesoras y profesores no es significativa (Tablas 9 y 10).

Tabla 9
Estadisticos de la prueba t de Student para la diferencias de medias segun género

Escala Género M DE N F p
Escala de Estrategias Mujeres 3.9 .58 242 .27 .60
de Evaluacion Hombres 3.7 .61 122
Formativa Total 38 .59 364

Tabla 10

Estadisticos de la prueba t de Student para la diferencia de medias segun género

Subescala N M DE N F P
Escala Calidad de la Mujeres 4.3 .38 242 1.7 .18
Retroalimentacion Hombres 4.2 44 122
para el Aprendizaje

Total 4.3 A1 364

DISCUSION

Las puntuaciones medias de ambas escalas indican que el grupo de docentes
sefiala realizar una evaluacién formativa y una retroalimentacién de calidad
aceptable. Un resultado previsible, considerando que los docentes participantes
trabajan en escuelas que se orientan a la innovacion docente. Ambos instrumentos
presentan una adecuada bondad de ajuste, confiabilidad y correlacion entre ellos. La
ausencia de diferencias en ambas escalas, entre los niveles de ensefianza (primaria y
secundaria) y segiin género permite concluir que los instrumentos logran pesquisar
los constructos de forma transversal.

La Escala de Estrategias de Evaluacion Formativa presenta tres subescalas
gue son representativas del constructo. La retroalimentacion, la coevaluacion, la
autoevaluacion y el uso de herramientas como las rdbricas se distinguen en esta
escala. Esto es un aspecto importante ya que dichas estrategias serdn formativas
si logran orientar el progreso de los aprendizajes del estudiantado mas alla de las
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calificaciones (Andrade, 2023; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). En consecuencia,
estos resultados son concordantes con una comprensién de la evaluacion formativa
gue ha destacado su capacidad para describir, analizar, valorar y direccionar el
progreso del aprendizaje, en tanto permite que docentes y estudiantes identifiquen
brechas entre el nivel de dominio alcanzado y el nivel de dominio esperado,
evidencia el desempefio del estudiantado a partir de multiples fuentes, convierte al
propio aprendizaje y al aprendizaje de los compafieros y las companeras en objeto
de reflexién personal y orienta el desempefio hacia la mejora permanente; ya sea
de modo informal o espontaneo, planificado para la interaccion en el aula o bien de
un modo mas formal o integrado al curriculum (Lipnevich et al., 2016; Panadero et
al., 2012; Shavelson et al., 2008).

La Escala de Calidad de la Retroalimentacién para el Aprendizaje identifica tres
subescalas que refieren a dimensiones de la calidad de la retroalimentacién que el
profesorado ofrece al estudiantado. La subescala instruccion focalizada sefala que
retroalimentar con calidad implica ofrecer comentarios que sean claros, faciles de
entender y respetuosos, considerar las caracteristicas individuales del estudiantado
e indicar qué acciones o elementos especificos se pueden atender para la mejora
del desempefio estudiantil en la tarea. La subescala interaccion empdtica enfatiza
la necesidad de reconocer el impacto que podria tener la retroalimentacion
en la motivacién del estudiantado, tanto en sus acciones como en sus afectos,
y la relevancia de escuchar sus impresiones sobre el proceso de ensefianza.
Finalmente, la subescala autorregulacion del desempeno estudiantil refiere a que
una retroalimentacién de calidad promueve que el estudiante identifique su grado
de compromiso con la mejora y reflexione sobre su propio desempefio, ofrece
comentarios temporalmente proximos a la tarea para favorecer la utilidad percibida
y visualiza el desempefio correcto u 6ptimo del estudiantado en la tarea. Estos
resultados concuerdan con aspectos que la literatura destaca que son basicos para
definir qué hay que retroalimentar y cémo hacerlo (Panadero y Lipnevich. 2022).
Aunque la Escala de Calidad de la Retroalimentacion para el Aprendizaje presenta
dichas subescalas como una expresion de la calidad de la retroalimentacion
docente, en el ejercicio de la ensefianza el profesorado podria evaluar cual o cudles
de dichos factores puede enfatizar, segln sea el progreso del estudiante en los
niveles de dominio o segun sea la situacion de ensefianza. De este modo, como
se evidencia en los resultados de este trabajo, una retroalimentaciéon de calidad
es especifica, indica qué y cdmo mejorar, es respetuosa con las caracteristicas
individuales del estudiante, es empatica con la experiencia estudiantil y consigue
que el estudiantado aumente su autorregulacién al invitarle a reflexionar sobre su
propio desempenfio en las tareas de aprendizaje (Adarkwah, 2021; Ossenberg et al.,
2019; Rowe, 2017; Tay y Lam, 2022).
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Los alcances tedricos de la presente investigacion permiten visualizar la conexion
entre las variables estudiadas. La Figura 3 ofrece un modelo heuristico que ilustra
las relaciones entre cdmo el presente trabajo ha definido a la evaluacién formativay
a la calidad de la retroalimentacidn con los procesos del aprendizaje y la enseiianza;
considerando las influencias que ejercen los climas de aula, los climas escolares
y los sistemas educativos nacionales. La evaluacion formativa y sus estrategias
(retroalimentacion, coevaluacién, autoevaluacién) configuran un soporte técnico
y experiencial que permite hacer del propio aprendizaje y del aprendizaje de
compafieros y companeras de clase, un objeto de andlisis y de practica permanente
en funcidn de los objetivos propuestos por el profesorado. Desde aquella interaccion
se movilizan conceptos (contenidos) y motivaciones (incentivos) que nutren y
orientan el desempenoysusentido, tanto en el estudiantado como en el profesorado
(llleris, 2014). Los contenidos simbdlicos, datos o informacién sobre el propio
desempefio en las actividades de aprendizaje se internalizan mediante mecanismos
de implicitacion y se exteriorizan mediante procesos de explicitacion o transmision
gue son inherentes a la corporalidad (Pozo, 2017). En dicho proceso, las estrategias
de evaluacién formativa que organiza el profesorado dirigen, incentivan y nutren
-desde el contexto- el progreso en el dominio de los aprendizajes estudiantiles, ya
gue hacen de la retroalimentacién una interaccién comunicativa transformadora,
ya sea a modo de didlogo intrapersonal (retroalimentacion interna) o a partir del
didlogo interpersonal; por sus contenidos (focalizacién en la tarea), por su forma
(empatia) y por su mecanismo (autorregulacién). Todo ello se ve favorecido por
adecuados climas escolares y climas de aula (Heritage, 2010; Matthews et al., 2023;
Pat-El et al., 2013). Como sefialan van der Kleij y DeLuca (2023) las politicas publicas
educativas pueden favorecer la realizacion de evaluacidon formativa mediante
la promocién programas de formacion docente que abunden en la mejora de la
autonomia escolar, pero pueden obstaculizar su realizacion generando curriculos
muy extensos o no preocupandose del desgaste profesional del profesorado o por
la mejora de la infraestructura escolar (van der Kleij et al., 2018).

Limitaciones

El profesorado que ha participado de esta investigacidon pertenece al contexto
educativo chileno, de modo que la extrapolacién de estos resultados a otros
contextos debe hacerse con precaucionesy teniendo en consideracion las similitudes
socioculturales. El proceso de medicién es transversal y recoge el autorreporte
de docentes que mayoritariamente pertenecen a escuelas que formalmente se
orientan a la calidad y a la mejora educativa. Unicamente se recogen y analizan
datos de docentes lo que invita a explorar el impacto de estos constructos en
medidas del estudiantado (Adarkwah, 2021).
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Figura 3
Diagrama explicativo de la conexion entre el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion
formativa
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Nota. Elaboracion propia. Modelo heuristico que conecta los resultados de la presente investigacién y las
contribuciones de llleris (2014) y Pozo (2017).

Desarrollos futuros

Se propone estudiar la validez predictiva de ambas escalas con mediciones
que incorporen procesos estudiantiles, de forma longitudinal, multinivel, en
distintos contextos socioculturales y con una mayor cantidad de participantes. De
igual modo, se sugiere continuar la investigacion de estas escalas en procesos de
evaluacion formativa digital (Hooley y Thorpe, 2017) y en la educacién superior.
Asimismo, sera propicio anadir otras estrategias de evaluacién formativa, por
ejemplo, aquellas relacionadas a la produccién de evidencias de aprendizaje y la
construccién compartida de los criterios de evaluacién o niveles de dominio junto
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al estudiantado. Aquello permitira destacar el valor de la interaccidn interpersonal y
pedagdgica presente enlaevaluaciénformativa, como unodelos principales motores
del aprendizaje humano, dado su rol motivacional, conceptual, comportamental e
identitario (llleris, 2014; Pozo, 2017; Vygotsky, 1979).

CONCLUSIONES

La presente investigacion contribuye a avanzar en el camino hacia una
metodologia de evaluacién formativa mejor definida, particularmente en
contextos educativos escolares de primaria y secundaria, y desde el autorreporte
del profesorado. Se han disefiado y validado dos escalas breves que identifican
unos elementos que son centrales, tanto en la evaluacion formativa como en la
calidad de la retroalimentacion docente. Ademads, ambos instrumentos permiten el
autorreporte de acciones o creencias del profesorado que pueden relacionarse con
la evaluacion formativa y con una retroalimentacion mds espontdnea o informal y
con aquella que presenta mayores niveles de estructura (Bond et al., 2020). Ambas
escalas pueden ser de utilidad para nuevas investigaciones, para la implementacion
de programas de asesoramiento a docentes en formacion y en ejercicio (Matthews
et al., 2023; Pat-El et al., 2013) y para el desarrollo de habilidades o competencias
en el estudiantado (Shavelson et al., 2008).
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